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Od Autorow

Niniejsza publikacja taczy w sobie cechy podrecznika oraz przewodnika metodycz-
nego i ma na celu wsparcie nauczycieli/wykladowcow, ktorzy zechca zacheci¢ swoich
uczniéw/studentdw do pracy z Europejskim portfolio jezykowym dla uczniow szkot po-
nadgimnazjalnych i studentéow (w skrocie EPJ 16+). Po zatwierdzeniu przez Komitet
Akredytacyjny Rady Europy dokument ten stat si¢ oficjalnie kolejna polska wersja Eu-
ropejskiego portfolio jezykowego (w skrocie EPJ), projektu realizujacego zalozenia poli-
tyki jezykowej Rady Europy. Bedac przeznaczonym dla mlodziezy uczacej sie¢ w réznego
typu szkotach ponadgimnazjalnych i wyzszych uczelniach, stanowi on niezbedne uzupet-
nienie innych stworzonych w Polsce wersji EPJ. Do chwili obecnej, w ramach projektu
koordynowanego przez Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli, ukazaty si¢ wersje
dla dzieci od 6 do 10 lat, dla ucznidow od 10 do 15 lat oraz dla dorostych, a obecnie sa fina-
lizowane prace nad wersja dokumentu dla dzieci od 3 do 6 lat. W rezultacie osoby uczace
si¢ jezykow beda wspierane w swoich wysitkach przez caty cykl ksztatcenia, od przed-
szkola, przez nauke¢ w szkolach podstawowych, gimnazjalnych, ponadgimnazjalnych
1 wyzszych, po samodzielne proby poznawania jezykow i kultur w dorostym zyciu.

Bedac waznym materiatem dydaktycznym wspomagajacym uczenie si¢ jezykow, Eu-
ropejskie portfolio jezykowe ma do spetnienia kilka niezwykle istotnych zadan i musi by¢
opracowane zgodnie z zasadami 1 wytycznymi, okreslonymi przez Rade Europy. Dotyczy
to szczegolnie funkcji, jakie dokument ten ma wypetniaé, jego struktury i zawartosci po-
szczegbdlnych komponentow. Niezaleznie od kontekstu edukacyjnego i grupy wiekowe;j, dla
ktorej zostat opracowany, kazda narodowa wersja EPJ ma za zadanie zacheci¢ uzytkowni-
ka do refleksji nad stanem umiejgtnosci jezykowych oraz przebiegiem procesu uczenia sie,
motywowac do poznawania réznych jezykow i kultur, utatwi¢ dokumentowanie przebiegu
nauki i nabywania doswiadczen interkulturowych, a takze rozwija¢ postawy i zachowania
o charakterze autonomicznym. Ma takze wyksztalci¢ umiejgtnos¢ oceny wiasnych po-
stepoOw przy uzyciu poziomow bieglosci jezykowej, zawartych w Europejskim systemie
opisu ksztalcenia jezykowego: uczenie sig, nauczanie, ocenianie' (w skrocie ESOKJ).

Zarysowane w ten sposob cele sa niezwykle istotne w zjednoczonej Europie, gdzie
idee wielojezycznosci 1 wielokulturowosci w duzym stopniu determinuja polityke eduka-
cyjna. Nie powinno wigc dziwi¢, ze niemalze wszystkie kraje europejskie podjety juz pra-
ce nad opracowaniem EPJ dla r6znych grup wiekowych, regionéw czy nawet grup zawo-
dowych. Koniecznos¢ uzyskania akredytacji Rady Europy dla kazdej nowo powstajace;]
wersji dokumentu zapewnia jego wysoka jako$¢, gwarantuje przestrzeganie wspolnych
zasad oraz powoduje, ze stanowi on ujednolicony sposob prezentacji osiagni¢¢ jezyko-
wych, akceptowany przez szkoty, instytucje i pracodawcéw w roznych krajach Europy.

Cho¢ w zalezno$ci od potrzeb konkretnej grupy odbiorcoOw istnieje mozliwos¢ doda-

wania kolejnych elementow, kazde EPJ musi obejmowac trzy czesci, tj. Paszport jezyko-

! Daniel Coste, Brian North, Joseph Sheils, John Trim (2003), Europejski system opisu ksztafcenia
Jjezvkowego: uczenie sie, nauczanie, ocenianie, Warszawa: Rada Europy, CODN.



wy, Biografie jezykowq oraz Dossier. Nalezy takze pamigtac, ze jest ono wlasnoscia uzyt-
kownika 1 to on ostatecznie decyduje o podjeciu wysitku prowadzenia dokumentu, jego
zawartosci oraz czestotliwos$ci 1 sposobach pracy z poszczegolnymi jego czgsciami. Z dru-
giej jednak strony, szczegdlnie w poczatkowych etapach pracy, uczacych si¢ nie mozna
pozostawi¢ samym sobie, a zadaniem nauczycieli 1 wyktadowcow jest pokazanie mozli-
wosci EPJ, zaproponowanie réznych form pracy oraz zachgcenie do prowadzenia go.

Europejskie portfolio jezykowe dla uczniow szkol ponadgimnazjalnych i studentow
(EPJ 16+) spelnia wymagania Rady Europy w swojej formie, tresci 1 zalecanym sposobie
wykorzystania. Tym niemniej na tyle, na ile to byto mozliwe, podj¢lismy préby dosto-
sowania dokumentu do polskiego kontekstu edukacyjnego, a przede wszystkim grupy
odbiorcow, do ktorej jest adresowany.

Pomimo faktu, ze Polska stata si¢ juz czg$cia struktur europejskich, podrozowanie nie
nastrgcza wigkszych trudnos$ci, a uczniowie i studenci na ogot chetnie ucza si¢ jezykow
obcych 1 chca zdobywa¢ doswiadczenia interkulturowe, nadal niewielu z nich ma szanse
na wyjazd zagraniczny, kontakt z obcokrajowcami, a nawet dostep do autentycznego je-
zyka obcego. Dotyczy to w szczegdlnosci ucznidw szkot ponadgimnazjalnych w matych
miastach 1 na wsi, ale takze wielu studentéw, ktorzy pochodza z takich wtasnie osrodkow
lub maja ograniczone mozliwosci finansowe.

Duza rolg przy opracowywaniu EPJ 16+ odgrywaly takze specyficzne cechy 1 po-
trzeby grupy wiekowej, do ktorej jest adresowane, jak rowniez charakter do§wiadczen
zwiazanych z nauka 1 praca, ktore posiada mlodziez ponadgimnazjalna i studenci. Ucz-
niowie w wieku 16-18 lat nie utracili jeszcze catkowicie wrodzonych zdolnos$ci do nauki
jezyka, a ich przewaga nad uczniami szkot podstawowych 1 gimnazjéw polega na tym,
ze w o wiele wigkszym stopniu sa sktonni do refleksji nad procesem uczenia sig, po-
trafia wyznaczac cele nauki 1 obiektywnie si¢ oceniaé. Sa takze w stanie przejac czesé
odpowiedzialnosci za przyswajanie jezyka 1 podejmowac dziatania o charakterze auto-
nomicznym. Z drugiej jednak strony uczniom szkot ponadgimnazjalnych brakuje czgsto
motywacji do nauki jgzykow 1 poznawania innych kultur, co wynika do$¢ czgsto z bardzo
ograniczonych mozliwosci ich wykorzystania w kontaktach z rodzimymi uzytkownika-
mi. Nie bez znaczenia jest tutaj rOwniez sztucznos¢ komunikacji w klasie szkolnej, czgsto
wciaz tradycyjne metody nauczania koncentrujace si¢ na zapamigtywaniu 1 ¢wiczeniu
regul gramatycznych, jak rowniez $cisle zwiazany z tymi czynnikami brak wiary w moz-
liwos¢ wykorzystania jezyka jako narzgdzia zdobywania 1 przekazywania informacji.
Wiele z tych uwag mozna takze odnies¢ do studentow. Po zdaniu egzaminu maturalnego
1 w obliczu niezbyt wysokich wymagan na lektoratach czgsto traca oni zainteresowanie
dalsza nauka j¢zyka, chyba ze akurat studiuja ktoras z filologii. Jednoczesnie to wlasnie
te grupe wiekowa najlatwiej jest zacheci¢ do refleksji nad sposobami uczenia si¢ 1 wy-
kazywania wigkszej samodzielnosci, szczegolnie wtedy, gdy studenci maja juz za soba
pierwsze doswiadczenia zawodowe, kontakty z obcokrajowcami czy tez wyjazdy zagra-
niczne. Zaczynaja wtedy bardziej docenia¢ rolg znajomosci jezykéw w ich codziennym

zyciu jako obywateli zjednoczonej Europy oraz w obliczu postgpujacej globalizacji.



Biorac pod uwagg tego typu uwarunkowania i czynniki, EPJ 16+ nie tylko pozwala
uczniom 1 studentom na dokumentowanie swoich osiagni¢¢ 1 doswiadczen, ale przywia-
zuje takze ogromna wage do rozwijania motywacji, zachecania do refleksji nad rozny-
mi sposobami nauki i1 ksztaltowania postaw autonomicznych. Ze wzglgdu na narzucone
przez Radg Europy ograniczenia nie we wszystkich czgsciach dokumentu udato sig osiag-
na¢ te cele w jednakowym stopniu.

Pierwsza czes¢ EPJ 16+ stanowi Paszport jezykowy, ktory jest dokumentem stan-
dardowym, zalecanym dla odbiorcéw powyzej 16 roku zycia. Oznacza to, Ze ingerencja
w tres¢ 1 formg w celu przystosowania go do konkretnego kontekstu i odbiorcy moze
mie¢ miejsce jedynie w bardzo ograniczonym zakresie. Jak sama nazwa wskazuje, Pasz-
port jezykowy umozliwia uczniom 1 studentom sumaryczng oceng swoich umiejgtnosci
jezykowych w pewnych odstgpach czasu, a takze podsumowanie doswiadczen w nauce
jezykow obcych 1 poznawaniu innych kultur. Ta cz¢§¢ EPJ 16+ pelni glownie funkcje
dokumentacyjna, co oczywiscie nie oznacza, ze $ledzenie wlasnych postgpow nie moze
skutkowac podniesieniem motywacji czy tez wytyczeniem kolejnych celow.

Specyficzne uwarunkowania polskiego kontekstu edukacyjnego oraz charaktery-
styczne cechy odbiorcy uwzglgdniono w najwigkszym stopniu w drugiej czesci doku-
mentu, ktora stanowi Biografia jezykowa. Uczniowie 1 studenci moga w tej czesci odno-
towac, w znacznie bardziej obszerny 1 szczegdlowy sposob anizeli w Paszporcie, swoje
doswiadczenia zwiazane z nauka jezykow 1 poznawaniem innych kultur oraz okresli¢
pomoce, z ktorych korzystaja podczas nauki. Cho¢ zasadniczym celem jest tutaj doku-
mentacja, to jednak wykonywanie poszczegdlnych zadan moze mie¢ duzy wplyw na
wewngtrzng motywacje uczniéw 1 studentow. Moga oni bowiem zda¢ sobie sprawg, jak
czesto maja kontakt z jezykami obcymi w swoim codziennym zyciu, a jednoczesnie dojs¢
do wniosku, ze warto byloby w wigkszym stopniu wykorzysta¢ istniejace mozliwosci,
a takze poszukiwa¢ nowych. Kolejna czgs¢ Biografii ma na celu zachgcenie do reflek-
sji nad sposobami nauki, a uzytkownicy maja okazj¢ zapozna¢ si¢ z indywidualnymi
technikami 1 strategiami, co moze si¢ wydatnie przyczyni¢ do zwigkszenia efektywnosci
procesu przyswajania jezyka. W jeszcze innej sekcji podjeto wysitki na rzecz rozwijania
autonomii ucznia 1 studenta. Uczacy si¢ maja tutaj szans¢ uswiadomi¢ sobie, jakie sa
ich postawy, przekonania 1 oczekiwania, okresli¢ stopien, w jakim przejmuja odpowie-
dzialnos¢ za przebieg nauki, wyznaczy¢ cele, ktore chca osiagnaé, zidentyfikowaé swoje
mocne i stabsze strony, a takze zdefiniowac problemy, z ktérymi si¢ na co dzien borykaja.
I w koncu Listy umiejetnosci, zamieszczone w Biografii, pozwalaja uczniom i studentom
na dokonanie szczegdtowej oceny swoich umiejetnosci jezykowych, co umozliwia kolej-
ne refleksje, wyznaczanie nast¢pnych celéw 1 planowanie dalszej nauki, przygotowujac
ich jednoczesnie do wypetnienia Paszportu jezykowego.

Ostatnig czg$cia EPJ 16+ jest Dossier, gdzie uczniowie i studenci moga zamieszczac
réznego typu prace, ktore wykonali samodzielnie lub w zespole. Cho¢ podstawowym ce-
lem jest tutaj dokumentacja osiagnie¢ na roznych etapach nauki, to jest takze podkreslana

autonomiczno$¢ uzytkownikow, bo to oni sami decyduja o doborze prac, czgstotliwosci



aktualizacji zbioru oraz jego ewentualnej prezentacji. Dodatkowo, opisujac cel wykona-
nia 1 wyboru poszczegdlnych prac, maja kolejna mozliwos$¢ samooceny oraz refleksji nad
procesem nauki.

Jak wspomniatem powyzej, ksiazka, ktora oddajemy do rak nauczycieli 1 wyktadow-
cow, zainteresowanych idea EPJ 1 chcacych ja propagowac w szkotach ponadgimnazjal-
nych 1 wyzszych uczelniach, to o wiele wigcej niz tylko przewodnik do jednej z kolejnych
wersji dokumentu. Ze wzgledu na ogromny nacisk, jaki EPJ 16+ kladzie na rozwijanie
autonomii, poszerzanie repertuaru stosowanych przez uczacych si¢ technik 1 strategii
oraz ksztaltowanie umiejetnosci samooceny, czytelnik znajdzie tutaj rowniez poglebio-
ne, ale jednoczes$nie przystgpne omowienie tych zagadnien. W naszej opinii mozliwos¢
zapoznania si¢ z tymi kluczowymi dla wspdiczesnej dydaktyki jezykow obcych kwestia-
mi nie tylko umozliwi nauczycielom 1 wykladowcom bardziej skuteczne przygotowanie
ucznioéw 1 studentéw do pracy z EPJ 16+, ale takze uswiadomi im koniecznos$¢ pode;j-
mowania innych dziatan na rzecz przekazania uczacym si¢ czgs$ci odpowiedzialnosci za
proces przyswajania jezyka. Co rownie wazne, lepsze zrozumienie takich poje¢ moze
ich zachgci¢ do refleksji nad tym, jak ucza i1 jak moga uczy¢ bardziej efektywnie oraz
sprawi¢, ze z biegiem czasu oni sami stang si¢ bardziej autonomiczni, kreatywni 1 otwar-
ci na potrzeby 1 oczekiwania swoich uczniow. Mamy rowniez nadziejg¢, ze z niniejszej
publikacji zdecyduja si¢ skorzysta¢ uczniowie starszych klas szk6t ponadgimnazjalnych
1 studenci, a jesli tak, to rozdziaty o autonomii 1 strategiach zacheca ich z pewnoscia do
podjecia wysitkéw na rzecz przejgcia odpowiedzialnosci za proces uczenia sig.

Taki zamyst powoduje, Ze niniejsza publikacje mozna podzieli¢ na dwie zasadnicze
czesci. Pierwsza z nich stanowi swego rodzaju podbudowe teoretyczna i sktadaja sie
na nig rozdzialy 1-4. Mozna w nich znalez¢ krotka charakterystyke dokumentow Rady
Europy w ksztalceniu jezykowym (rozdziat 1), omowienie pojgcia autonomii w nauce
jezykow obcych, jak rowniez przeglad sposobow jej rozwijania (rozdzial 2), prezentacje
kluczowych zagadniefn zwiazanych ze strategiami uczenia si¢ i treningiem strategicznym
(rozdziat 3) oraz kilka refleksji zwiazanych z samooceng (rozdziat 4). Cz¢$¢ druga obej-
muje pi¢¢ rozdzialdw (5-9) 1 jest Scisle powiazana z EPJ 16+, koncentrujac si¢ na mozli-
wosciach jego wykorzystania podczas lekcji 1 zajg¢. I tak, zostaja w niej zaprezentowane
podstawowe zasady pracy z dokumentem (rozdziat 5), szczegélowo omdéwione sposoby
korzystania z Paszportu jezykowego (rozdziat 6), Biografii jezykowej (rozdziat 7) 1 Dos-
sier (rozdziat 8), jak rowniez zaprezentowane pytania najczgsciej zadawane przez uczest-
nikéw dwoch badan pilotazowych wraz z mozliwymi odpowiedziami (rozdziat 9). W roz-
dziatach 6-8 zamiescilismy dodatkowo szereg rdznego rodzaju ¢wiczen, ktore pozwola
uczniom 1 studentom na lepsze zrozumienie idei EPJ i poznanie jego czgsci, zachgca ich
do refleksji nad procesem uczenia si¢ 1 nabywania doswiadczen interkulturowych 1 moga
takze stuzy¢ rozwijaniu umiejetnosci jezykowych. Na koncu ksiazki czytelnik znajdzie
bibliografi¢ z odniesieniami do wykorzystanych w tekscie materiatow zrodtowych, a tak-
ze listg zrodet dodatkowych, gdzie bedzie mogt uzyska¢ wigcej informacji dotyczacych

poruszanej problematyki.



W tym miejscu nalezy wyjasni¢ kilka istotnych kwestii, zwigzanych z korzystaniem
z przewodnika. Mimo, ze w rozdzialach teoretycznych mozna znalez¢ szereg odniesien
do EPJ 16+ i z pewnoscia pomoga one w lepszym zrozumieniu poszczegolnych czesci
dokumentu, sa one w duzej mierze autonomiczne 1 czytelnik moze zdecydowac si¢ na ich
lektur¢ w dowolnym momencie. Trzeba jedynie pamigtac, ze prezentowane tresci czgsto
odnosza si¢ do przedstawionych w rozdziatach poprzednich 1 utatwiaja petniejsze ich
zrozumienie, co stanowi argument za zapoznawaniem si¢ z nimi w porzadku chronolo-
gicznym. Sytuacja wyglada nieco inaczej w przypadku rozdziatow $cisle powiazanych
z EPJ 16+, ktore sa od siebie niezalezne 1 do ktorych z pewnoscia trzeba bedzie wielo-
krotnie wraca¢ w zaleznosci od potrzeb. Inna niezwykle wazna kwestia jest sposob wy-
konywania zaproponowanych przez nas ¢wiczen, a w szczegdlnosci wybor jezyka, jakim
beda sig postugiwac uczniowie 1 studenci. W wigkszosci przypadkoéw zaznaczyliSmy naj-
nizszy poziom biegtosci, jaki musza reprezentowac, aby moéc je bez problemu wykonaé
w danym jezyku obcym (np. od A1 wzwyz). Nalezy jednak pamigtac, ze podstawowym
celem tych ¢wiczen nie jest rozwijanie kompetencji jgzykowej, lecz raczej umozliwienie
uczacym si¢ lepszego poznania dokumentu oraz zachgcenie ich do refleksji nad procesem
uczenia si¢. Dlatego tez praktycznie zawsze istnieje mozliwos¢ ich wykonania w jezyku
polskim. Warto takze wspomnie¢, ze dla wygody czytelnika w wielu miejscach zamies$-
ciliSmy fragmenty tabel lub stron z EPJ 16+, tak aby nie musial on kazdorazowo siggac
po dokument zapoznajac si¢ z opisem kolejnych jego czgsci 1 sugestiami dotyczacymi ich
wykorzystania.

ChcielibySmy w tym miejscu podzigkowac tym wszystkim, bez ktorych EPJ 16+,
a co za tym idzie, rowniez ten przewodnik nie moglyby powsta¢. Serdeczne podzigko-
wania naleza si¢ przede wszystkim uczniom i studentom oraz nauczycielom 1 wykla-
dowcom, ktorzy zgodzili si¢ wzia¢ udziat w pilotazu wstgpnym 1 wlasciwym, sumiennie
pisali sprawozdania, wypetniali ankiety, podsumowywali 1 analizowali ich wyniki. To
ich pomystowos$¢, sugestie 1 uwagi krytyczne byty dla nas ciagla inspiracja do ulepsza-
nia kolejnych wersji EPJ 16+ 1 wydatnie przyczynily si¢ do stworzenia dokumentu,
ktory znalazl uznanie cztonkow Komitetu Akredytacyjnego 1 zostat przez nich zaakcep-
towany.

Chcielibysmy takze podzigkowa¢ wszystkim ekspertom wchodzacym w sktad po-
wotanego przy CODN Zespotu ds. Europejskiego portfolio jezykowego. Ich cenne uwagi
1 propozycje alternatywnych rozwiazan pozwolily nam spojrze¢ krytycznie na efekty na-
szej pracy 1 przyczynily si¢ do wprowadzenia licznych modyfikacji do kolejnych wersji.
Bez ich pomocy i wsparcia EPJ 16+ z pewnoscia nie byloby tym, czym jest obecnie.

Ogromne podzigkowania naleza si¢ pani Marii Gorzelak, koordynujacej z ramienia
CODN projekt Europejskiego portfolio jezykowego w Polsce. To dzigki jej zaangazo-
waniu, zdolnosciom organizacyjnym, profesjonalizmowi, a przede wszystkim cigzkiej
pracy mozliwe byto tak sprawne redagowanie, przygotowywanie 1 druk kolejnych wersji
EPJ 16+. Jej doswiadczenie i niezwykle cenne uwagi pomogty nam réwniez jak najlepie;j

dostosowa¢ dokument do wymogoéw Rady Europy 1 unikna¢ wielu btedow.
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Ostateczna ocena efektow naszej pracy zalezy oczywiscie od uczniéw 1 studentow,
ktorzy beda korzysta¢ z EPJ 16+ oraz od nauczycieli 1 wyktadowcow, ktorzy maja ich do
tego zachecac€ 1 pokazywac najbardziej skuteczne sposoby pracy z dokumentem. Mamy
nadzieje, ze z biegiem czasu coraz wigcej 0sob bedzie siggac po t¢ wersj¢ Europejskiego
portfolio jezykowego.

W imieniu Autorow — Mirostaw Pawlak



1. Dokumenty Rady Europy w ksztalceniu jezykowym

Historia powstania dokumentu Europejski system opisu ksztalcenia jezykowego:
uczenie sie, nauczanie, ocenianie (ESOKJ) jest juz do$¢ dtuga. Na poczatku lat siedem-
dziesiatych XX wieku rozpoczat sig¢ proces tworzenia wspolnych europejskich norm w za-
kresie ksztalcenia jezykowego, a zdecydowane ozywienie dzialan przyszto z poczatkiem
lat dziewigcédziesiatych. Inicjatorami prac byty Unia Europejska i Rada Europy, a dzisiaj
wiele krajow jest zaangazowanych w to dzieto. Najbardziej aktualng wersje dokumentu
Rady Europy, ktora zawdzigczamy wspotpracy wielu instytucji i ekspertow w dziedzinie
nauczania jezykow, opublikowano najpierw w jezyku angielskim w roku 2000 (Com-
mon European Framework of Reference for Languages: Learning, teaching, assessment)
1 francuskim (Cadre européen commun de référence pour les langues: appendre, ensei-
gner, évaluer), rok pdzniej — w 2001 r. — w niemieckim (Gemeinsamer europdischer Re-
ferenzrahmen fiir Sprachen: lernen, lehren, beurteilen), a w 2003 r. w jezyku polskim
(Europejski system opisu ksztalcenia jezykowego: uczenie sie, nauczanie, ocenianie).

Europejski system opisu ksztalcenia jezykowego: uczenie sig, nauczanie, ocenianie
jest na terenie naszego kontynentu podstawa do tworzenia programow nauczania jgzykow
obcych, do poréwnywania egzaminow i certyfikatow oraz do powstawania podrecznikow.
W dokumencie tym opisuje si¢ szczegotowo, jakie wiadomosci i umiejgtnosci musza zo-
sta¢ rozwinigte, aby uczacy si¢ byli w stanie z sukcesem dziata¢ w roznych sytuacjach.
Definiuje si¢ takze poziomy kompetencji, aby moc zmierzy¢ postgpy na kazdym etapie
trwajacego cate zycie procesu uczenia si¢ jezykoéw obcych.

Wspdlne europejskie normy maja do spetnienia wiele zadan. Pomagaja one mig-
dzy innymi przezwycigzy¢ bariery wynikajace z rdznic migedzy europejskimi systemami
ksztatcenia, przyczyniaja si¢ do wzmocnienia wspotpracy migedzynarodowej w dziedzi-
nie nauczania jezykoéw, pobudzaja do refleksji 1 dyskusji nad nauczaniem jezykow w od-
niesieniu do podejmowanych w wielu krajach reform edukacyjnych, utatwiaja poréwny-
wanie 1 nostryfikacje kwalifikacji jezykowych, wspieraja mobilno$¢ w Europie, a takze
rozwijaja $wiadomos$¢ kulturowa spoleczenstw!'.

ESOKJ jest dokumentem, w ktorym poczyniono starania, aby mozliwie szczegétowo
opisac szerokie spektrum wiedzy jezykowej oraz umiejgtnosci dla wszystkich poziomow
ksztatcenia jezykowego. Daje to uzytkownikom tego dokumentu mozliwo$¢ sformuto-
wania celow ich ksztalcenia jgzykowego na podstawie wypracowanego modelu.

Dokument Rady Europy spetnia wiele funkcji. Jest on elastyczny, poniewaz mozna
go zaadaptowac do potrzeb réznych grup uczacych si¢ i celow w zaleznosci od warun-
kow nauczania, otwarty, poniewaz nadaje si¢ do rozszerzenia i ulepszenia systemu, dyna-
miczny, gdyz oczekuje sig reakcji uzytkownikow po wdrozeniu go, niedogmatyczny, gdyz
nie jest zobowiazany tylko jednej teorii lingwistycznej czy tez metodycznej, i przyjazny

roznym grupom uzytkownikow. Opis celow nauczania, potrzeb, materiatow, metod 1 tes-

! Informacje na temat zatozen polityki jezykowej Rady Europy znajduja si¢ w oryginalnym tekscie
dokumentu, ktory jest dostgpny w roéznych jezykach w formie drukowanej i elektronicznej (www.coe.int).
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towania jest wolny od wewngtrznych sprzecznosci. Informacje zawarte w dokumencie
Rady Europy sa wyrazone jasno, poniewaz maja by¢ zrozumiate dla wszystkich uzyt-
kownikow.

Jedna z najistotniejszych zastug dokumentu Rady Europy jest ujednolicenie narzedzi
oceny i1 samooceny, utatwiajace porownywanie wynikéw nauki jezykow na obszarze Eu-
ropy. Celowi temu stuzy sze$ciostopniowa skala ogélna (patrz s. 37 EPJ 16+), w ktorej
poziomy bieglosci okresla si¢ literami:

POZIOM PODSTAWOWY

Al BREAKTHROUGH (przetamatem pierwsze trudnosci)?

A2 WAYSTAGE (jestem na kolejnym etapie)

POZIOM SAMODZIELNOSCI

B1 THRESHOLD (jestem na progu)

B2 VANTAGE (jestem w dogodnym punkcie obserwacyjnym)

POZIOM BIEGLOSCI

C1 EFFECTIVE OPERATIONAL PROFICIENCY (osiagnatem biegtos¢ w po-
stugiwaniu si¢ jgzykiem)

C2 MASTERY (jestem mistrzem)

Skala ogoélna jest pewnym punktem odniesienia dla autorow programoéw naucza-
nia, autoréw podrecznikow 1 nauczycieli, a takze daje wglad niefachowcom (np. praco-
dawcom) w system oceniania biegtosci jezykowej. Stuzy ona ocenie holistycznej, gdzie
umiejetnosci ocenia sig¢ catosciowo (Komorowska 2002).

Przyklad: Skala ogdlna — A 1 — Osoba postugujqca sie jezykiem na tym po-
ziomie rozumie i potrafi stosowac potoczne wyrazenia i bardzo proste wypowie-
dzi dotyczqce konkretnych potrzeb Zycia codziennego. Potrafi formutowac pyta-
nia z zakresu Zycia prywatnego, dotyczqce np. miejsca, w ktorym mieszka, ludzi,
ktorych zna i rzeczy, ktore posiada oraz odpowiadac na tego typu pytania. Potrafi
przedstawiac siebie i innych. Potrafi prowadzi¢ prostq rozmowe pod warunkiem, ze

rozmowca mowi wolno, zrozumiale i jest gotowy do pomocy (ESOKJ, 2003: 33).

Obok skali ogolnej w dokumencie Rady Europy mozna znalez¢ skale bardziej szcze-
gbélowe, przeznaczone dla réznych grup uzytkownikoéw, np. dla uczacego si¢ (skala wspie-
rajaca samooceng; patrz s. 40 EPJ 16+), dla oceniajacego (skala o charakterze opisu ja-
kosciowego), dla konstruktora testu. Skale sa opracowane na podstawie skali ogdlnej,
ale odnosza si¢ do nastgpujacych aktywnosci jezykowych: stucham i rozumiem, czytam

1 rozumiem, mowi¢ (rozmawiam i wypowiadam si¢), pisze.

2 Polskie okreslenia nazw pozioméw pochodza z artykutu prof. dr hab. H. Stasiak, zamieszczonego
w Jezykach Obcych w Szkole, nr 5/2001, s. 6.



Przyktad: Tabela samooceny — A1 Pisze: Potrafie napisac krotki, prosty tekst
na widokowce, np. z pozdrowieniami z wakacji. Potrafie wypelniac¢ formularze
(np. w hotelu) z danymi osobowymi, takimi jak nazwisko, adres, obywatelstwo
(ESOKJ 2003: 35).

Aby bardziej ujednolici¢ narzedzia oceny 1 samooceny, opracowano w ESOKJ jesz-
cze doktadniejsze skale, gdzie wskazniki jezykowe dotycza roznych aktywnosci 1 kate-
gorii, np. tabela oceny komunikacji ustnej, tabele dla kategorii: argumentowanie, pisanie
kreatywne, czytanie i rozumienie korespondencji, konwersacja, dyskusja nieformalna,
wymiana informacji 1 wiele innych. Kazda z tych tabel posiada opis wskaznikoéw dla
poziomow od Al do C2.

Potrzeba istnienia ogdlnych 1 szczegoétowych opisow poziomoéw kompetencji jgzy-
kowych uzewnetrznia si¢ w Europejskim portfolio jezykowym®. Pierwsze portfolio, kto-
re uzyskato akredytacje Rady Europy, powstato w Szwajcarii i1 zostato zaprezentowane
uczestnikom Migdzynarodowej Konferencji Nauczycieli Jgzyka Niemieckiego w Lucer-
nie, w ramach obchodow Europejskiego Roku Jezykow 2001.

Wtasne portfolia jezykowe posiada juz wiele krajow, niektore z nich kilka wersji dla
roznych grup wiekowych uczacych si¢ lub regionow (Szwajcaria, Francja, Rosja, Niem-
cy, Czechy, Wielka Brytania, Irlandia, Wegry, Holandia, Szwecja, Portugalia, Austria,
Wtochy, Polska). Wszystkie portfolia krajow europejskich, przedstawiane Radzie Europy
do akredytacji, bazuja na opisach poziomoéw sformutowanych w ESOKJ, posiadaja ujed-
nolicony w swym ksztalcie 1 tresci Paszport jezykowy oraz bazuja na wspolnych narze-
dziach opisu umiej¢tnosci jezykowych, skalach oceny i samooceny stopnia opanowania
jezyka. Poszczeg6lne dokumenty roznig si¢ jezykiem, w ktorym zostaly napisane 1 beda
wypetniane, liczba 1 wyborem jezykéw dodatkowych (obowiazkowo jeden z jezykow
Rady Europy), odniesieniem do specyfiki kulturowej i spotecznej danego kraju oraz for-
ma 1 szata graficzna (Glowacka 2002).

Ide1 wprowadzania EPJ przyswiecaja hasta r6znojezycznosci 1 wielokulturowosci.
Na obszarze Europy, gdzie istnieje ogromna réznorodno$¢, komunikowanie si¢ wymaga
wzajemnej znajomosci jezykow i tradycji kulturowych. Rada Europy, ktora jako organi-
zacja jest powolana migdzy innymi do ochrony spuscizny j¢zykowej 1 kulturowej kon-
tynentu, nieustannie dziata na rzecz edukacji w spoleczenstwie europejskim. Jej prace
maja na celu wdrazanie skutecznych strategii promujacych zréznicowane podejscie do
nauki jezykéw. Wazne jest posiadanie kompetencji jezykowych, nawet minimalnych,
w zakresie roznych jezykoéw. Europejskie portfolio jezykowe ma by¢ jednym z narzedzi

gwarantujacych realizacje celow Rady Europy, do ktorych naleza miedzy innymi rozwi-

3 O Europejskim portfolio jezykowym, jego funkcjach i strukturze, mozna przeczyta¢ w pierwszym
akredytowanym przez Rad¢ Europy portfolio, ktore zostato opublikowane w Szwajcarii oraz w kilku arty-
kutach zamieszczonych w Jezykach Obcych w Szkole, m. in. Stasiak (2001), Glowacka (2002), Komorow-
ska (2003a), Gtowacka (2004), Marciniak (2005), Pawlak (2005). Patrz rowniez: www.codn.edu.pl.
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janie tolerancji i zrozumienia mi¢dzy ludZzmi zyjacymi w réznych tradycjach jezykowych

1 kulturowych, zharmonizowanie polityki edukacyjnej krajow cztonkowskich, rozwijanie

ksztatcenia interkulturowego, stworzenie porownywalnych kryteriow oceny kwalifikacji

jezykowych czy tez wspieranie mobilno$ci mieszkancow panstw Unii.

Europejskie portfolio jezykowe jest osobistym dokumentem ucznia, reprezentuja-
cym jego umiej¢tnosci jezykowe i doswiadczenia interkulturowe we wszystkich znanych
mu jezykach (Glowacka 2002). Jest ono jedynym dokumentem potwierdzajacym licz-
be znanych uczniowi jezykow, co jest szczegolnie wazne w obliczu faktu, ze kazdy zna
w rdznym stopniu wigcej jezykow niz jest w stanie to udokumentowac formalnie.

EPJ sktada si¢ z trzech powiazanych ze soba czg$ci:

1. Paszport jezykowy prezentuje profil jezykowy oraz bilans doswiadczen interkultu-
rowych jego posiadacza. W tej czgsci wiasciciel EPJ dokonuje oceny swoich umie-
jetnosci w zakresie wszystkich jezykéw, ktore poznal, opierajac si¢ na skali ogol-
nej 1 tabeli samooceny, opracowanych przez ekspertow Rady Europy oraz na listach
umiejetnosci, zawartych w Biografii jezykowej. Uczacy sig rejestruje takze swoje
doswiadczenia, wynikajace z obcowania z inna kultura podczas uczenia sig jezykoéw
oraz uzupetnia wykaz posiadanych certyfikatow i za§wiadczen. Paszport jezykowy
jest zazwyczaj zeszycikiem formatu B5 o ujednoliconym europejskim wygladzie
(Rada Europy wymaga takiego modelu Paszportu jezykowego w portfoliach dla mto-
dziezy 1 dorostych, czyli dla 0s6b powyzej 16 roku zycia). Za nim mozna umiesci¢
oryginaly certyfikatow i zaswiadczen.

2. Biografia jezykowa to osobisty zapis wydarzen zwiazanych z nauka jezykow. Tutaj
wiasciciel EPJ jest zachecany do refleksji, kiedy i jak uczyt sie jezykow, z czego
korzystat w trakcie nauki, co mu pomagato badz przeszkadzato w nauce, na ile byt
samodzielny w planowaniu nauki. Biografia jezykowa jest najmniej ujednolicona.
Jej wyglad zalezy w duzej mierze od wieku grupy odbiorcow, tradycji uczenia si¢
i nauczania w danym kraju oraz od koncepcji autorow EPJ. W portfoliach dla mto-
dziezy i dorostych eksponuje si¢ czgsto techniki i strategie uczenia si¢ oraz postawy
autonomiczne.

3. Deossier to wybor prac z okresu nauki szkolnej i pozaszkolnej, dokonany przez ucza-
cego si¢. Wlasciciel EPJ umieszcza tutaj swoje szczego6lnie wazne lub charaktery-

styczne prace oraz uzasadnia ich wybdr. Zbior ten jest co jaki$ czas aktualizowany.

Znaczenie kazdej z czg$ci moze by¢ okreslane przez uczacych si¢ bardzo roznie.
Zmienia si¢ ono takze w zaleznos$ci od wieku ucznia i etapu nauki. Dzieci najbardziej lu-
big zbiera¢ prace w Dossier, grupa nastolatkow najchetniej zbiera do§wiadczenia w Bio-
grafii jezykowej, dorosli doceniaja role Paszportu jezykowego, ktory staje si¢ waznym
dokumentem, zawierajacym samoocen¢ i zaswiadczajacym o réznych kompetencjach
1 doswiadczeniach jezykowych ucznia (Glowacka 2002).

EPJ spehia zasadniczo dwie wazne funkcje: dokumentacyjna, polegajaca na ukazaniu

przebiegu i efektow nauki jezykoéw obcych danego ucznia (dzigki EPJ mozemy samodziel-



nie dokumentowac i rejestrowac na biezaco w sposob czytelny i1 zrozumialy we wszyst-
kich europejskich krajach posiadane przez nas umiejetnosci jezykowe 1 interkulturowe)
oraz wychowawczq. Ta ostatnia polega na tym, zeby sktoni¢ uczacych si¢ do refleksji nad
wlasna nauka, do lepszego planowania i monitorowania pracy oraz wdrozy¢ ich do stalej
samooceny, autodiagnozy 1 dokumentowania swoich osiagnig¢¢. Dzigki portfolio uczen uzy-
skuje wigksza samoswiadomos¢ na temat umiejetnosci jezykowych 1 przebiegu nauki, a to
moze go zacheci¢ do wigkszego wysitku, okreslenia kolejnych celow i zaplanowania pracy
nad ich realizacja. Samoocena wzmacnia wigc samoakceptacj¢ 1 poczucie wlasnej wartosci
(wigcej informacji na temat samooceny podajemy w rozdziale 4).

Korzysci z wprowadzenia EPJ moga odczu¢ nie tylko uczacy sig, ale takze nauczy-
ciele, rodzice 1 pracodawcy, ktorzy beda w stanie zorientowac si¢ w mozliwo$ciach oraz
mocnych 1 stabych stronach wlasciciela EPJ. Taka orientacja stuzy z kolei wspieraniu
ucznia w jego dalszej pracy wilasnej (np. w sytuacji zmiany nauczyciela, szkoty, plano-
wania dalszego ksztatcenia) (Komorowska 2002).

Nalezy jednak pamigta¢, ze EPJ jest wlasno$cia ucznia 1 nie moze ono w zadnym
przypadku sta¢ si¢ narzedziem kontroli czy oceny. To uczen decyduje, komu i1 w jakich
okolicznosciach pokaze swoje portfolio, jakie prace w nim umiesci 1 w jakiej kolejnosci
wypetni poszczegolne czgsci EPJ.

Istotnym aspektem w EPJ jest nowe podejscie do zagadnienia oceny wynikow na-
uczania, znane jako ocenianie alternatywne (Komorowska 2002). Opiera si¢ ono na za-
lozeniu, ze kazdy uczen posiada pewne mocne strony 1 odnosi pewne sukcesy. Portfolio
pozwala pokazac to, co juz zostato zrobione, z czym uczen juz si¢ zapoznal i co juz umie
zrobi¢. Najlepiej jest dostrzec ten motywujacy charakter szczegétowych wskaznikow je-
zykowych w zdaniach Potrafie..., przede wszystkim na nizszych poziomach opanowania
jezyka. Poza tym ocenianie alternatywne rozwija autonomi¢ ucznia, obejmuje umiejgtno-
sci jezykowe 1 kompetencjg¢ kulturowa oraz jest poparte zbieraniem prac.

Zapoznanie z idea 1 zasadami prowadzenia Europejskiego portfolio jezykowego daje
uczacym si¢ wiele mozliwosci oraz rozwija wazne umiejetnosci, a w szczegolnosci:
= rozwija umiejetno$¢ oceny wilasnej kompetencji jezykowej w odniesieniu do kazde-

go jezyka, ktory si¢ zna,
= stwarza mozliwo$¢ poroOwnania wlasnej kompetencji jezykowej z kompetencja in-

nych na podstawie ujednoliconych poziomow i kryteriow,
= ksztaltuje umiejetnos¢ dokumentowania przebiegu procesu uczenia si¢ jgzykow,
= daje mozliwos¢ zaprezentowania wlasnych osiagnie¢ w ksztalceniu jgzykowym,
= uczy umiejetnosci refleksji nad procesem uczenia sig,
= ksztaltuje postawy autonomiczne wsrdd oséb uczacych sig,
= zacheca do uczenia sig jezykow przez cale zycie,
= ulatwia lepsze, §wiadome planowanie uczenia sig jezykow,
= rozwija motywacj¢ do uczenia si¢ jezykow,
= zachgca do porownywania wlasnej kultury z kulturami spoteczenstw, ktorych jezy-

kow sig uczymy.
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2. Autonomia w nauce jezykow

Ponad trzydziesci lat temu Knowles (1975: 14) napisat: ,, Sq przekonujqce dowody
na to, ze osoby, ktore przejmujq inicjatywe w procesie uczenia si¢ (uczniowie proaktywni)
uczq sie wiecej i lepiej, anizeli osoby, ktore siedzq u stop nauczyciela pasywnie czekajqc
na to, aby zostac¢ czegos nauczonym (uczniowie reaktywni)” (thum. M. Pawlak). Biorac
pod uwage zmiany, jakie od tego czasu zaszly w dydaktyce jezykéw obcych, wydawac by
si¢ mogto, ze ta oczywista prawda znajduje obecnie petne odzwierciedlenie podczas lekcji
1 zaje¢. Czyz nie jest bowiem tak, Zze nauczanie jezykow obcych ma teraz by¢ nakierowa-
ne na ucznia, uwzgledniajac jego potrzeby i oczekiwania? I czy nie ma si¢ ono koncen-
trowaé w pierwszym rzedzie na rozwijaniu umiejetnosci komunikowania si¢ w réznych
sytuacjach, stymulowac¢ tzw. motywacj¢ wewngtrzna, gdzie nagroda jest samo osiagnigcie
okreslonego celu, czy tez zachgca¢ do samodzielnej nauki? Poza tym catkowicie logicz-
nym wydaje si¢ by¢ zatozenie, ze kazdy nauczyciel chciatby mie¢ w swojej klasie ucz-
nidéw, ktorzy doskonale wiedza, czego chcieliby si¢ nauczy¢, potrafia dokona¢ wyboru
najbardziej efektywnych sposobow osiagania celow i umieja si¢ rzetelnie ocenic.

Jak to zwykle bywa, rzeczywistos¢ jest jednak bardzo daleka od ideatu i tak napraw-
de¢ nadal bardzo tatwo spotkac si¢ z opinia, ze powodzenie w nauce j¢zyka obcego zalezy
przede wszystkim od nauczyciela. W powszechnym przekonaniu to wtasnie jego kwalifi-
kacje, tak jezykowe jak i pedagogiczne, cechy osobowo$ciowe czy tez entuzjazm i zaan-
gazowanie to czynniki warunkujace sukces lub niepowodzenie uczacych si¢. To wtasnie
dlatego rodzice tak czgsto staraja si¢, aby dana klase¢ uczyt ten a nie inny nauczyciel,
brak postgpow jest thumaczony jego ztym przygotowaniem badz brakiem zaangazowania,
a sukcesy z kolei sa czasami przypisywane jego osobowosci, inspiracji i cigzkiej pracy.
Wiara w kluczowa role nauczyciela jest takze widoczna w przekonaniu, ze sukces zale-
zy w duzej mierze od doboru odpowiednich metod, technik i zadan wykorzystywanych
podczas lekcji czy tez podrgcznika i materiatow pomocniczych. Co ciekawe, takze wie-
lu nauczycieli jest przekonanych, ze tylko dobrze zaplanowane 1 przeprowadzone lekcje
gwarantuja przyswojenie danej partii materiatu i dlatego sa czg¢sto niechgtni zbytniemu
stymulowaniu samodzielno$ci uczniow czy studentow.

Cho¢ takie poglady nie sa oczywiscie pozbawione racji i w wielu przypadkach rola
nauczyciela czy wyktadowcy jest trudna do przecenienia, to nawet §wietna znajomosc j¢-
zyka, doskonale przygotowanie pedagogiczne oraz umiejetny dobor materiatow i technik
nauczania nie wystarcza do wyksztatcenia umiejgtnosci skutecznej komunikacji, jesli na-
uka bedzie sig ogranicza¢ do trzech czy czterech lekcji w tygodniu, a uczacy si¢ nie beda
mieli statego kontaktu z jezykiem poza szkota. Gtéwna przyczyna takiego stanu rzeczy
jest to, ze jezyk jest tworem niezwykle ztozonym i skomplikowanym, a jego przyswoje-
nie wymaga opanowania wielu $cisle ze soba powiazanych podsystemow 1 sprawnosci.
Co wigcej, efektywna komunikacja jest mozliwa tylko wtedy, gdy znajomos¢ leksyki,
gramatyki czy wymowy jest na tyle zautomatyzowana, ze uczen moze si¢ skupic¢ na prze-

kazywanych tre$ciach, a nie na ich formie, a stosowane $rodki jgzykowe sa odpowiednie



dla danego kontekstu sytuacyjnego (tj. rozmoéwcy, tematu, miejsca, w ktorym odbywa sie
komunikacja itp.) (Wenden 1991; Harmer 2001; Pawlak 2006). Zadanie nauczyciela jest
tym bardziej ztozone, ze szczeg6lnie w naszych warunkach klasy sa nadal liczne, ucznio-
wie czgsto reprezentuja niejednorodne poziomy zaawansowania, a roznice dotyczace ich
zdolnosci, motywacji, postaw 1 przekonan czy tez stylow 1 strategii uczenia si¢ w wielu
przypadkach uniemozliwiaja skuteczne nauczanie. W takiej sytuacji, nawet bardzo do-
brze przygotowana lekcja przeprowadzona przy wykorzystaniu najnowoczesniejszych
materialow 1 pomocy dydaktycznych, moze okaza¢ si¢ calkowitym fiaskiem, a juz na
pewno nie bedzie jednakowo przydatna dla wszystkich ucznioéw.

Biorac to wszystko pod uwagg, wydaje si¢ sprawa oczywista, ze nauka jezyka bedzie
w pehni efektywna tylko wtedy, jesli uczniowie przejma za nig w jakims$ stopniu odpo-
wiedzialno$¢, stajac sig coraz bardziej samodzielni 1 stopniowo uniezalezniajac si¢ od na-
uczyciela. Innymi stowy, niezbedne jest rozwijanie postaw i zachowan autonomicznych,
ktore spowoduja, ze uczacy si¢ nie tylko beda potrafili lepiej wykorzysta¢ mozliwosci na-
uki podczas lekcji, ale beda takze odczuwali potrzebg samodzielnej pracy nad jezykiem
poza szkota, wiedzac przy tym, czego ijak powinni si¢ uczy¢. Poniewaz w EPJ 16+
polozyliSmy zasadniczy nacisk na funkcj¢ wychowawcza, a co za tym idzie, rozwijanie
umiejetnosci uczenia si¢ 1 samodzielnosci uzytkownika, celem tej czesci przewodnika
jest pokazanie, czym jest autonomia, wyjasnienie, dlaczego warto ja promowa¢ wsrod

ucznidéw, jak rOwniez zaprezentowanie garsci sugestii dotyczacych jej rozwijania.

2.1. Skad pochodzi idea autonomii w nauczaniu jezykéw obcych?

Autonomia i niezaleznos$¢ to wartosci o kluczowym znaczeniu dla zachodnioeurope;j-
skiej filozofii, psychologii, polityki i pedagogiki w XX wieku, uznawane za niecodzowne
w rozwoju jednostki funkcjonujacej w spoleczenstwie demokratycznym (Benson 1 Voller
1997). Jesli chodzi o podejscia o charakterze autonomicznym w nauce jezyka obcego,
to pojawily si¢ one pod koniec lat sze§¢dziesiatych ubieglego stulecia, czego wyrazem
bylo zainicjowanie przez Rade Europy w roku 1971 Projektu Jezykow Nowozytnych,
a nastepnie utworzenie Osrodka Dydaktyki Jezykéw Obcych (CRAPEL) na Uniwersyte-
cie Nancy we Francji, specjalizujacego si¢ w systemach uczenia si¢ w autonomii. Trzeba
jednak pamigtac, ze potozenie nacisku na rolg autonomii ucznia w przyswajaniu jezykow
obcych nie odbylo si¢ w oderwaniu od czynnikow spotecznych i ekonomicznych 1 byto
wynikiem zmian w pogladach na role systemu edukacji 1 sam proces uczenia si¢, badan
nad procesem przyswajania jezykow czy tez zmian politycznych. Najwigksze znaczenie
dla rozwoju podejs¢ autonomicznych miaty nastgpujace zjawiska (por. Benson 1 Voller
1997; Benson 2001; Komorowska 2003b):
= Zmiany ideologiczne i spoleczne w latach szescdziesiqtych XX wieku, ktore znalaz-

ty odzwierciedlenie w odejsciu od konsumeryzmu 1 materializmu na rzecz wartosci

do$wiadczenia jednostki, jako$ci zycia, wolnos$ci osobistej czy tez praw mniejszosci

(Gremmo 1 Riley 1995). Zjawiska te byly szczeg6dlnie dobrze widoczne w Stanach
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Zjednoczonych, gdzie w protescie przeciwko biurokratyzacji zycia, rosnacej techno-
kracji 1 zanikowi komunikacji migdzyludzkiej pojawity si¢ grupy nieformalne takie
jak ruch hipisowski, ruchy wyzwolenia kobiet, inicjatywy na rzecz ochrony §rodowi-
ska itp. (Michonska-Stadnik 1996).

Radykalne propozycje reformy systemu edukacji, ktore zaproponowali migdzy innymi
Dewey (1916/1966), Kilpatrick (1921), Freire (1970), Illich (1971) 1 Rogers (1969)
1 ktore miaty na celu podkreslenie roli ucznia w procesie przyswajania jakiejkolwiek
wiedzy (por. Benson 2001). I tak, dla przyktadu, Freire (1970) uwazal, ze uczniowie
powinni mie¢ mozliwos¢ refleksji nad przekazywana im wiedza po to, aby lepiej
zrozumie¢ kwestie polityczne 1 spoteczne, z ktorymi si¢ na co dzien stykaja 1 doko-
nywac ich transformacji. Illich (1971) z kolei twierdzit, ze instytucja szkoty jest nie-
potrzebna 1 nieuzasadniona z ekonomicznego punktu widzenia 1 wrgcz uniemozliwia
efektywne uczenie si¢. Byt przekonany, ze skuteczna alternatywa jest wykorzystanie
w procesie ksztalcenia nowoczesnych technologii. I w koncu Rogers (1969) uwazat
na podstawie psychologii humanistycznej, ze istoty ludzkie sa obdarzone naturalna
tendencja do poszukiwania, rozwoju 1 osiagania wyzszych celow. Dlatego tez efek-
tywne uczenie si¢ jest mozliwe wtedy, gdy nauczyciel nie tyle przekazuje wiedze
1 ocenia, ile stara si¢ wspomagac naturalne procesy rozwoju osobowosciowego, sty-
mulujac w ten sposob samorealizacj¢ swoich uczniow.

Badania nad samodzielnym uczeniem si¢ przez osoby doroste (ang. self-directed
learning), prowadzone w latach sze$¢dziesiatych i siedemdziesiatych ubiegtego stu-
lecia, ktore koncentrowaly si¢ na opisywaniu 0séb, uczacych si¢ samodzielnie poza
systemem edukacji (Candy 1991). Badacze skupiali si¢ przede wszystkim na dzia-
faniach podejmowanych przez uczacych si¢ w sytuacjach, ktére umozliwiaja takie
zachowania (np. identyfikacja potrzeb, przejmowanie inicjatywy), a takze sposobach
wspierania samodzielnego uczenia si¢ przez instytucje edukacyjne.

Zmieniajqce sie poglady na psychologie uczenia sie, a w szczegdlnosci pojawianie
si¢ teorii konstruktywistycznych oraz promowanie autoregulacji i samoorganizacji
w procesie przyswajania wiedzy. I tak, konstruktywizm przyjmuje, ze wiedzy nie
mozna nauczy¢ 1 musi ona by¢ stworzona przez uczacego si¢ w interakcji z otocze-
niem, a jesli tak, to musi on posiada¢ zdolnosci kognitywne, ktore umozliwia mu
przejecie kontroli nad procesem nauki (Candy 1991). Autoregulacja zaktada, ze ucz-
niowie bgda potrafili przeku¢ swoje mozliwosci intelektualne w umiejgtnosci efek-
tywnego uczenia si¢, co nastgpuje dzigki wsparciu osob dorostych i rowiesnikow
oraz systematycznym ¢wiczeniom (Zimmerman 1998). Samoorganizacja z kolei sku-
pia si¢ na refleksji nad doswiadczeniami edukacyjnymi, ktéra ma pomodc uczniom
zrozumie¢ samych siebie 1 ciagle modyfikowa¢ swoje teorie w tym zakresie (Harri-
Augstein 1 Thomas 1991).

Filozofia polityczna, a w szczeg6lnosci koncepcja wolnosci 1 autonomii jednostki,
wedtug ktorej kazda osoba ma prawo dokonywania wiasnych wyborow, zardwno

w dziedzinie edukacji, jak 1 w innych obszarach zycia, nie stajac si¢ zaktadnikiem de-



cyzji podejmowanych przez réznego rodzaju instytucje. Takie poglady w oczywisty
sposOb przetozyly si¢ na powstanie podej$¢ o charakterze autonomicznym chocby
dlatego, ze promowanie samodzielnosci w procesie uczenia si¢ moze by¢ uwazane
za konieczne dla osobistej autonomii ucznia.

Zmiana pogladow na temat procesu przyswajania jezyka obcego, ktéra polegata na
odrzuceniu behawiorystycznej koncepcji uczenia sig, jak rowniez zwroceniu uwagi na
rolg czynnikow kognitywnych, afektywnych 1 spotecznych. Wyniki badan pokazaty
bowiem, ze przyswajanie j¢zyka to niezwykle skomplikowany 1 dlugotrwaty proces,
w ktorym na pozdr juz znane i poprawnie stosowane struktury po jakims czasie zno-
wu staja si¢ zrodlem biedow, 1 ze nauczanie form j¢zyka wcale nie musi skutkowac
ich efektywnym uzyciem w komunikacji. W rezultacie coraz bardziej powszechne
stalo si¢ przekonanie, ze uczniowie wcale nie musza przyswoic tego, czego ich uczy-
my, a jesli tak, to najlepszym rozwiazaniem jest w oczywisty sposob autonomizacja.
Ukierunkowanie procesu nauczania jezyka na osobe ucznia — tendencja, ktora jest
W oczywisty sposOb powiazana z opisanymi powyze] rewolucyjnymi pogladami na
istote systemu edukacji, psychologiczne koncepcje procesu uczenia si¢ i przyswajania
jezyka czy tez czynniki ideologiczne. Takie podejscie charakteryzuje si¢ odejsciem
od przekazywania wiedzy jezykowej na rzecz stworzenia sytuacji, w ktorych uczacy
si¢ sami ja aktywnie tworza w procesie komunikacji, jak rowniez potozeniem nacisku
na metody uczenia si¢, a nie metody nauczania (Benson i1 Voller 1997). Rzecz jasna,
warunkiem koniecznym osiagnigcia takich celéw jest pewien stopien samodzielnosci
ucznidw, co jest dobrze widoczne w rdéznych wariantach podejscia komunikacyjnego.
Wyniki badan dotyczqcych cech uczniow, warunkujqcych sukces w nauce jezyka, kto-
re udowodnily, ze osoby takie wykazuja zachowania o charakterze autonomicznym,
sa samodzielne, §wiadome swoich postaw, potrzeb 1 oczekiwan oraz posiadaja wie-
dze¢ 1 umiejetnosci niezbedne do skutecznego przyswajania jgzyka (Drozdzial-Szelest
2004; cechy te oméwimy szerzej w rozdziale 3).

Wyniki badan nad roznicami indywidualnymi wsrod uczniow i strategiami uczenia sie,
ktore pokazaly, ze w jednej grupie ucznidw mozna znalez¢ osoby charakteryzujace si¢
diametralnie r6znymi stylami poznawczymi, zdolnosciami, motywacjami, rodzajami
inteligencji, cechami osobowo$ciowymi, postawami, potrzebamii oczekiwaniami oraz
ulubionymi sposobami uczenia si¢. Powoduje to, ze niemozliwe jest przeprowadzenie
lekeji tak, aby w petni uwzgledni¢ tg¢ roznorodno$¢ 1 dlatego, jak pisze Komorowska
(2003b: 168), ,, Tylko postawienie na samodzielnos¢ uczniow umozliwia dobor takich
form pracy, ktore najlepiej odpowiadajq ich indywidualnym preferencjom” (strategie
uczenia si¢ jezyka omawiamy szerzej w kolejnym rozdziale).

Lawinowo rosnqgca liczba 0sob uczqcych sie jezykow obcych, co jest bez watpienia
wynikiem postgpujacej globalizacji, mozliwosci komunikowania sig, przekazywa-
nia informacji, podrézowania, rozwoju gospodarczego itp. Poniewaz jezykow ucza
si¢ mieszkancy bardzo r6znych krajow w bardzo r6znych okolicznos$ciach 1 z bardzo

roznych powodow, wiele instytucji edukacyjnych nie jest w stanie sprosta¢ tym no-
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wym wyzwaniom. Dlatego tez wladze oswiatowe coraz wigcej uwagi przywiazuja

do alternatywnych, bardziej elastycznych sposobow nauczania, takich jak nauczanie

na odleglos¢, a co za tym idzie, kluczowe staje si¢ ksztaltowanie postaw 1 zachowan

o charakterze autonomicznym (Benson 1 Voller 1997; Benson 2001).
=  Komercjalizacja nauczania jezykow obcych, ktora spowodowata, ze konkurujace

ze soba prywatne szkoty jezykowe 1 inne instytucje tego typu staraja si¢ bra¢ pod

uwage potrzeby, oczekiwania i mozliwosci uczacych sig, ale jednocze$nie musza
ogranicza¢ koszty funkcjonowania. W efekcie stanowia one swoista awangardg, jesli
chodzi o podejscia o charakterze autonomicznym i to wtagnie tam ma swdj poczatek
wiele innowacji edukacyjnych. Dobrze funkcjonujace, a jednoczesnie stosunkowo
oszczedne rozwiazania sa nastepnie przyjmowane w instytucjach panstwowych, co

przyczynia si¢ do promowania autonomii w nauce jezykow obcych (Benson 2001).
=  Rozwoj technologii komputerowej i informacyjnej, ktory w naturalny sposob sprzyja

rozwijaniu samodzielnos$ci uczniow chocby dlatego, ze nie musza juz uczeszczacé na

regularne zaj¢cia, by opanowac jezyk. Prawda jest bowiem taka, ze osoba majaca sta-
ty dostgp do komputera podtaczonego do Internetu bez trudu znajdzie strony, gdzie
moze ¢wiczy¢ rozne podsystemy i sprawnosci. Moze rowniez uzywa¢ multimedial-
nych programow do nauki jezyka czy tez wyszukac wszystkie potrzebne informacje

o danym stowie w stowniku elektronicznym. Takie mozliwosci sprzyjaja autonomi-

zacji 1 sa na szeroka skale wykorzystywane zarowno przez producentéw oprogramo-

wania, jak 1 instytucje edukacyjne oferujace dostep do tzw. centrow samodzielnego
uczenia si¢ jezyka (ang. self-access centers).

Jak wynika z powyzszej listy, nietatwo byloby precyzyjnie okresli¢ czynnik lub nawet
kilka czynnikow, ktore przyczynity sig¢ do rozwoju podejs¢ o charakterze autonomicznym.
Zjawisko to bylo raczej wynikiem splotu bardzo r6znorodnych, cho¢ powiazanych ze
soba wydarzen, ktore sprowadzaty si¢ do podkreslenia psychologicznych i spotecznych
aspektow przyswajania wiedzy, przewartosciowania pogladdw na proces uczenia si¢ jg-
zykow oraz redefinicje rol nauczyciela i ucznia w procesie dydaktycznym. Ta niezwykle
trudna do sprecyzowania i niejednorodna geneza pojgcia autonomii w oczywisty sposob
przektada si¢ na problemy z jego zdefiniowaniem, 1 to wlasnie na tym zagadnieniu bgdzie
si¢ koncentrowac kolejna czgs$¢ rozdziatu.

2.2. Czym jest autonomia w nauce jezyka?

Autorem jednej z pierwszych prob zdefiniowania pojgcia autonomii w edukacji byt
Holec (1981: 3), ktéry scharakteryzowat ja jako ,,umiejetnos¢ przejecia odpowiedzial-
nosci za proces uczenia si¢” (thum. M. Pawlak). Jak jednak wyjasniaja Benson 1 Voller
(1997), w nauce jezykoOw obcych idea ta jest interpretowana na bardzo rézne sposoby
1 moze odnosi¢ si¢ do:
= Sytuacji, w ktorych uczniowie pracujq catkowicie samodzielnie — w tym przypadku

osoba uczaca si¢ nie uczgszcza na lekcje czy zajecia, sama decyduje o tym, kiedy,



jak 1z czego korzysta¢ w trakcie nauki. Dobrym przykladem moze by¢ tutaj praca
z edukacyjnym programem komputerowym, samouczkiem czy nawet ogladanie fil-
mow w oryginalnej wersji jezykowe;.

Umiejetnosci, ktore umozliwiajq samodzielng nauke — tak wigc autonomiczny uczen
to taki, ktory potrafi na przyktad dokona¢ identyfikacji swoich mocnych 1 stabych
stron, umie odpowiednio zorganizowac swoj warsztat pracy 1 jest Swiadomy swoich
potrzeb 1 oczekiwan.

Wrodzonej zdolnosci ograniczanej przez instytucje edukacyjne — innymi stowy — kaz-
da osoba jest z natury samodzielna 1 zdolna do przejecia odpowiedzialnosci za proces
uczenia si¢. Paradoksalnie to rozne rygory narzucane przez szkot¢ oraz dominujaca
filozofia edukacyjna powoduja ograniczenie tych naturalnych sktonnosci.

Przejecia odpowiedzialnosci za proces uczenia sie — ta koncepcja z kolei podkresla
samodzielno$¢ uczacych si¢ w okreslaniu celow nauki jezyka, doborze najbardziej
odpowiednich materiatow 1 sposobow nauki, ale takze aktywny udziat w decydowa-
niu o tematyce 1 sposobie przeprowadzania lekcji czy zajec.

Prawa uczniow do decydowania o ukierunkowaniu i przebiegu swojej nauki — cho¢
w tym przypadku réwniez chodzi o podejmowanie decyzji dotyczacych procesu
uczenia sig, to gtdéwny nacisk jest potozony na wolnos¢ w dokonywaniu wyboréw co
do tego, czego, jak 1 czy w ogole sig uczy¢.

Starajac si¢ uporzadkowac¢ t¢ dowolnos¢ interpretacji, Benson (1997) z kolei pisze

o trzech wersjach autonomii w nauce j¢zyka, odnoszac je do trzech gtownych podejs¢ do

problemu wiedzy 1 uczenia si¢ w obszarze nauk humanistycznych i spotecznych. Te trzy

wersje to:

Autonomia techniczna, ktéra odnosi si¢ do sytuacji, gdzie nauka odbywa si¢ poza
instytucjami edukacyjnymi bez nadzoru i pomocy nauczyciela. Zasadniczym celem
jest tutaj wyksztalcenie umiejgtnosci, technik 1 strategii, ktore umozliwia efektywna
nauke poza murami szkoly, uczelni itp., co mozna na przyktad osiagna¢ przez tzw.
trening strategiczny. W tej koncepcji bardzo dobrze jest widoczny wpltyw filozofii
pozytywistycznej, wedtug ktorej wiedza przekazywana przez nauczyciela lub odkry-
wana przez uczniow stanowi mniej lub bardziej precyzyjne odzwierciedlenie obiek-
tywnej rzeczywistosci.

Autonomia psychologiczna, definiowana jako zespot postaw 1 zdolnosci, ktére umoz-
liwiaja uczniom przejecie odpowiedzialno$ci za proces uczenia si¢. Rozwoj postaw
1 zachowan o charakterze autonomicznym jest tutaj postrzegany jako swego rodzaju
wewngtrzna transformacja jednostki, ktora mozna wesprze¢ przez tworzenie sprzyja-
jacych warunkow, ale nie mozna jej w peini kontrolowac. Tutaj z kolei jest doskonale
widoczny wpltyw filozofii konstruktywistycznej, wedtug ktorej jednostki tworza wias-
na wersj¢ wiedzy na podstawie obiektywnej rzeczywistosci.

Autonomia polityczna, gdzie kluczowa rolg odgrywa kontrola nad przebiegiem i tre-
$cig procesu uczenia si¢. Gtowny nacisk jest w tym przypadku potozony na stwo-

rzenie warunkow, gdzie uczen bgdzie mogl kontrolowaé zarowno wtasng nauke, jak
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1 kontekst, w ktorym si¢ ona odbywa. Mozna tutaj odnalez¢ zwiazki z tzw. teoriq
krytyczng, ktora skupia si¢ na kwestiach wtadzy i1 kontroli, zaktadajac, ze przyswa-
janie wiedzy jest uwarunkowane ideologicznie i1 polega na interakcji z kontekstem
spotecznym, co umozliwia zmiany polityczne i1 spoteczne.

Istnieje rowniez bardzo wiele rozbieznych opinii na temat dystynktywnych cech
autonomii w nauce jezykow obcych (Benson 1 Voller 1997; Benson 2001). I tak moze
ona by¢ postrzegana jako wlasciwos¢ jednostki, gdy chodzi o samodzielna nauke poza
szkota, ktora odbywa si¢ bez pomocy czy nadzoru nauczyciela, albo wlasciwos¢ grupy,
gdy mamy na mysli przewarto$ciowanie rol ucznia 1 nauczyciela w typowym kontekscie
edukacyjnym. Innymi stowy mozemy tutaj mowic z jednej strony o znacznym ogranicze-
niu funkcji instytucji edukacyjnych, a z drugiej o innym podziale wladzy i1 obowiazkow
W procesie przyswajania wiedzy. Rownie istotne jest to, ze rozwijanie postaw 1 zachowan
autonomicznych moze by¢ postrzegane jako instrument stuzacy osiagni¢ciu konkretne-
go celu, jakim jest bardziej efektywna nauka jezyka (autonomia dla nauki jezyka), jak
rowniez jako cel sam w sobie, gdzie uczenie si¢ jezyka ma doprowadzi¢ do wigkszej
samodzielnosci w innych sferach zycia (nauka jezyka dla autonomii). Co wigcej, poje-
cie autonomii jest czgsto utozsamiane z niezaleznoscia, a czasami jest mu przypisywane
zupetnie odrgbne znaczenie. Dickinson (1992) twierdzi na przyktad, ze autonomia jest
zwiazana z praca samodzielna, a niezalezno$¢ z aktywnym przejeciem odpowiedzialno-
$ci za proces uczenia sig.

W koncu nalezy tutaj takze wspomnie¢, ze wedlug wielu specjalistow (np. Riley
1988; Jones 1995) autonomia, niezalezno$¢ 1 samodzielnos¢ to wartosci charakteryzuja-
ce szeroko pojeta kulturg zachodnioeuropejska 1 nie wszyscy sa w jednakowym stopniu
przekonani o ich uniwersalnos$ci. Dobry przyktad stanowia tutaj uczniowie z krajow azja-
tyckich, ktorzy ze wzgledu na uwarunkowania kulturowe zaktadaja, Ze to nauczyciel jest
najwazniejszym ogniwem procesu dydaktycznego. Osoby takie moga nie by¢ pozytywnie
nastawione do pracy samodzielnej, wspotdecydowania o tresci 1 przebiegu lekcji, grupo-
wego podejmowania decyzji czy tez wyrazania wiasnych opinii. Cho¢ wedtug niektérych
badaczy takie obawy sa mocno przesadzone, a uczniowie z Tajlandii, Chin czy Tajwanu
moga stac si¢ tak samo autonomiczni, jak ich koledzy z Francji czy Niemiec (np. Pierson
1996), z pewnoscia nalezy zachowac ostrozno$¢ w promowaniu postaw i zachowan auto-
nomicznych w r6znych kontekstach edukacyjnych. Trzeba rowniez zdawac sobie sprawe,
ze proces autonomizacji nie bedzie w nich przebiegat w identyczny sposob, a jego osta-
teczne efekty wcale nie musza by¢ tozsame.

Jesli wezmiemy pod uwage te daleko idace rdznice pogladow w odniesieniu do kwe-
stii tak fundamentalnych, trudno si¢ dziwi¢, Ze istnieje wiele réznych definicji autonomii,
z ktorych kazda podkresla nieco inny komponent tego niezwykle pojemnego pojgcia. Moz-
na jednak przyjac, ze chociaz wszystkie te koncepcje skupiaja si¢ w jakims$ zakresie na
umiejetnosci przejgcia odpowiedzialnosci za proces uczenia sig, zasadnicza kwestia sporna
jest to, nad jakimi doktadnie procesami uczacy si¢ maja przejac¢ kontrolg (por. Benson 2001).

Rozwijajac jedna z wezesniejszych definicji autonomii, ktorej fragment zostat zacytowany



we wstepie do niniejszego podrozdziatu, Holec (1981) wyjasnia, ze uczniowie powinni by¢
odpowiedzialni za kluczowe decyzje dotyczace wszystkich etapoéw procesu uczenia sig, tj.
wyznaczanie celow, dobor tresci, wybor metod 1 technik, biezace monitorowanie przebiegu
nauki (gdzie, kiedy, jak czgsto itp.) 1 w koncu oceng swoich postgpow. Tak wigc mamy tutaj
do czynienia z podkresleniem koniecznos$ci przejecia kontroli nad roznymi komponentami
nauki bez doprecyzowania natury czynnikow kognitywnych, ktore sa odpowiedzialne za
rozw@j postaw 1 zachowan o charakterze autonomicznym. Takie podejscie zostato czgscio-
wo odrzucone przez Little’a (1991), ktory twierdzi, ze autonomia nie jest jedynie kwestia
organizacji nauki i1 podkresla jej wymiar psychologiczny, przejawiajacy si¢ w zdolnosci do
bezstronnosci, krytycznej refleksji, podejmowania decyzji i niezaleznego dziatania. W tym
przypadku gléwny nacisk jest polozony na kontrole nad czynnikami kognitywnymi, ktore
sa zwigzane z efektywna organizacja procesu uczenia si¢. Podczas gdy zarowno Holec, jak
1 Little skupiaja si¢ na aspektach autonomii dotyczacych zdolnosci 1 umiejgtnosci ucznia,
przywiazuja oni matq wage do samodzielnego decydowania o celach 1 przedmiocie nauki.
To wiasnie na te elementy ktadzie nacisk Benson (1996: 33), podkreslajac jednoczesnie, ze
,, Wieksza kontrola nad procesem nauki, materiatami i jezykiem nie moze zostac osiqgnieta
przez kazdq jednostke dziatajacq samodzielnie zgodnie z jej preferencjami. Kontrola jest
kwestiq wspolnego podejmowania decyzji a nie indywidualnego wyboru” (tham. M. Paw-
lak). Tak wigc w przypadku tej definicji autonomia jest kojarzona z kontrolq nad celami
i tresciami nauki, a gtbwny nacisk jest polozony na sytuacyjny 1 spoteczny wymiar zacho-
wan autonomicznych.
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Rysunek 1. Autonomia jako umiejetno$c przejmowania kontroli nad naukgq (patrz Benson 2001: 50)

Jak wynika z powyzszych rozwazan, autonomia jest pojeciem niezwykle ztozonym,
a jej rzetelny opis musi uwzglednia¢ jej wielowymiarowos¢. To wiasnie takie podejscie

proponuje Benson (2001) w swoim modelu autonomii w nauce jgzyka, zaprezentowa-
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nym na rysunku 1. Wida¢ tutaj wyraznie, ze uczen autonomiczny potrafi kontrolowac
nie tylko poszczegdlne etapy procesu uczenia sig, ale takze procesy kognitywne, ktore
umozliwiaja taka samodzielnos¢, jak rowniez cele 1 tresci nauki oraz sytuacje, w ktorych
odbywa si¢ nauka. Trzeba tutaj podkresli¢, ze trzy zaprezentowane na rysunku poziomy
kontroli sa od siebie zalezne, bo przeciez samodzielne kierowanie procesem uczenia
si¢ 1 zachowania o charakterze autonomicznym maja racj¢ bytu tylko wtedy, gdy uczen
jest mentalnie przygotowany do takich dziatan i chce je podejmowac. Z kolei sytuacje,
w ktorych odbywa sig nauka 1 kontakty z innymi osobami moga w jakim$ stopniu de-
terminowac procesy kognitywne. Rzecz jasna, tak szerokie ujg¢cie autonomii powoduje,
ze bardzo trudno jest okresli¢, w czym powinna si¢ ona przejawia¢ w przypadku nauki
jezykow. Stad tak wiele uproszczonych definicji, ktorych zaleta jest jednak to, ze sa one
bardziej przystepne i tatwiejsze do przetozenia na codzienng praktyke nauczycielska.

Jednym ze sposobow ominigcia oméwionych powyzej problemow, a jednoczes$nie
ulatwienia zadania nauczycielowi, jest okreslenie cech 1 zachowan charakterystycznych
dla ucznia autonomicznego. I tak Boud (1988) stoi na stanowisku, ze taki uczen podejmu-
je inicjatywe w nastgpujacych obszarach (por. Michonska-Stadnik 1996):
= okre$lanie swoich potrzeb,
=  wytyczanie celow,
= dobdr ¢wiczen i technik uczenia sig,
= poszukiwanie zrodet 1 materiatow,
= wspolpraca z innymi cztonkami grupy,
= identyfikacja problemow, ktore nalezy rozwiazac,
=  wybdr miejsca lub czasu nauki,
= traktowanie nauczyciela jako doradcy 1 przewodnika, a nie tylko jako instruktora,
= podejmowanie dziatan wykraczajacych poza wymagania nauczyciela,

"  samoocena,

= uczenie sig¢ poza szkola,

= decydowanie o tym, kiedy nalezy zakonczy¢ nauke,

= zastanawianie si¢ nad istota procesu uczenia sig,

= $wiadomos$¢, ze podejmowane decyzje moga mie¢ wptyw na caly okres nauki lub
nawet na cate zycie.

Legutke 1 Thomas (1991) z kolei staraja si¢ precyzyjnie okresli¢, jakie umiejgtnosci
powinna opanowac¢ osoba uczaca si¢, aby by¢ w stanie efektywnie ksztattowac proces
przyswajania j¢zyka. Tak wigc uczen, ktory chce by¢ samodzielny 1 niezalezny, powinien
by¢ w stanie (por. Michonska-Stadnik 1996):
= skoncentrowac¢ si¢ na jakosci uczenia sig, rejestrowac swoje postepy 1 rozrdézniaé

sposoby uczenia sig,
= podejmowac decyzje dotyczace poszczegdlnych etapoOw nauki oraz trafnie dobierac

mozliwosci, jakie ma w tym zakresie,
= przeja¢ odpowiedzialno$¢ za decyzje dotyczace zmiany bezposrednich celow nauki

danej partii materialu oraz takie decyzje uzasadniac,



® nauczy¢ si¢ odpowiedzialno$ci za interakcje i prace zespotowa, jak rowniez za poste-
py innych cztonkéw grupy,

® negocjowac z innymi uczniami i nauczycielem decyzje dotyczace tresci 1 przebiegu
lekcji oraz zadan domowych,

= 7z wlasnej inicjatywy ocenia¢ swoje postepy w nauce i interesowac si¢ postgpami in-
nych cztonkow grupy.

Bardzo podobne listy cech iumiejgtnosci proponuja Dickinson (1993) oraz Breen
1 Mann (1997), zwracajac dodatkowo uwage na odpowiedni dobor i §$wiadome zastosowa-
nie strategii uczenia si¢, wewnetrzna potrzebe uczenia si¢ j¢zyka, wiar¢ w siebie oraz zdol-
nos$¢ diagnozy swoich potrzeb, przekonan i1 oczekiwan. Cho¢ takie zestawienia w oczy-
wisty sposob zwracaja uwage na to, co da si¢ zaobserwowac 1 w duzej mierze ignoruja
psychologiczny wymiar autonomii, sa one jednak niewatpliwie bardzo przydatne.

Piszac o autonomii w kontekscie EPJ 16+, a wigc instrumentu, ktéry ma w duzej
mierze stuzy¢ rozwijaniu inicjatywy oraz samodzielnosci ucznidow i studentow w po-
znawaniu jezykoéw 1 kultur, logicznym rozwiazaniem jest przyjecie definicji, ktora nie
tylko bylaby wystarczajaco praktyczna, ale takze uwzgledniata wigkszo$¢ elementow
opisanych powyzej. Taka wtasnie koncepcj¢ autonomii proponuje Dam (2002), rozwi-
jajac wspomniang powyzej definicj¢ Holca (1981). Wedtug niej autonomia w nauce
jezyka odnosi si¢ do sytuacji, w ktorych uczen chce decydowac o procesie uczenia si¢
1 posiada taka umiej¢tnosc, co przektada si¢ na zdolno$¢ samodzielnego wyznaczania
celow 1 tresci nauki, doboru odpowiednich materiatow, metod i1 zadan, ich organizacji
1 realizacji oraz rzetelnej samooceny. Dam (2002) podkresla réwniez rolg samoswiado-
mosci i krytycznej refleksji oraz uwaza, ze autonomia przejawia si¢ zarowno w klasie
szkolnej, jak 1 poza nia, dzigki czemu odnosi si¢ do wszystkich poziomow kontroli za-
proponowanych przez Bensona (2001). Dla wigkszej przejrzystosci warto zilustrowac
te wszystkie elementy na konkretnym przyktadzie. I tak uczen autonomiczny potrafi
w odpowiedzialny i rzetelny sposob przeanalizowac proces nauki jezyka, dostrzec, ze
ma problemy z rozumieniem autentycznego jezyka mowionego i dojs¢ do wniosku, ze
powinien poswigci¢ wigcej uwagi tej sprawnosci. Potem decyduje, ze bedzie przez
pewien okres regularnie oglada¢ filmy w oryginalnej wersji jezykowej oraz nagrywac
1 kilkakrotnie odstuchiwa¢ programy informacyjne, sprawdzajac przy tym, czy dziata-
nia te przynosza wymierne efekty i wprowadzajac niezbedne modyfikacje. W koncu
taki uczen dokona oceny swoich postepow, wytyczy dalszy plan dziatan 1 wyznaczy
kolejne cele. To wtasnie wyksztatceniu tego typu umiejetnosci, ktore sktadaja si¢ na
autonomi¢ w nauce jezyka, stuzy wiele czesci Biografii jezykowej w EPJ 16+ (patrz
podrozdziaty 7.3.17.4.).

2.3. Dlaczego warto rozwijaé¢ autonomie?
Istnieje wiele powodow, dla ktorych warto promowac postawy 1 zachowania autono-

miczne w nauce jezykow obcych. W opinii zdecydowanej wigkszosci metodykow i ba-
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daczy sukces w tym zakresie jest mozliwy tylko w przypadku aktywnego zaangazowania

si¢ uczniow. Dam (2002) uwaza na podstawie swoich do§wiadczen z grupa nastolatkow

zupelnie pozbawionych motywacji, ze takie zaangazowanie jest podstawowym elemen-

tem procesu, gdzie uczniowie zaczynaja po pewnym czasie lepiej rozumie¢, czego i jak

si¢ uczy¢, co z kolei jest warunkiem rzetelnej samooceny, ktora przyczynia si¢ do jesz-

cze wigkszego zaangazowania w nauke. Powody, dla ktorych warto rozwija¢ autonomig,

mozna podsumowac w nastepujacy sposob (Dam 2002; Komorowska 2003b):

1.

Postep w roznych dziedzinach jest obecnie tak szybki, ze jestesmy zmuszeni nabywac
nowa wiedzg 1 umiej¢tnosci przez cate zycie albo je przynajmniej w istotny sposob
uaktualnia¢, a nauka jezyka nie jest tutaj wyjatkiem. Nie mozemy przeciez by¢ pew-
ni, jakich jezykow bedziemy potrzebowa¢ w przysztosci 1 w jakim celu 1 okolicznos-
ciach bedziemy uzywac jgzyka, ktory juz znamy albo ktorego si¢ akurat uczymy.
Nawet absolwenci filologii angielskiej, germanskiej czy romanskiej, ktorzy przeciez
bardzo dobrze znaja jezyk, staja czesto przed nie lada wyzwaniem, gdy otrzymuja
pracg w firmie farmaceutycznej, kancelarii prawniczej czy jednej z instytucji euro-
pejskich. W takich sytuacjach musza czesto szybko opanowac potrzebne stownictwo,
zargon lub rejestr jezykowy, a w zwiazku z tym umiejgtnos¢ samodzielnej 1 efektyw-
nej nauki jest tutaj nieoceniona.

Uczen autonomiczny to uczen lepiej przygotowany i bardziej sktonny do refleks;i
nad procesem przyswajania j¢zyka, co przektada si¢ na zdolno$¢ okreslania reali-
stycznych celéw 1 doboru najbardziej odpowiednich technik i strategii, umozliwia
dokonywanie rzetelnej samooceny 1 moze skutkowa¢ zwigkszeniem wiary we wias-
ne sily, wigksza motywacja wewnetrzna 1 zaangazowaniem, a co za tym idzie, wigk-
szymi szansami na ostateczny sukces. Rzecz jasna, wspotpraca z takimi uczniami
uktada si¢ zazwyczaj o wiele lepiej, a na dluzsza metg autonomia sprzyja dyscyplinie
podczas lekcji czy zajec 1, jesli jest umiejgtnie wykorzystana, odciaza nauczyciela.
Uczniowie, ktdrzy przejmuja chociaz w pewnym zakresie odpowiedzialno$¢ za nauke
jezyka, maja szanse na przyswojenie nie tylko technicznej wiedzy deklaratywnej w po-
staci regut gramatycznych czy pojedynczych stow, ale takze praktycznej wiedzy pro-
ceduralnej, na ktora sktada si¢ pamigciowe opanowanie licznych zwrotéw 1 wyrazen
czy po prostu umiejgtnos$¢ zastosowania przyswojonych elementow kodu jezykowego
w spontanicznej komunikacji. Jest to niezwykle wazne, poniewaz ta pierwsza, cho¢
pewnie potrzebna przy wykonywaniu testow, jest mato przydatna w sytuacjach zycia
codziennego 1 stosunkowo fatwo zapominana. Ta druga natomiast umozliwia efektyw-
ne przekazywanie autentycznych tresci poza klasa szkolna, a takze przenoszenie opa-
nowanych umiej¢tnosci z jednej sfery dziatania w inne. Tg zaletg trudno jest przecenic,
bo to wilasnie zdolnos¢ spontanicznego komunikowania si¢ jest zasadniczym celem
nauczania j¢zyka, a jednoczes$nie jest poza zasiggiem bardzo wielu uczniow.
Autonomia jest integralna czgs$cia wszelkiego rozwoju indywidualnego 1 spotecz-
nego, z czego wynika, ze jej promowanie podczas lekcji jgzyka bedzie niezwy-

kle przydatne dla uczniow w ich przysztym zyciu 1 doskonale wpisuje si¢ w jedno



z najwazniejszych zadan instytucji edukacyjnych. Jak pisze Komorowska (2003b:
168): ,, W przysziosci uczniowie bedq wielokrotnie w sytuacji wyznaczania sobie ce-
low, negocjowania tych celow z innymi osobami, przewidywania konsekwencji swych
dziatan, decydowania i wspotdecydowania o sposobach realizacji zamierzen, totez
przygotowanie ich do zZycia powinno objqc takze i te sfery”. W tym przypadku mamy
wigc w oczywisty sposob do czynienia z uczeniem sie dla autonomii (patrz podroz-
dzial 2.2.), a lekcje jezyka obcego maja si¢ przyczyni¢ nie tylko do rozwijania umie-
jetnosci komunikacji, ale takze do rozwoju spotecznego jednostki.

5. Autonomia to nieodzowny element kazdego skutecznego procesu uczenia sig, tak
jezyka obcego, matematyki, jak 1 jakiejkolwiek innej skomplikowanej umiejgtnosci.
Jest to zwiagzane z faktem, ze przyswajanie wiedzy jest w petni efektywne tylko wte-
dy, jesli uczacy si¢ potrafi dostrzec zwiazek migdzy tym, co juz wie 1 potrafi, a cal-
kowicie nowymi informacjami 1 umiej¢tnosciami oraz jest w stanie zintegrowac te
elementy, eliminujac przy tym mato istotne 1 zbedne szczegdty. Oczywiscie to uczen
musi sam w kazdym przypadku zauwazy¢ odpowiednie relacje i zdecydowac, co jest
wazne, a co nie. Powoduje to, ze kontrola nad r6znymi aspektami procesu uczenia si¢
jest tutaj nieodzowna.

6. Niewatpliwa zaleta autonomizacji jest to, ze umozliwia ona indywidualizacj¢ procesu
nauczania j¢zyka. Jak wspomnieliSmy powyzej, w kazdej klasie znajduja sig ucznio-
wie na bardzo r6Zznym poziomie zaawansowania, charakteryzujacy si¢ odmiennymi
rodzajami motywacji, wrodzonymi zdolno$ciami, stylami poznawczymi i potrzeba-
mi, majacy czasami bardzo rozbiezne oczekiwania i pragnacy zrealizowa¢ mniej lub
bardziej ambitne cele. W takiej sytuacji rozwijanie autonomii jest po prostu niezbed-
ne dla podnoszenia efektywnos$ci procesu dydaktycznego. Uczniowie, ktorzy sa zdol-
ni do refleksji nad procesem uczenia si¢ 1 samodzielni w doborze celéw 1 strategii,
beda bowiem lepiej przygotowani do wykorzystania mozliwosci, jakie daja im lekcje
jezyka. Nie oczekuja oni bowiem od nauczyciela jedynie przekazywania wiedzy 1 sa
gotowi do pracy indywidualnej 1 grupowe;j, ktora umozliwia wykonywanie réznych
zadan na swdj wlasny sposob 1 w swoim wlasnym tempie.

7. Praca z uczniami autonomicznymi jest ogromnym wyzwaniem dla nauczyciela i bez
watpienia przyczynia si¢ do stymulowania jego zaangazowania i kreatywnosci, a takze
do ciaglego rozwijania umiejetnosci jezykowych oraz eksperymentowania z nowymi
metodami, technikami, zadaniami 1 materiatami. Jesli bowiem uczniowie nie sa tylko
ukierunkowani na pasywne przyswajanie wiedzy, ale chca uczy¢ sig j¢zyka, wykazuja
entuzjazm, sa Swiadomi swoich celow 1 wiedza, jak je efektywnie osiagac, nauczy-

ciel, chcac nie cheac, musi dotrzymac im kroku, by¢ ich przewodnikiem 1 doradca.

Jesli wezmiemy pod uwage zarowno liczbe, jak 1 cigzar gatunkowy przedstawionych
powyzej argumentow, staje si¢ jasne, ze warto jest promowac postawy 1 zachowania au-
tonomiczne podczas lekcji jezyka obcego juz od samego poczatku nauki. Jesli bowiem

uda si¢ zachgci¢ ucznidw do przejgcia przynajmniej czgsci kontroli nad procesem przy-
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swajania j¢zyka, to nie tylko wzrosna ich szanse na ostateczny sukces, ale takze beda oni
umieli lepiej 1 petniej funkcjonowaé w codziennym zyciu 1 skuteczniej przyswaja¢ wie-
dze¢ 1 umiej¢tnosci z innych dziedzin. Skoro tak, to nalezy sig zastanowi¢, w jaki sposob
mozna najlepiej przygotowac uczniow do autonomicznej pracy ito wlasnie tej kwestii

jest poswigcony kolejny podrozdziat.

2.4. Jak rozwija¢ autonomie?

Biorac pod uwagg fakt, ze zaproponowano tak wiele nieraz catkowicie odmiennych
interpretacji pojecia autonomii, nie powinno dziwié, ze istnieja bardzo rdzne poglady na
to, w jaki sposob nalezy ja promowac. Benson (2001) na przyklad wymienia sze$¢ r6z-
nych podej$¢ do rozwijania autonomii, ktére koncentruja si¢ odpowiednio na przejgciu
przez uczniow kontroli nad planowaniem nauki 1 wyborem materialow, uzyciem tech-
nologii edukacyjnej, zmianie zachowan 1 postaw uczacych si¢, zaangazowaniu uczniow
w planowanie 1 oceng lekcji, przekazywaniu im czg¢sci kontroli przy opracowywaniu pro-
gramoOw nauczania oraz podkreslaniu roli nauczyciela w promowaniu postaw 1 zachowan
autonomicznych. Poniewaz jednak nauczycieli 1 wyktadowcow z oczywistych wzgledow
interesuja zazwyczaj propozycje konkretnych rozwiazan, ktore moga skutkowac¢ wigksza
samodzielnos$cia 1 niezaleznoscia ucznidw, niniejszy podrozdziat przedstawia szereg tego
typu propozycji i ma bardzo praktyczny charakter. Dla wigkszej przejrzystosci dziatania
stuzace rozwijaniu autonomii zostang oméwione oddzielnie w odniesieniu do organiza-
cji lekcji 1 doboru materiatow, metod 1 technik, ktére moga pomoc uczniom/studentom
w przejeciu kontroli nad przyswajaniem jezyka, jak rowniez roli nauczyciela 1 wykta-

dowcy we wdrazaniu ich do autonomii.

2.4.1. Organizacja lekcji i dobor materialow

Jak wyjasniliSmy powyzej, jednym z powoddw rozwoju metod i podejs¢, ktada-
cych nacisk na samodzielno$¢ uczacych sig, byto przewarto§ciowanie pogladéw na role
nauczyciela i ucznia, w wyniku ktorego to wtasnie osoba ucznia stata si¢ centralng po-
stacig 1 podmiotem dydaktyki. Stad wniosek, ze lekcje jezyka powinny by¢ zorganizo-
wane w taki sposob, a wykorzystywane materiaty tak dobrane, zeby umozliwi¢ nie tyle
transmisj¢ wiedzy, co raczej jej aktywne wspottworzenie przez uczacych sig, jak réwniez
stworzenie warunkow, w ktorych moga oni rozwija¢ umiej¢tnos¢ komunikacji w danym
jezyku 1 bardziej efektywnie go przyswaja¢. Mozna wigc przyjac, ze przygotowywanie
uczniéw do autonomii bedzie znacznie tatwiejsze, jesli lekcje 1 zajecia beda prowadzone
z mys$la o utatwieniu procesu uczenia sig, a nie tylko nauczania i nie beda ograniczaty si¢
do wykonywania kolejnych ¢wiczen zamieszczonych w podreczniku.

Wedlug Dam (2002) w tradycyjnym nauczaniu tawki 1 krzesta sa umieszczone w taki
sposob, ze uczniowie siedza zwroceni twarza do nauczyciela, nauczanie to gtownie re-
gularna 1 czgsto bezkrytyczna praca z podrgcznikiem, nauczyciel opracowuje albo przy-

najmniej wybiera materiaty dodatkowe, a komunikacja odbywa si¢ gldéwnie miedzy nim



a uczniami. W nauczaniu ukierunkowanym na osobeg ucznia, a wigc takim, ktore sprzyja
rozwijaniu postaw 1 zachowan o charakterze autonomicznym, uczniowie siedza tak, aby
si¢ wzajemnie widzie¢ 1 moga si¢ ze soba bez przeszkdd komunikowac. Oznacza to, ze
tawki sa ustawione w taki sposob, aby siedziato przy nich kilkoro uczniéw, co pozwala na
skuteczng komunikacj¢ 1 interakcj¢ oraz ulatwia wykonywanie zadah w parach i matych
grupach. Innym rozwiazaniem jest ustawienie tawek w tzw. podkowe, bo tutaj takze jest
dosy¢ miejsca, zeby nauczyciel mogl bez przeszkod sledzi€, co dzieje si¢ w poszczegdl-

nych grupach, pomagal rozwigzywac problemy 1 wspieral stabszych uczniow.
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Rysunek 2. Ustawienie fawek w klasie

Jeszcze inng kwestia jest dostosowane do potrzeb danej grupy wykorzystanie pod-
recznika, uzywanie, kiedy jest to tylko mozliwe, materiatow autentycznych, a przede
wszystkim zaangazowanie ucznidéw w ich przygotowywanie. I tak dla przyktadu, to, ze
w danym rozdziale jest sekcja poswigcona uzyciu zaimkoéw zwrotnych, nie oznacza, ze
nie mozna jej pomina¢, a nudny tekst ilustrujacy uzycie struktury gramatycznej nie moze
by¢ zastapiony ciekawszym. Podobnie fakt, ze podrecznik nie zawiera jakiej$ formy jg-
zykowej 1 leksyki, nie moze stanowi¢ przeszkody w ich wprowadzeniu, jesli tego wyma-
ga sytuacja i takie sa potrzeby ucznidow. Innymi stowy, jednym z warunkow wdrazania
uczniéw do autonomii jest odejscie od sztywnej pracy z podrecznikiem, umiejgtne pomi-
janie, przestawianie, poszerzanie czy tez zastgpowanie zawartych w nim tresci (Harmer
2001). Rownie wazne jest to, aby od samego poczatku nauki wykorzystywac réznego ro-
dzaju materiaty autentyczne, takie jak piosenki, artykuty prasowe, ogtoszenia, fragmenty
filméw w oryginalnej wersji jezykowej, nagrania wiadomosci itp. Nawet w przypadku
ucznidow rozpoczynajacych swoja przygode z nauka jezyka jest mozliwa pewna adaptacja
materialow albo takie formutowanie zadan, aby uczacy si¢ mogli je bez trudu wykonac.
Podejscie takie jest niezwykle wazne, bo pozwala przezwycigzy¢ sztuczno$¢ kontekstu
edukacyjnego 1 pokaza¢ uczniom, ze jezyk obcy moze by¢ autentycznym narzedziem
komunikacji, co z kolei ma szans¢ skutkowac wigksza motywacja, zaangazowaniem oraz
wola samodzielnej pracy.

Podsumowujac, organizacja lekcji 1 zaje¢ w taki sposob, aby utatwi¢ komunikacje
migdzy uczniami i stymulowaé samodzielne rozwijanie umiejgtnosci jgzykowych oraz
umiejetne wykorzystanie podrecznika i1 innych materiatow, odgrywa bardzo wazna rolg
w promowaniu autonomii. Nalezy jednak pamigtac, ze nie sa to warunki ani konieczne

ani tym bardziej wystarczajace dla osiagnigcia tego celu. O wiele bowiem wazniejsze
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od ustawienia tawek czy tez wykorzystywania materiatow autentycznych jest to, na ile
nauczyciel podejmuje konkretne dzialania na rzecz rozwijania autonomii i na ile sam jest
przygotowany do przekazania uczniom czg¢sci kontroli nad procesem uczenia si¢. Te dwie

kluczowe kwestie omoéwimy ponize;j.

2.4.2. Techniki stuzgce rozwijaniu autonomii
Istnieje wiele konkretnych dziatan, ktore moze regularnie podejmowac nauczyciel
w celu rozwijania postaw i zachowan autonomicznych podczas lekcji jezyka obcego,
aich wybor zalezy w duzej mierze od charakterystyki danej grupy uczniow, stopnia,
w jakim nauczyciel jest sktonny zrezygnowac z czgsci swojej wtadzy czy tez ograniczen
natury instytucjonalnej. Tak wigc autonomi¢ mozna rozwija¢ w nastepujacy sposob (por.
Hedge 2000; Benson 2001; Harmer 2001; Komorowska 2003b):
=  Podnoszenie Swiadomosci uczqcych sig
Dzialania takie maja za zadanie zachgcenie uczniow do zastanowienia si¢, na czym
polega nauka jezyka, jak rowniez do pogtebionej refleksji nad swoimi postawami,
przekonaniami 1 oczekiwaniami, jesli chodzi o jego efektywne uczenie si¢ 1 naucza-
nie. Pomagaja im one takze w zrozumieniu swoich stylow poznawczych, okresle-
niu swoich mocnych 1 stabych stron w odniesieniu do danego jezyka, wyznaczaniu
kolejnych celow oraz wyborze najbardziej skutecznych sposobow ich osiagania.
Jest to o tyle wazne, ze o ile niektorzy uczniowie sa z natury aktywni 1 samodzielni,
1 doktadnie wiedza, co chca osiagnac, zdecydowana wigkszo$¢ jest o wiele bardziej
pasywna 1 niewiele jest w stanie powiedzie¢ na temat swoich celow, trudnosci czy
ulubionych sposobow nauki. Jesli chodzi o konkretne techniki, to nauczyciel moze
przeprowadzi¢ dyskusj¢ na forum calej klasy na temat skutecznego uczenia sig, ucz-
niowie moga co jaki$§ czas by¢ poproszeni o opisanie swoich ulubionych lekcji, pod-
sumowanie, czego si¢ nauczyli w danym okresie czasu lub wypethienie krotkiego
kwestionariusza dotyczacego roznych podsystemow i sprawnosci. Przyktad zestawu
pytan, ktére maja pomde uczniom zrozumie¢ swoje potrzeby 1 trudnosci, jesli cho-
dzi o sprawnos$¢ pisania, a nastgpnie stanowia punkt wyjscia do dyskus;ji, proponuje

Hedge (2000: 87). Prezentujemy go na rysunku 3 ponizej:

Co sadzisz o swoim pisaniu?
Zaznacz te z podanych ponizej stwierdzen, ktore ciebie dotycza. Nastgpnie przedy-

skutuj swoje odpowiedzi z reszta klasy:

Mysle, ze pisanie w jezyku angielskim jest trudniejsze niz méwienie.
Mysle, ze nie mam problemdow z pisaniem w j¢zyku angielskim.

Nie piszg zbyt wiele w jezyku ojczystym.

b e

Pisanie jest dla mnie wazne, poniewaz:

(I Iy Iy Ny I

— Moze bede musial/ta pisa¢ po angielsku w pracy.




6. Oczekuje, ze sam/sama bgde duzo pisat/ta w domu.

0.
10.
11.
12.

13.
14.

15.

. Oczekuje, ze bedzie duzo pisania na lekcjach.

. Chcial(a)bym, zeby nauczyciel zagladat do mojej pracy i pomagat mi,

. Chcial(a)bym, zeby nauczyciel czasami ze mna rozmawiat na temat mo-

— Muszg zda¢ egzamin z angielskiego
— Chcg pisa¢ listy do moich angielskich przyjaciot.

|
oo o0oo0o0o

kiedy pisz¢ co$ podczas lekcji.

(]

jego pisania.
Zazwyczaj sprawdzam to, co napisalem/am przed oddaniem nauczycielowi.
Chce, zeby nauczyciel zaznaczat wszystkie bledy w moich pracach.

Chce, zeby nauczyciel zaznaczal najwazniejsze btedy w moich pracach.

U000

Chcial(a)bym, zeby nauczyciel umieszczal komentarze na temat tego, co

jest dobre i zte w mojej pracy.

(]

Doktadnie odnotowuje poprawki nauczyciela, kiedy odbieram prace.

(]

Zazwyczaj czytam komentarze i patrz¢ na oceng, ale nie analizuj¢ zbyt
doktadnie naniesionych poprawek.

Czasami chcial(a)bym spojrze¢ na prace innych uczniow. a

Rysunek 3. Co sgdzisz o swoim pisaniu? (Hedge 2000: 87; ttum. M. Pawlak)

Wiele zadan, ktore stuza zachgcaniu uczacych si¢ do refleksji nad ré6znymi aspek-
tami procesu przyswajania j¢zyka, zamiescilismy w EPJ 16+ w roznych czgsciach
Biografii jezykowej. Ich omowienie oraz przyktady ¢wiczen z ich wykorzystaniem
podajemy w rozdziale 7 przewodnika.

Trening strategiczny

Niezwykle waznym elementem podnoszenia §wiadomosci uczacych si¢ jest trening
strategiczny, a wigc szereg dziatan, majacych na celu wyksztatcenie umiejetnosci se-
lekcji 1 odpowiedniego zastosowania roznorodnych strategii uczenia si¢ jezyka. Dzia-
fania te omawiamy szerzej w kolejnym rozdziale przewodnika. Informacje na temat
technik w nauce podsystemow 1 rozwijaniu sprawnosci, a takze propozycje ¢wiczen,
podajemy w rozdziale 7, ktory jest poswigcony Biografii jezykowej.

Praca domowa

Zadawanie pracy domowej wydaje si¢ czyms tak oczywistym dla nauczycieli 1 czgsto
traktowanym jak zto konieczne przez ucznidw, ze na pierwszy rzut oka trudno tutaj do-
strzec mozliwo$ci rozwijania autonomii. Gdzie bowiem jest miejsce na samodzielno$¢,
skoro nauczyciel decyduje, co uczniowie maja zrobi¢ na kolejna lekcje, a brak zadania
domowego czesto skutkuje ocena niedostateczng lub innymi sankcjami? A jednak w za-
daniach tego typu tkwi ogromny potencjal i umiejetne ich stosowanie moze na dtuzsza

mete skutkowaé wyksztalceniem autonomicznych postaw 1 zachowan. Przede wszyst-
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kim nalezy podja¢ probe wynegocjowania tak ilosci, jak i rodzaju i tematyki pracy, kto-
ra ma by¢ wykonana samodzielnie w domu. Trudno si¢ bowiem dziwi¢, ze w sytuacji,
gdy uczacy si¢ maja bardzo duzo do zrobienia w danym tygodniu, a zadawane przez
nas zadania sa zbyt tatwe, zbyt trudne Iub po prostu monotonne i nudne, nie mozna
liczy¢ na zaangazowanie, uczciwo$¢ czy samodzielne wykonanie pracy. Czasami wy-
starczy jednak zapyta¢ w mniej lub bardziej sformalizowany sposob, czego uczniowie
oczekuja, jesli chodzi o pracg domowa 1 projektowac takie zadania, ktére zmusza ich do
poszukiwania, selekcji 1 interpretacji materiatow. Rownie wazna kwestia jest indywidu-
alizacja prac domowych, gdzie uczniowie sami wybieraja rodzaj zadania (np. ¢wicze-
nie gramatyczne albo leksykalne), tekst do czytania czy temat wypracowania. Jak pisze
Komorowska (2003b: 171), ,, Wykonujqc niestereotypowq prace wltasng w domu, uczen
ma okazje do refleksji nad wiasnym tokiem pracy, moze wyprobowac rozne sposoby
i techniki dziatania, ma tez poczucie odrebnosci i wyjatkowosci swojej pracy”.
Dziennik uczniowski

Technika, ktora ma sporo wspolnego zaréwno z podnoszeniem swiadomosci o procesie
nauki, jak 1 zadawaniem prac domowych, jest poproszenie uczniéw o prowadzenie tzw.
dziennika uczniowskiego (ang. learning journal), gdzie odnotowuja oni swoje doswiad-
czenia zwiazane z przyswajaniem jezyka. Dziennik taki moze mie¢ charakter otwarty
1 w tym przypadku mozna dokonywac bardzo r6znych wpiséw dotyczacych sukcesow
1 porazek, napotykanych trudnosci 1 sposobow ich rozwigzywania, ulubionych strategii
uczenia si¢ stownictwa 1 gramatyki itp. To wlasnie taka mniej wigcej rolg ma petnic
sekcja Moje refleksje nad naukq jezyka na stronie 32 Biografii jezykowej, ktora zapre-
zentujemy szerzej w rozdziale 7. Inna mozliwoscia jest proba ukierunkowania notatek
ucznia przez okreslenie ich tematyki, prosbg o wykorzystanie ostatnio wprowadzonego
materiatu jgzykowego itp. Pisanie dziennika moze by¢ zupetnie dobrowolne i odbywac
si¢ w domu, ale moze tez by¢ integralng czgscia lekcji, gdy na przyklad nauczyciel
przeznacza na ten cel kilkanascie minut w kazdym tygodniu. Niezwykle wazna kwestia
jest takze rodzaj informacji zwrotnej, jaka otrzymuja uczniowie, bo przeciez nauczy-
ciel musi wspdlnie z nimi ustali¢, czy chca, aby czytat ich zapiski, a jesli tak, to czy
jego komentarze maja dotyczy¢ jedynie zawartych w nich tresci, czy takze ich formy.
Niezaleznie od tego, jaka ostatecznie wybierzemy formute, prowadzenie dziennika jest
bez watpienia doskonatym sposobem rozwijania autonomii, bo zmusza uczniéw do re-
fleksji nad przebiegiem lekcji 1 zajgé, pozwala im dostrzec postepy i problemy, a takze
lepiej zrozumie¢ jezyk 1 proces jego przyswajania.

Praca w parach i malych grupach

Niezwykle wazna rolg¢ w przygotowaniu ucznidéw do autonomii odgrywa regularne
stwarzanie mozliwosci pracy w parach 1 matych grupach. Taki sposob organizacji lekcji
nie tylko przyczynia si¢ do czgstszego uzywania jezyka obcego przez uczniow i rozwija
ich umiejetnos$ci komunikacyjne, ale takze pozwala ograniczy¢ sztuczno$¢ interakcji
w klasie szkolnej, jest bardziej motywujacy, obniza poziom lgku przed uzyciem j¢zyka,

pozwala uwierzy¢ we wlasne umiejetnosci, uczy wspotpracy 1 umiejetnosci monitoro-



wania wypowiedzi rozmowcy*. Cho¢ juz tylko te zalety powoduja, Ze uczniowie staja
sig¢ bardziej kreatywni i samodzielni, wazne jest przede wszystkim to, ze wykonujac
okreslone zadanie musza oni sami podejmowac szereg decyzji, tak aby jak najsprawnie;j
znalez¢ rozwigzanie. Jesli mamy do czynienia z ¢wiczeniem gramatycznym czy lek-
sykalnym, decyzje te sa stosunkowo proste i moga dotyczy¢ kolejnosci wykonywania
czynnosci czy wyboru odpowiedzi. W przypadku zadania komunikacyjnego, takiego jak
znajdywanie r6znic mi¢dzy obrazkami, proces ten jest o wiele bardziej skomplikowany,
bo trzeba zdecydowac o sekwencji wykonywania operacji, rodzaju uzywanego j¢zyka,
sposobie rejestracji 1 prezentacji wynikow itp. Wszystko to pokazuje, ze praca w parach
1 matych grupach uczy samodzielno$ci, odpowiedzialnosci 1 umiejgtnosci wspotpracy.
®  Prace projektowe
Wykonywanie indywidualnie lub zespotowo dtuzszych 1 bardziej skomplikowanych prac
projektowych to kolejny wazny element w rozwijaniu postaw 1 zachowan autonomicz-
nych. Prace tego typu to zazwyczaj rozbudowane zadania komunikacyjne, ktoére wyma-
gaja zintegrowania sprawnosci jezykowych przy wykonywaniu szeregu czynnosci po
to, aby osiagna¢ wytyczony wczesniej cel. I tak na przyktad mozemy poprosi¢ uczniow
o przygotowanie harmonogramu wycieczki do Berlina, Londynu, Moskwy czy Paryza,
ktory uwzglednialby graficzng prezentacjg 1 opis odwiedzanych miejsc. Wykonanie ta-
kiego zadania w kilkuosobowej grupie wymaga zazwyczaj doktadnego planowania (np.
jaki ma by¢ produkt finalny, kto bgdzie za co odpowiedzialny, jakie sa najlepsze sposoby
pracy), zbierania niezbgdnych materiatow 1 informacji (np. czytanie tekstow na stronach
internetowych, wywiady z réwiesnikami), monitorowania i ewentualnych modyfikacji
wczesniejszych ustalen (np. utrzymanie podziatu pracy, dostosowanie harmonogramu),
rozwiazywania powstajacych problemow (np. wybdr najbardziej odpowiedniego zdje-
cia, poprawianie btedow jezykowych), oceny tego, co stworzyli oraz drogi, jaka poko-
nali (np. czy efekt jest taki, jak zamierzali, czy wybrany sposob pracy byl najbardziej
skuteczny) 1 w koncu prezentacji (np. przedstawienie plakatu na forum klasy) (Hedge
2000; Komorowska 2003b). Rzecz jasna skuteczne wykonywanie tego typu zadan wy-
maga negocjowania, wyszukiwania, analizowania 1 selekcji informacji, samodyscypliny
1 odpowiedzialnosci, kreatywnosci, jak rowniez wykorzystania wiedzy 1 umiejgtnosci
zdobytych na innych lekcjach. Wszystko to razem uczy samodzielnosci oraz podejmo-
wania waznych decyzji we wspolpracy z otoczeniem 1 bez watpienia pozwala przejac
w jakims$ stopniu odpowiedzialno$¢ za proces uczenia sig.
= Wiqczenie uczniow w przygotowywanie i przeprowadzanie lekcji

Cho¢ na pierwszy rzut oka takie dziatania wydaja si¢ by¢ niezwykle trudne, tak ze
wzgledu na koniecznos$¢ realizacji programu, jak 1 obawy co do samodyscypliny
ucznidw oraz wartosci zaproponowanych przez nich rozwiazan, to jednak moga si¢

one okaza¢ niezwykle cenne w promowaniu autonomii. Na przyktad, szczegdlnie

* Oczywiscie praca w parach i matych grupach niesie ze soba takze wiele niebezpieczenstw, ktore sa
szczegblnie odczuwalne w sytuacjach, gdy wszyscy uczniowie postuguja si¢ tym samym jezykiem ojczy-
stym 1 moga przy jego pomocy rozwiazywaé¢ wigkszo$¢ napotykanych problemoéw, a nawet wykonacé cale
zadanie (patrz Pawlak 2004b).
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w grupach nastolatkéw 1 0séb dorostych, ktore opanowaty juz na wystarczajacym
poziomie j¢zyk, mozna poprosi¢ o rad¢ co do wyboru tematow omawianych podczas
zajec, tresci 1 charakteru lekcji powtorzeniowych czy tez wprowadzanych zagadnien
kulturowych. Uczniowie moga tez by¢ zaangazowani w samo prowadzenie lekcji,
gdy na przyktad prosimy ich o przygotowanie prezentacji na temat ich fascynacji
1 zainteresowan czy tez zaplanowanie 1 przeprowadzenie fragmentu lekcji. Jeszcze
innym pomystem jest propozycja, aby najlepsi uczniowie przej¢li od czasu do czasu
odpowiedzialno$¢ za wprowadzenie struktury gramatycznej lub leksyki zwiazanej
z jaka$ tematyka. Cho¢ czai sig tutaj sporo niebezpieczenstw, a takie dziatania nie
moga by¢ podejmowane zbyt czgsto cho¢by dlatego, ze rodzice 1 uczniowie moga
dojs¢ do wniosku, ze sam nauczyciel po prostu niewiele robi, to bez watpienia skut-
kuja one wigksza samodzielnos$cia 1 odpowiedzialnoscia uczniow.

Zaangazowanie uczniow w poszukiwanie i przygotowywanie materiatow

Technika bardzo blisko zwiazang z dziataniami omdéwionymi w punkcie powyzej, ale
jednoczesnie mozliwa do wykorzystania w kazdej grupie wiekowej 1 na kazdym po-
ziomie, jest wlaczenie uczacych si¢ w poszukiwanie lub przygotowywanie pomocy
1 materiatow, ktore moga by¢ wykorzystane w trakcie lekcji. Zadanie takie moze po
prostu polega¢ na poproszeniu uczniow o znalezienie zdje¢, artykutow czy wycin-
kow prasowych zwiazanych z tematem lekcji, przyniesienie nagrania ulubionej pio-
senki badz kopii ciekawego filmu dokumentalnego w oryginalnej wersji jezykowej,
czy tez przygotowanie planu mieszkania lub domu, ktory bedzie mozna wykorzystaé
w ¢wiczeniu wprowadzanych struktur i leksyki. Najlepszych uczniow mozna row-
niez poprosi¢ o przygotowanie dodatkowych ¢wiczen, a powtorzenie materialu moze
polegac na przygotowywaniu przez uczniow zadan, ktore ich rowiesnicy musza wy-
kona¢ w domu 1 ktore moga by¢ w jakims stopniu wykorzystane podczas sprawdzia-
nu albo testu. Cho¢ takze tutaj nauczyciel musi zachowa¢ duza ostroznos¢ i1 przez
caly czas weryfikowac przydatnos¢ 1 jakos¢ takich materiatow, jest szansa na to, ze
uczniowie beda bardziej umotywowani i1 zaangazowani, jesli lekcje bgda oparte na
tym, co oni sami znalezli 1 opracowali. Poza tym konieczno$¢ dokonywania wybo-
row 1 krytycznej refleksji bez watpienia stymuluje rozwdj autonomii.
Indywidualizacja zadan i dawanie uczniom mozliwosci wyboru podczas lekcji
Indywidualizacja zadah 1 dawanie uczniom mozliwosci wyboru to dziatania, ktore
nie dotycza jedynie prac domowych 1 moga by¢ w miar¢ systematycznie podejmo-
wane w czasie lekcji 1 zaje¢. W klasach, gdzie uczniowie reprezentuja czasami bar-
dzo r6zne poziomy zaawansowania, mozna przygotowac inne zestawy ¢wiczen albo
po prostu rozne wersje tego samego ¢wiczenia. Na przyklad pytania dotyczace tego
samego tekstu moga by¢ tak skonstruowane, by wymagaly jedynie zrozumienia klu-
czowych faktow i1 wydarzen albo tak, by bylta konieczna ich interpretacja czy tez
przetworzenie. W rezultacie nawet stabsi uczniowie maja szans¢ poprawnie wykonac
zadanie 1 uwierzy¢ w siebie, a lepsi nie beda mieli poczucia, ze marnuja czas. Jesz-

cze inna sprawa jest takie zaplanowanie niektorych lekcji lub ich segmentow, aby



uczacy si¢ mieli mozliwos$¢ wyboru tego, nad czym chcieliby pracowac. Nauczyciel
moze od czasu do czasu zapytaé, ktory z dwoch tekstow woleliby przeczytaé, ktorej
piosenki chcieliby postucha¢ lub ktére ¢wiczenie z podrgcznika cheieliby wykonac.
Moze tez zapowiedziec, ze podczas jednej lekcji w kazdym tygodniu uczacy si¢ beda
mogli zdecydowacé, nad czym chcieliby przez kilkanascie minut samodzielnie popra-
cowac 1 przygotowa¢ w tym celu kilka r6znych zadan (¢wiczenie gramatyczne albo
leksykalne, ciekawy tekst itp.). Cho¢ ze wzgledu na konieczno$¢ realizacji programu
1 dodatkowe obciazenie nauczyciela dziatania takie nie moga by¢ bardzo czgsto po-
dejmowane, ich wkiad we wdrazanie uczniow do autonomii jest oczywisty.
Kontrakt indywidualny i grupowy

Jednym z mozliwych sposobow wlaczenia uczniéw do wspotdecydowania o kierun-
ku nauki 1 przejgcia odpowiedzialnosci za jej przebieg i efekty jest przygotowanie
tzw. kontraktu, ktory zostaje wywieszony w widocznym miejscu w klasie 1 powi-
nien by¢ przestrzegany przez obie strony (Komorowska 2003b). Kontrakt taki moze
dotyczy¢ pojedynczych ucznidw, ktorzy zobowiaza si¢ do wykonania zadan w okre-
slonym czasie (np. przygotowanie prezentacji, wybranie swoich najlepszych prac
pisemnych). Moze on rowniez obowiazywac¢ kilkoro uczniow przygotowujacych
zadanie projektowe (udokumentowanie swojej pracy, termin i sposdb prezentacji
itp.) a takze calej klasy (np. terminy sprawdziandéw czy testow, i1lo$¢ 1 rodzaj zadan
domowych). Poniewaz kazda taka umowa wymaga wynegocjowania mozliwych do
przyjecia dla wszystkich warunkéw, a jej realizacja wymaga samodyscypliny, sy-
stematycznosci, odpowiedzialnosci, wspolpracy z innymi, jak rowniez duzej dozy
samodzielnosci, jej wklad w rozwijanie autonomii jest trudny do przecenienia.
Przygotowanie uczqcych sie do efektywnego korzystania ze stownikow

Trudno si¢ nie zgodzi¢, ze bardzo wazna rolg¢ w przejmowaniu kontroli nad pro-
cesem uczenia si¢ odgrywa umiej¢tnos¢ szybkiego i skutecznego korzystania ze
stownikow, leksykonow itp. Pozwala ona bowiem w duzym stopniu uniezaleznié¢
si¢ od nauczyciela oraz samodzielnie rozwiazywac problemy jezykowe 1 przezwy-
cigza¢ napotykane trudnosci. Uczen, ktory potrafi bez problemu postugiwac si¢
stownikiem jedno-, a w szczegolnosci dwujezycznym, moze nie tylko sam odna-
lez¢ znaczenie szukanego stowa, ale takze sprawdzi¢ jego wymowe, poznac sy-
nonimy 1 antonimy, czy tez zaznajomic si¢ ze sposobem jego uzycia, kontekstami,
w ktorych najczesciej wystepuje albo popularnymi zwiazkami frazeologicznymi.
Istnieje wiele technik, ktére mozna tutaj wykorzysta¢, takich jak zaproponowanie,
aby uczniowie sami probowali odnalez¢ znaczenie nowych stow w trakcie lekcji
1 takie planowanie zadan domowych, aby wykorzystanie stownikow byto niezbed-
ne. Przyktadem nieco bardziej konkretnej techniki jest ¢wiczenie, gdzie uczniowie
otrzymuja list¢ nieznanych stow 1 maja za zadanie sprawdzi¢, jaka reprezentuja
czg$¢ mowy, jaka jest ich forma nieregularna, od jakiego stowa zostaty utworzone
itp. (patrz tez podrozdziat 7.2.)°.

5 Wiele przyktadow takich ¢wiczen proponuje Thornbury (2002).
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Zachecanie uczniow do wykorzystania technologii komputerowej i informacyjnej
Przejeciu przez uczniow odpowiedzialnosci za proces uczenia si¢ sprzyja bez wat-
pienia systematyczne wykorzystywanie technologii komputerowej i informacyjne;,
poniewaz pozwala ono uczacym si¢ uniezalezni¢ si¢ od nauczyciela i samodzielnie
pracowac nad rozwijaniem podsystemow 1 sprawnosci. Moga oni korzysta¢ z eduka-
cyjnych programéw komputerowych stuzacych nauce jezyka i nie chodzi tutaj jedynie
o ¢wiczenia gramatyczne czy leksykalne, ale takze o rozwijanie wszystkich sprawno-
sci warunkujacych efektywna komunikacje. Rownie pomocne jest uzywanie stowni-
kow elektronicznych, ktore staja si¢ coraz bogatsze 1 nie zawieraja juz jedynie infor-
macji o znaczeniu danego stowa, jego pisowni i wymowie czy sposobach jego uzycia,
ale takze nagrania audio, sekwencje wideo, komentarze dotyczace etymologii, sekcje
poswigcone kulturze i liczne ¢wiczenia. Jeszcze inng pomoca sa tak zwane korpusy
Jjezykowe, ktore zawieraja dziesiatki tysiecy przyktadow autentycznego uzycia jezyka
pisanego i méwionego, pozwalajac na samodzielne odkrywanie regut i prawidet lub
tez identyfikacje najczesciej uzywanych wyrazen. No 1 w koncu nalezy wspomniec
o Internecie, ktory jest prawdziwa kopalnia ré6znych informacji i zrodtem materiatlow
autentycznych praktycznie na kazdy temat, co daje uczniom wrecz nieograniczone
mozliwosci wyboru, jesli chodzi o przyswajanie jezyka. Warto tez wspomnie¢ o ty-
siacach portali przeznaczonych dla 0s6b uczacych si¢ roznych jezykow, jak rowniez
ogromne mozliwo$ci porozumiewania si¢ z rodzimymi lub nierodzimymi ich uzyt-
kownikami przy wykorzystaniu poczty elektronicznej czy réoznego rodzaju komuni-
katorow.

Zachecenie uczniow do kontaktu z jezykiem poza klasq

Gdy nauka odbywa si¢ w krajach, w ktorych jezyk nie jest uzywany poza szkola,
auczniowie nie maja kontaktu zjego rodzimymi uzytkownikami, bardzo wazne
jest uswiadomienie im, ze istnieje wiele mozliwosci ekspozycji w réznych sytua-
cjach zycia codziennego. Mozna na przyktad wskaza¢ na programy obcojezyczne
w telewizji, zaprezentowac¢ dostepne gazety 1 czasopisma czy tez periodyki tworzone
z mysla o osobach uczacych si¢ jezyka, zacheci¢ do czytania w oryginale uprosz-
czonych wersji ksiazek czy tez ogladania filméw DVD z napisami w jezyku obcym
czy oryginalna $ciezka dzwigkowa. Jak juz wspomnieli§my, ogromna rolg odgrywaja
tutaj komputerowe programy edukacyjne oraz Internet. Oczywiscie same stowa za-
chety moga okazac si¢ niewystarczajace, aby uczniowie aktywnie szukali kontaktu
z jezykiem poza szkota, w czasie ferii 1 wakacji albo po zakonczeniu nauki 1 dlate-
go obowiazkiem nauczyciela jest ich odpowiednio do tego przygotowac¢. Mozna to
osiagna¢ przez zadawanie prac domowych przygotowywanych na podstawie wiado-
mosci obcojezycznych, czytanie artykutow prasowych w czasie lekcji, wymog czy-
tania uproszczonych wersji ksiazek i1 pisania recenzji, czy tez poswigcenie od czasu
do czasu zaje¢ analizie ciekawych zwrotéw 1 wyrazen, na ktére natrafili uczacy si¢
podczas samodzielnej pracy w domu. Przyczynia si¢ to do poszukiwania okazji kon-

taktu z jezykiem na co dzien, co w oczywisty sposob przelozy si¢ na szybsze postepy



1 zaowocuje postawami i1 zachowaniami o charakterze autonomicznym (propozycje
¢wiczen majacych na celu uswiadomienie uczacym si¢ mozliwosci kontaktu z jgzy-
kiem poza szkota podajemy w podrozdziale 7.1.).

=  Korzystanie z centrow samodzielnej nauki
Centrum nauki samodzielnej (ang. self-access center albo w skrocie SAC) to miejsce
faczace w sobie cechy czytelni i centrum multimedialnego. Uczniowie pracujq tutaj
samodzielnie lub w grupie, korzystajac z roznych materiatow i pomocy, takich jak
stowniki, podreczniki, samouczki, gazety i czasopisma, nagrania audio 1 wideo, eduka-
cyjne programy komputerowe, komputery z dostgpem do Internetu itp. Takie centrum
moze by¢ wykorzystywane podczas regularnego kursu jezykowego, ale czgsciej ma
umozliwia¢ samodzielna pracg osobom zainteresowanym, ktére same decyduja, nad
czym chca pracowac, wyszukuja materiaty, decyduja o sposobie pracy 1 o terminie jej
zakonczenia, stajac si¢ stopniowo coraz bardziej autonomiczni. Aby taka praca byla
bardziej efektywna, zebrane materiaty powinny by¢ odpowiednio oznaczone 1 zawie-
ra¢ wskazdowki, jak dotrze¢ do podobnych ¢wiczen 1 zadan, uczniowie powinni zosta¢
odpowiednio przeszkoleni, a na miejscu powinna by¢ zawsze osoba stuzaca pomoca
1rada (Harmer 2001). Jesli spojrze¢ na realia polskich szkot na réznych poziomach
ksztalcenia, to staje si¢ jasne, ze takie centra gtownie ze wzgledow finansowych pozo-
staja nadal w sferze marzen. Nie oznacza to jednak, ze nauczyciele nie moga zbieraé
roznych materiatéw 1 udostgpnia¢ ich uczniom podczas lekcji lub do domu. Cho¢ jest
to dodatkowy obowiazek, efekty takich dziatan beda z pewnoscia pozytywne, tak pod
wzgledem lepszej znajomosci jezyka, jak 1 wigkszej motywacji 1 zaangazowania.

= Samoocena i ocena wzajemna
Kolejnym sposobem rozwijania autonomii uczniéw jest wdrazanie ich do samooce-
ny 1 oceny wzajemnej, przy czym szczegolnie ta pierwsza jest warunkiem koniecz-
nym dla identyfikacji mocnych i stabych stron, wytyczania realistycznych celow,
ciagltego monitorowania postepow, jak rowniez dobierania najbardziej skutecznych
sposobow nauki. Wigcej informacji na temat samooceny oraz technik stuzacych jej
promowaniu podajemy w rozdziale 4. W rozdziale 7 natomiast omowiamy zasady
pracy z listami umiejgtnosci, ktore stanowig podstawowy instrument samooceny
w EPJ 16+.

Nalezy pamigtaé, ze zaprezentowana lista nie wyczerpuje wszystkich mozliwosci,
jesli chodzi o przygotowywanie ucznia do autonomii i tak naprawde jedynym ograni-
czeniem jest tutaj kreatywno$¢ nauczyciela 1 jego gotowos¢ do wyrzeczenia si¢ czgsci
powierzone] mu wladzy. Inna kwestia jest to, ze postgpowanie nauczyciela musi by¢
uzaleznione od tego, na ile samodzielni s3 w danym momencie jego uczniowie, co mozna
na przyktad sprawdzi¢ przy pomocy listy postaw i zachowan autonomicznych zamiesz-
czonych na stronie 30 EPJ 16+. Trzeba tutaj takze zauwazy¢, ze konkretne dziatania
1 techniki stuzace rozwijaniu autonomii bardzo si¢ r6znia, jesli chodzi o odejscie od tra-

dycyjnego modelu nauczania oraz stopien modyfikacji zadan, stojacych przed uczniem
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1 nauczycielem. Tak wigc, o ile zr6znicowanie prac domowych czy zachgcanie do korzy-
stania z dodatkowych pomocy 1 materiatow poza szkota nie spowoduje zachwiania rela-
cji obowiazujacych w klasie i1 zapewne bgdzie tatwe do wprowadzenia, zaangazowanie
ucznidéw w planowanie 1 prowadzenie zaj¢¢, indywidualizacja nauczania czy promowanie
samooceny wymagaja dojrzatosci uczniow, refleksyjnosci 1 zaangazowania nauczyciela
oraz sprzyjajacych warunkow instytucjonalnych. Inne czynniki, ktére nalezy wzia¢ pod
uwagge, to wiek, poziom zawansowania, style poznawcze, postawy 1 motywacje uczniow.

Bardziej szczegdtowe omdwienie tych zagadnien podajemy w podrozdziale 2.5.

2.4.3. Rola nauczyciela

Cho¢ w swojej ostateczne] formie autonomia to umiejetnos¢ i wola samodzielnego
podejmowania decyzji dotyczacych wszystkich etapdw 1 aspektow przyswajania jezyka,
rola nauczyciela w promowaniu postaw 1 zachowan o charakterze autonomicznym jest
trudna do przecenienia. Tak naprawde finalny efekt takich dziatan zalezy w ogromne;j
mierze od jego przygotowania pedagogicznego, otwartosci na nowe propozycje, jak row-
niez jego wlasnych doswiadczen w nauce jezyka z okresu, kiedy sam byl uczniem, a po-
tem studentem. Naiwnoscig bowiem byltoby oczekiwac, ze ktos, kto sam nie jest zdolny
do refleksji nad uczeniem si¢ 1 nauczaniem i nie potrafi samodzielnie podejmowac de-
cyzji w tym zakresie, bedzie w stanie rozwija¢ autonomi¢ swoich uczniow (por. Pawlak
2004a). Jak to niezwykle trafthie uymuje Voller (1997: 175), ,,1ak czesto cytowany brak
przygotowania uczniow do samodzielnego ukierunkowania (nie mowiqc juz o autonomii),
powinien by¢ raczej postrzegany w kontekscie braku takiego przygotowania po stronie
nauczyciela” (thum. M. Pawlak).

Breen 1 Mann (1997) pokazuja, ze umiejgtnos$¢ rozwijania autonomii jest $cisle zwia-
zana z kilkoma jasno sprecyzowanymi atrybutami oraz gotowos$cia wypetniania kilku
waznych 16l. Przede wszystkim nauczyciel musi by¢ §wiadom wtasnych potrzeb, ocze-
kiwan 1 preferencji w nauce jezyka, co przektada si¢ na umiej¢tnos¢ dostrzezenia relacji
migdzy jego wlasnymi doswiadczeniami jako ucznia 1 nauczyciela a jego sposobem na-
uczania, zdolno$¢ refleksji nad podejmowanymi dzialaniami dydaktycznymi oraz oceny
stopnia, w jakim przektadaja si¢ one na rozwijanie zachowan autonomicznych uczniow.
Musi by¢ rowniez gigboko przekonany, ze kazdy uczen jest w stanie przejac¢ odpowiedzial-
nos¢ za proces przyswajania jezyka, jesli tylko zostana ku temu stworzone odpowiednie
warunki. Autonomii nie mozna bowiem nauczy¢, ale mozna zorganizowac proces dydak-
tyczny w taki sposob, aby uczniowie mieli szansg stawac si¢ coraz bardziej samodzielni.
Nauczyciel musi w koncu chcie¢ rozwija¢ autonomig i by¢ w stanie zaakceptowac¢ kon-
sekwencje wigkszej niezaleznosci dla jego pracy dydaktycznej. Jest to o tyle wazne, ze
nieuchronnym efektem autonomizacji jest zachwianie rownowagi migdzy reagowaniem
na potrzeby ucznidw a zapewnieniem, ze zdobgda oni wymagana wiedzg 1 umiejgtnosci,
wlaczenie uczacych si¢ w procesy decyzyjne dotyczace tego, co dzieje si¢ podczas lekeji,
promowanie samooceny i akceptacja jej wynikdw oraz minimalizacja ryzyka wynikaja-

cego z przekazania im czg$ci odpowiedzialnosci za proces ksztatcenia.



Trzeba takze pamigta¢, ze rozwijanie autonomii nie powinno polega¢ wylacznie
na redefinicji rol wypelnianych przez nauczyciela 1 uczniéw, czy tez na podejmowaniu
dziatan 1 stosowaniu technik opisanych w poprzednim podrozdziale. Chociaz oczywiscie
mozna by bez wigkszego problemu zaplanowac kurs tego typu, to jednak nie roznitby
si¢ on zasadniczo od kurséw opartych na nauczaniu struktur gramatycznych, stownic-
twa 1 funkcji jezykowych. Dlatego, jak twierdzi Voller (1997), ksztaltowanie postaw
1 zachowan o charakterze autonomicznym bedzie skuteczne tylko wtedy, gdy zostanie
zalnicjowany proces negocjacji zarOwno na poziomie tresci 1 procedur uczenia si¢ jgzy-
ka, jak 1 na poziomie tego wszystkiego, co dzieje si¢ w klasie, a wigc interakcji migdzy
nauczycielem a uczniem, uczniem a materialami oraz samymi uczniami. Bardzo wazne
jest takze, aby sam nauczyciel stal si¢ uczniem i poszukiwaczem, bo tylko wtedy zrozu-
mie warunki 1 procesy, ktore przyczyniaja si¢ do wigkszej autonomii uczniowskiej (Breen
1 Candlin 1980). Mozna to osiagnac przez osobista refleksje¢ nad procesem nauczania oraz
podejmowanie prob oceny jego skuteczno$ci. Zachowania takie moga przybra¢ formg
eksperymentu nauczycielskiego, dokumentowania 1 analizy tego, co dzieje si¢ podczas
lekcji czy zajgé, zachecania ucznidw do wyrazania opinii na temat ich przebiegu lub tez
odnotowywania wlasnych przemyslen. Nauczyciele musza umie¢ spojrze¢ krytycznie nie
tylko na swoje zachowania, ale rowniez na bedace zrodtem tych zachowan poglady na to,
czym jest jezyk 1 na czym polega jego uczenie si¢ 1 nauczanie, jak rOwniez na ogranicze-
nia wynikajace z kontekstu edukacyjnego. Tylko po spetieniu takich warunkéw moga
si¢ sta¢ przewodnikami, ktorzy przygotuja uczniow do przejecia odpowiedzialnosci za

proces uczenia sig, tak w klasie szkolnej, jak 1 poza nia.

2.5. Ograniczenia w rozwijaniu autonomii

Na zakonczenie rozwazan dotyczacych autonomii w procesie przyswajania jezyka
warto rowniez wspomnie¢ o istotnych ograniczeniach, jesli chodzi o promowanie samo-
dzielnosci uczniow. Przede wszystkim trzeba bardzo mocno podkresli¢, ze autonomia
to nie tylko scisle okreslony zestaw umiejgtnosci 1 zachowan, ale takze, a moze nawet
przede wszystkim, pewien stan psychologiczny. Dlatego tez nie mozna jej nauczy¢ w taki
sam sposob, jak wymowy, stownictwa 1 gramatyki, a jedynie podejmowac dzialania ma-
jace na celu zachecenie uczniow do wigkszej niezaleznosci. Inna wazna kwestig jest to,
ze pelna autonomia nie jest w zasadzie mozliwa do osiagnigcia 1 wtasciwie nie ma racji
bytu w warunkach szkolnych, bo z jednej strony uczniowie nie sa do niej przygotowa-
ni pod wzgledem mentalnym, emocjonalnym 1 spotecznym, a z drugiej oznaczalaby, ze
nie jest juz potrzebny nauczyciel, instytucja edukacyjna czy tez specjalnie przygotowane
materialy. Z tego powodu wielu specjalistow (np. Dickinson 1993; Wilczynska 1999)
woli mowic o tzw. potautonomii jako stadium, w ktorym uczniowie podejmuja dziatania
przygotowujace ich do ksztalcenia autonomicznego. Trzeba rowniez wiedzie¢, ze bar-
dzo trudno jest zmierzy¢ prawdziwy poziom samodzielno$ci ucznidw, a to, ze angazuja

si¢ oni w wykonywanie prac projektowych, chetnie znajduja ciekawe materiaty lub tez
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rzetelnie sami si¢ oceniaja, wcale nie gwarantuje, ze zachowania te sa trwate, wystgpu-
ja z rowna cze¢stotliwoscia w nauce pozaszkolnej 1 sa przenoszone na inne sfery zycia.
Droga do autonomii jest poza tym bardzo wyboista 1 zanim uczniowie stang si¢ bardziej
swiadomi, odpowiedzialni 1 niezalezni, nieunikniony jest okres pewnego chaosu, brak
postepow w nauce czy problemy wychowawcze.

Nie mozna rowniez zapominac, ze zaprezentowane powyzej dziatania, shuzace przy-
gotowaniu ucznidow do autonomii, nie moga by¢ w jednakowym zakresie wykorzystywa-
ne w kazdej klasie, a ich efektywnos¢ zalezy migdzy innymi od wieku uczniéw, poziomu
ich zaawansowania, stylow poznawczych, cech osobowosciowych czy wczesniejszych
doswiadczen. Na przyktad, o ile wsrod starszych nastolatkéw autonomi¢ mozna rozwijac
na rozne sposoby, jej promowanie wsrdd dzieci musi si¢ opiera¢ na tatwiejszych zada-
niach, krotszych terminach ich wykonania oraz wigkszej roli nauczyciela (Komorowska
2003b). Co za tym 1dzie, trudno w tym przypadku wymaga¢ skomplikowanych prac pro-
jektowych, zawiera¢ kontrakty czy tez wtacza¢ uczniow w planowanie i przygotowywa-
nie lekcji. Podobnie w pracy z uczniami poczatkujacymi mozna stosowac prace w parach
1 grupach, roznicowa¢ prace domowe lub prosi¢ o znalezienie materialow, ale nie jest
mozliwe prowadzenie dziennika uczniowskiego, podnoszenie §wiadomosci oraz trening
strategiczny bez koniecznosci odwotania si¢ do jgzyka ojczystego. I w koficu poziom
stresu, brak tolerancji dla niepewnosci albo bardzo tradycyjny styl pracy poprzedniego
nauczyciela moga sprawic¢, ze uczniowie beda raczej niechgtni przejmowaniu kontroli,
a dziatania promujace autonomi¢ beda musiaty by¢ podejmowane stopniowo i ostroznie.
Oczywiscie we wszystkich tych przypadkach autonomizacja jest mozliwa, ale konieczne
jest dostosowanie naszego podejscia do charakteru grupy.

Warto takze zauwazy¢, ze w naszym kraju przekonanie o konieczno$ci rozwijania
autonomii nadal stosunkowo rzadko przektada sig¢ na praktyke nauczania jgzykow, co jest
wynikiem trudnos$ci, na jakie mozna natrafi¢ z bardzo r6znych stron. I tak, jak zasygna-
lizowali$my powyzej, uczniowie moga by¢ negatywnie nastawieni do przejmowania od-
powiedzialnos$ci za swoja nauke. Moze to wynikac z leku przed samodzielnym podejmo-
waniem decyzji, brakiem wiary w kompetencje nauczyciela, ktory dobrowolnie wyrzeka
si¢ swojej wladzy, oczekiwan co do przebiegu procesu dydaktycznego, wynikajacych
z dotychczasowych do$wiadczen lub tez niskiej samooceny. Rodzice z kolei uwazaja,
ze to nauczyciel odpowiada za przebieg nauki 1 jej efekty i sa czgsto bardzo podejrzli-
wie nastawieni do wszelkiego rodzaju innowacji. Poza tym w sytuacji, gdy uczniowie
sa wspotodpowiedzialni za to, co dzieje si¢ w klasie szkolnej, o wiele trudniej jest winic¢
nauczyciela za ewentualne niepowodzenia. Postawa nauczycieli tez jest czgsto kluczo-
wa, bo o wiele tatwiej jest pracowac¢ z podrecznikiem 1 mie¢ petna kontrolg nad tokiem
nauki niz dawa¢ uczniom mozliwos¢ wyboru 1 podejmowania wiasnych decyzji. Wbrew
pozorom bowiem, uczen autonomiczny jest o wiele bardziej wymagajacy, a jego nauczy-
ciel musi sam ciagle si¢ rozwija¢, poszukiwa¢ nowych technik 1 materialow, by sprostac
jego oczekiwaniom. W koncu istniejq tez rdzne ograniczenia instytucjonalne, ktore czg-

sto zniechgcaja nauczycieli do promowania postaw 1 zachowan autonomicznych. Takie



dziatania czasami jest bardzo trudno pogodzi¢ z realizacja programu, osigganiem wy-
znaczonych celéw dydaktycznych czy przygotowaniem do egzamindw, a nieunikniona
faza anarchii 1 zamieszania bardzo czgsto nie podoba si¢ wladzom edukacyjnym (por.
Komorowska 2003b; Pawlak 2004a).

Pomimo, ze wszystkie te problemy 1 trudnosci sa na tyle istotne, ze zawsze trzeba
je bra¢ pod uwagg, nie oznacza to w zadnym razie, ze nalezy rezygnowac z rozwijania
autonomii. Biorac pod uwage rozwazania niniejszego rozdzialu, wydaje si¢ oczywiste, ze
umozliwienie uczniom przejecia kontroli nad r6znymi elementami procesu przyswajania
jezyka jest wartoscia sama w sobie 1 moze spowodowac nie tylko lepsze jego opanowa-
nie, ale takze warunkowac dalszy rozwoj jednostki i umozliwi¢ jej pehiejsze 1 bardziej
efektywne funkcjonowanie we wspotczesnym swiecie. Zawsze musimy jednak pamigtac,
ze nasze dziatania powinny by¢ dostosowane do konkretnej sytuacji, bra¢ pod uwagg ce-
chy charakterystyczne, potrzeby 1 oczekiwania uczniow 1 uwzglednia¢ wymogi instytu-
cji. Innymi stowy, kazdy nauczyciel musi wypracowac taka interpretacje¢ autonomii, ktora

bedzie przez wszystkich akceptowana 1 skuteczna w danym kontekscie edukacyjnym.
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3. Strategie uczenia si¢

Wyobrazmy sobie przez chwilg nastgpujace sytuacje. Czytajac artykut w anglojezycz-
nym czasopi$mie Ania podkres§la wazne dla niej informacje, odgaduje znaczenie nieznanych
stow z kontekstu i czasami korzysta ze stownika. Monika ¢wiczy wymowg francuskich wy-
razen powtarzajac je wielokrotnie, a nastgpnie nagrywa je na kaset¢ i pordéwnuje z wersja
nagrang przez rodowitego Francuza. Robert przykleja karteczki z nowo poznanymi nie-
mieckimi stowami w réznych czg$ciach mieszkania i prowadzi specjalny zeszyt, w ktorym
zapisuje zdania z wprowadzonymi podczas lekcji strukturami gramatycznymi. Za$ Jola
spotyka si¢ z kolezankami z grupy kilka razy w tygodniu, zeby porozmawia¢ po rosyjsku
1 probuje przezwycigzy¢ strach przed publicznym wypowiadaniem si¢ podczas zajec. To,
co laczy te cztery osoby, to fakt, ze wykorzystuja one strategie uczenia sie, a wigc dziatania,
dzigki ktorym proces przyswajania jezyka staje si¢ szybszy i bardziej efektywny.

Jak wynika z poprzedniego rozdziatu, trening strategiczny to jeden z najwazniejszych
sposobdw podnoszenia §wiadomos$ci uczacych sig 1jedna z drég do rozwijania postaw
1 zachowan autonomicznych. Niektorzy specjalisci twierdza nawet, Ze strategie ucze-
nia si¢ stanowia klucz do autonomii ucznia. Dlatego staly si¢ one w ostatnich latach tak
waznym elementem edukacji jezykowej i trudno obecnie znalez¢ nowoczesny podrgcz-
nik, w ktorym nie byloby oddzielnych sekcji poswigconych ksztattowaniu okreslonych
technik 1 strategii w powiazaniu z ¢wiczonym materiatem jezykowym lub okreslonymi
sprawnosciami. Ogromna rola strategii znalazta tez swoje odzwierciedlenie w EPJ 16+,
gdzie jedna z cze$ci Biografii jezykowej zawiera listy dziatan, ktore moga si¢ przyczynic
do lepszego opanowania wszystkich podsystemoéw jezyka i sprawnosci.

W Swietle tych faktow calkowicie uzasadnionym jest zwrdcenie uwagi czytelnika
na istotne zagadnienia zwiagzane z charakterystyka strategii uczenia si¢ oraz z treningiem
strategicznym 1 taki wiasnie jest cel niniejszego rozdzialu. Na samym poczatku zaprezen-
tujemy wyniki badan, dotyczace osob odnoszacych sukces w nauce jezyka, ktore legly
u podstaw kolejnych projektow badawczych, majacych na celu opis 1 klasyfikacj¢ stoso-
wanych przez ucznidw strategii. Nastgpnie przyjrzymy si¢ dwom takim klasyfikacjom,
omoéwimy czynniki, ktore moga wptywac na czgstotliwos¢é stosowania strategii, a na ko-
niec zaprezentujemy podstawowe zasady ich nauczania podczas lekcji oraz podamy pro-

pozycje kilku bardzo konkretnych i jednoczes$nie prostych rozwigzan w tym zakresie.

3.1. Charakterystyka osob odnoszacych sukces w nauce jezyka

Badania nad zachowaniami tzw. dobrego ucznia, a wigc takiego, ktory odnosi sukce-
sy w nauce jezyka, zostaly zainicjowane w latach siedemdziesiatych ubieglego stulecia.
Byly one wynikiem zarowno zmian w filozofii edukacji, ktore zostaty krotko scharak-
teryzowane w podrozdziale 2.1., jak rowniez uswiadomienia sobie przez badaczy i na-
uczycieli, ze zadna metoda nie jest uniwersalna, jednakowo efektywna dla wszystkich

ucznidw, niezaleznie od celow i kontekstu nauczania (por. Drozdziat-Szelest 2004). Ich



wyniki pokazaty, ze osoba odnoszaca sukces w nauce j¢zyka charakteryzuje si¢ migdzy

innymi nastgpujacymi cechami (Rubin 1 Thompson 1994; Komorowska 2003b):

inicjatywa 1 aktywnym podejsciem do nauki jezyka (np. czytanie ksigzek w oryginale),
organizowaniem informacji zwigzanych z j¢zykiem (np. klasyfikowanie wyrazow),
eksperymentowaniem ze strukturami gramatycznymi i stownictwem (np. zastosowa-
nie znanego czasu w zupetnie nowym kontekscie),

poszukiwaniem mozliwosci uzycia jezyka w klasie szkolnej 1 poza nia (np. rozmowa
z obcokrajowcami przy uzyciu komunikatora internetowego),

umiejetnoscia znajdowania najlepszych form pracy i1 organizowania wtasnej nauki
(np. okreslenie czasu dnia, kiedy nauka jest najbardziej efektywna),

stosowaniem domystu jezykowego i1 niezrazaniem si¢ trudnosciami lub nieznajomoscia
poszczegoOlnych wyrazow (np. czytanie tekstu, ktory zawiera wiele nieznanych stow),
uzywaniem technik pamigciowych dla lepszego zapamigtania materiatu (np. technika
budowania skojarzen),

uczeniem si¢ na wiasnych biedach (np. zapamigtanie korekty nauczyciela 1 unikanie
popetnienia podobnego btedu w przysztosci),

wykorzystaniem znajomosci jezyka ojczystego 1 innych jgzykdéw w nauce kolejnego
jezyka obcego (np. dostrzeganie podstawowych podobienstw 1 réznic),

umiejetnym podejmowaniem ryzyka (np. udzielanie odpowiedzi na pytanie, mimo ze
nie do konca si¢ je rozumie),

stosowaniem strategii komunikacyjnych, ktére pozwalaja wyrazi¢ okreslone tresci
mimo nieznajomosci struktur gramatycznych czy stownictwa (np. proba opisania
przedmiotu lub uzycie stowa o podobnym znaczeniu),

brakiem zrutynizowanych zachowan, innowacyjnoscia, stosowaniem réznych sposo-
bow uczenia si¢ 1 rozwigzywania problemow (np. zroznicowanie stylu pracy w zalez-
nosci od rodzaju zadania, ktére ma wykonac),

umiejetnoscia wyszukiwania odpowiednich materialdw pomocniczych (np. ksiazek
z dodatkowymi ¢wiczeniami, repetytoriow, nagran),

wiarg we wlasne umiejgtnosci radzenia sobie z trudno$ciami 1 pozytywnym obrazem
wlasnej osoby wraz z wysoka samoocena (np. decyzja o wzigciu udziatu w konkursie
mimo duzej konkurencji),

wysoka motywacja do nauki (np. regularna praca nad jgzykiem w czasie wakacji),
gotowos$cia omawiania swych postepow z innymi osobami (np. z nauczycielem lub
kolega na wyzszym poziomie zaawansowania).

Takie listy cech dobrych ucznidow 1 podejmowanych przez nich dzialan byty rzecz

jasna niezwykle cenne, bo pokazywaty, co nalezy robi¢, aby odnies¢ sukces w przyswa-

janiu jezyka obcego. Nic wigc dziwnego, ze wyniki takich badan znalazty zastosowanie

w opracowaniu specjalnych programow dla uczniéw stabszych w nadziei, ze po przejgciu

pewnych nawykow oni rowniez bgda mogli si¢ uczy¢ bardziej efektywnie, unikajac w ten

sposob zniechgcenia 1 frustracji zwiazanych z brakiem postgpow. Daleko wazniejsza kon-

sekwencja byto jednak odkrycie, jak wiele czynnikow ma wptyw na proces przyswajania
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jezyka 1 zrozumienie, ze kazdy uczy sig¢ inaczej i1 ze nie istnieje jeden uniwersalny spo-
sob osiagnigcia sukcesu. To z kolei doprowadzito do dalszych badan nad identyfikacja

1 klasyfikacja strategii uczenia sig, ktorych rezultaty prezentujemy ponize;.

3.2. Definicje i klasyfikacje strategii uczenia si¢
Wedlug Chamot (2004: 14), strategie uczenia si¢ mozna zdefiniowac jako ,, celowe
mysli i dziatania podejmowane przez uczqcych sie jezyka w celu rozwijania kompetencji
Jjezykowej” (thum. M. Pawlak). Uczniowie, ktorzy regularnie uzywaja strategii, sa $wia-
domi swojego sposobu myslenia 1 podejscia do nauki, dobrze rozumieja, na czym polega
dane zadanie 1 potrafia dokona¢ wyboru strategii, ktore sa najbardziej odpowiednie w da-
nej sytuacji, a jednoczesnie dostosowane do ich najbardziej skutecznego sposobu uczenia
sig. Oxford (2002) z kolei uwaza, ze dziatania takie sprawiaja, ze nauka staje si¢ tatwiej-
sza, szybsza, przyjemniejsza, bardziej samodzielna, a przyswojona wiedzg 1 umiejgtnosci
tatwiej bedzie wykorzysta¢ w nowych sytuacjach. Podkresla takze bardziej spoteczny
1 emocjonalny wymiar strategii jako narzedzi shuzacych samodzielnemu zaangazowaniu
si¢ w proces przyswajania jezyka, co jest niezbgdne do opanowania umiejgtnosci skutecz-
nej komunikacji. Niezaleznie od zaproponowanej definicji, efektywne uzycie strategii jest
zwiazane z przejmowaniem kontroli, checia osiagnigcia $cisle okreslonego celu, autono-
mia, wiara we wlasne umiejgtnosci oraz preferowanymi przez ucznia stylami uczenia sig.
W okresie ostatnich dwudziestu lat zaproponowano wiele r6znych klasyfikacji stra-
tegil uczenia si¢ j¢zyka. Jedna z mozliwosci jest podziat w zaleznosci od podsystemu
lub sprawnosci (Rampillon 1985), do ktorych rozwijania si¢ przyczyniaja i to wlasnie
on zostal zastosowany w cze$ci Biografii jezykowej poswigconej technikom 1 strategiom
(patrz podrozdziat 7.3.). W takim przypadku mozna wigc méwi¢ o dzialaniach strate-
gicznych stosowanych w czytaniu, pisaniu, mowieniu, przyswajaniu i ¢wiczeniu struktur
gramatycznych, uczeniu si¢ stownictwa itp. Bardziej ogolna, a co za tym idzie, bardziej
uniwersalna klasyfikacjg strategii, proponuja O’Malley i Chamot (1990) 1 wyglada ona
nastgpujaco (por. Drozdziat-Szelest 2004):
= strategie metakognitywne, czasami nazywane strategiami wyzszego rzedu, ktore sa
odpowiedzialne za organizacj¢ procesu uczenia si¢, kontrolowanie jego przebiegu
1 wreszcie oceng jego efektywnosci (np. decyzja o skoncentrowaniu si¢ na zadaniu
czy tez samoocena),
= strategie kognitywne, czyli dzialania powiazane z konkretnymi zadaniami i dotycza-
ce pracy z okreslonym materiatem jezykowym w celu jego zrozumienia, zapamigta-
nia, przetworzenia itp. (np. robienie notatek, uzywanie stownika),
= strategie socjoafektywne, ktoére dotycza wspotpracy z otoczeniem, aby skutecznie
wykona¢ okreslone zadanie, jak réwniez kontrolowanie emocji, motywacji i postaw
(np. praca w malej grupie, mowienie do siebie w celu obnizenia poziomu lgku).
W naszych dalszych rozwazaniach bedziemy si¢ jednak glownie opiera¢ na podziale

strategii zaproponowanym przez Oxford (1990, 2002), ktory jest nie tylko o wiele bardziej



szczegblowy 1 skonkretyzowany, ale, co niezwykle wazne ze wzgledu na funkcje, jaka ma
wypehiac niniejszy przewodnik, jednoczesnie bardziej praktyczny 1 przyjazny dla nauczy-
ciela. Co rownie wazne, wynika on z przekonania, ze w nauce j¢zyka jest wykorzystywany
caty dostepny potencjal jednostki, a wigc nie tylko jej zdolnosci intelektualne, ale takze
atrybuty emocjonalne, spoteczne a nawet fizyczne. Oxford rozrdéznia dwie podstawowe
grupy strategii, ktore maja bezposredni lub posredni wptyw na uczenie si¢ jgzyka, a te
z kolei mozna podzieli¢ na bardziej szczegotowe kategorie. Strategie bezposrednie to na-
rzedzia stuzace konkretnej pracy nad jezykiem 1 jego przetwarzaniu, ktore dzielg sig na:

= strategie pamigciowe, takie jak na przyktad wykorzystywanie obrazéw 1 dzwigkéw

(mapy semantyczne, stowa-klucze itp.) albo tworzenie powiazan mentalnych (np.

skojarzenia, grupowanie),
= strategie kognitywne, takie jak na przyktad ¢wiczenie (np. powtarzanie, ¢wiczenie

wymowy) lub analizowanie i rozumowanie (np. dedukcja, thumaczenie),
= strategie kompensacyjne, takie jak na przyktad inteligentne odgadywanie znaczen

(np. przy uzyciu wskazowek jezykowych, kontekstu sytuacyjnego) czy tez przezwy-

cigzanie trudnos$ci podczas méwienia 1 pisania (np. tworzenie nowych stow, stosowa-

nie gestu 1 mimiki, uzycie synonimu).

Jesli chodzi o strategie posrednie, to maja one za zadanie wspiera¢ na réznych pozio-
mach proces uczenia sig 1 dziela si¢ na:
= strategie metakognitywne, takie jak na przyktad ukierunkowanie procesu nauki (np.

skupienie si¢ nad czyms$, tworzenie powigzan ze znanym juz materiatem) czy tez

planowanie nauki (np. wyznaczanie celow, planowanie wykonania zadania),

= strategie afektywne, takie jak na przyktad obnizanie poziomu stresu (np. stuchanie
muzyki, medytacja) albo tez sprawdzanie stanu emocjonalnego (np. rozmowa z kole-
ga/kolezanka o swoich uczuciach, prowadzenie dziennika uczniowskiego),

= strategie spoleczne, takie jak na przyktad zadawanie pytan (prosba o poprawe btedu,
prosba o wyjasnienie) lub tez wspotpraca z otoczeniem (np. praca w grupach, wspot-
praca z bardziej zaawansowanym uzytkownikiem jgzyka).

Te szes¢ gtdéwnych grup mozna dzieli¢ na kolejne kategorie 1 do chwili obecnej udato
si¢ zidentyfikowac kilkaset konkretnych zachowan o charakterze strategicznym, ktore
moga by¢ stosowane w odniesieniu do wszystkich podsystemdw 1 sprawnosci, a lista ta
jest przez caty czas poszerzana. Cho¢ tak ogromna szczego6towos$¢ moze by¢ negatywnie
oceniana przez nauczycieli, jej zaleta jest jednak mozliwos¢ doktadnej diagnozy dziatan
podejmowanych przez uczniow na kazdym poziomie (tj. intelektualnym, emocjonalnym

itp.) oraz odpowiednie dostosowanie sposobow nauki do wykonywanego zadania.

3.3. Co wiemy o stosowaniu strategii i jakie s jego wymierne efekty?
Jak juz wspomnieliSmy powyzej, z uwagi na to, ze poszczegolni uczniowie bardzo
si¢ od siebie roznia, a jezyk jest tworem niezwykle skomplikowanym, nie jest mozliwe

okreslenie jednego konkretnego zestawu strategii, ktory w kazdej sytuacji przyczynialby
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si¢ do osiagnigcia sukcesu. Badania pokazuja na przyktad, ze doktadnie te same strategie
sa stosowane przez uczniow dobrych, jak 1 stabych, bo zasadnicza kwestia nie jest to, czy
sa podejmowane takie dziatania, ale raczej w jaki sposob. 1 tak uczniowie stabsi uzywaja
strategii bez zadnego planu, w sposob bardzo chaotyczny 1 nie potrafia ich odpowiednio
dostosowac¢ do zadania 1 wlasnych mozliwosci. Natomiast uczniowie osiagajacy sukces
sa zawsze $wiadomi swoich zachowan strategicznych, potrafia je dostosowac do sytuacji
1 wybra¢ najbardziej skuteczne, pamigtajac zard6wno o dobrej organizacji procesu nauki,
jak 1 skutecznej pracy z konkretnym materialem j¢zykowym. Niezwykle wazne jest takze
to, ze takie osoby czesto wykorzystuja tzw. fancuchy strategii (ang. strategy chains), tj.
zestawy SciSle ze soba powiazanych, dobrze dobranych 1 uporzadkowanych oraz wza-
jemnie si¢ uzupehiajacych dziatan (Oxford 2002). Uczen, ktory chce na przyktad sa-
modzielnie rozwija¢ sprawnos$¢ rozumienia ze stuchu, musi najpierw zrozumie¢, ze ma
z nig problemy 1 postanowi¢, ze bedzie nad nig pracowac, a nastgpnie moze zdecydowac,
ze bedzie kilka razy w tygodniu ogladat filmy na DVD w oryginalnej wersji jezykowe]
(strategie metakognitywne). Podczas ogladania takiego filmu moze kilkakrotnie przej-
rze¢ ten sam fragment w celu lepszego zrozumienia (strategia kognitywna) 1 starac si¢
zrozumie¢ znaczenie z kontekstu (strategia kompensacyjna). Moze rOwniez sam siebie
zacheca¢ do dalszej pracy mimo napotykanych trudnosci (strategia afektywna) 1 czasami
prosi¢ o pomoc kolegg, ktory lepiej zna jezyk (strategia spoteczna). Tak uporzadkowa-
ne 1 przemyslane stosowanie strategii musi przynies¢ o wiele lepsze efekty anizeli samo
ogladanie filmu 1 sprawdzanie nieznanych stoéw w stowniku.
W ostatnich latach udato si¢ zidentyfikowaé szereg czynnikow, ktoére maja wpltyw
zarOWno na uzycie strategii, jak 1 skutecznos$¢ ich stosowania. Najwazniejsze z nich to
(Drozdziat-Szelest 1997; Oxford 2002; Chamot 2004):
=  Wiek — dzieci 1 osoby doroste stosuja strategie w nieco inny sposob; z wiekiem dzia-
fania takie staja si¢ bardziej spontaniczne, ztozone 1 skuteczne.
=  Ple¢ — kobiety zazwyczaj stosuja wigcej 1 innego typu strategii niz mgzczyzni, cho¢
jest to takze uzaleznione od krggu kulturowego.

=  Motywacja — uczniowie cechujacy si¢ wysokim poziomem motywacji o wiele czgs$-
ciej stosuja strategie anizeli ich mniej umotywowani rowiesnicy.

=  Poziom zaawansowania — uczniowie bardziej zaawansowani uzywaja wiecej, bar-
dziej zroznicowanych strategii niz poczatkujacy i potrafia je lepiej dostosowac do
zadania.

= Style uczenia sie — istnieje $cisla zalezno$¢ miedzy preferowanym przez ucznia sty-
lem uczenia si¢ a stosowaniem strategii. Dla przyktadu uczen o modalnosci wzroko-
wej bedzie w wigkszym stopniu wykorzystywal grupowanie czy tworzenie list, a ten

o modalnosci stuchowej bedzie preferowal prace z nagraniami, czytanie na glos itp.
=  Kontekst edukacyjny — osoby, ktore nie maja kontaktu z jezykiem poza klasa, tak

jak na przyktad polscy studenci uczacy si¢ jezyka angielskiego czy niemieckiego na

lektoratach, uzywaja mniej strategii anizeli osoby, ktore ucza si¢ w kraju, gdzie jezyk

ten jest naturalnym narzg¢dziem komunikacji.



®  Kultura i narodowos¢ — w kregach kulturowych, gdzie jest ceniona rywalizacja i to
ona jest w duzej mierze podstawa systemu edukacji, najlepsi uczniowie wola strate-
gie zwiazane z praca samodzielna anizeli te, wymagajace wspdlpracy z otoczeniem.
= Postawy i przekonania — w zaleznosci od podejscia do nauki jezyka uczniowie moga
preferowac rozne typy strategii. Na przyktad ktos, kto uwaza, ze polega ona na uzy-
waniu j¢zyka w roznych sytuacjach, czgsto stosuje strategie kompensacyjne, zwraca-
jac uwage na przekazywane tresci, a nie na poprawno$¢ gramatyczna.
= Cele nauki — osoby, ktore ucza sig jezyka, aby si¢ skutecznie porozumiewac, nie beda
zapewne czgsto stosowac strategii kognitywnych i nie bgda zbytnio zainteresowane
dziataniami majacymi na celu lepsze opanowanie gramatyki czy sprawnosci pisania.
Mimo tych ograniczen, wyniki badan jednoznacznie pokazuja, ze systematyczne sto-
sowanie strategii ma pozytywny wplyw na efektywnos$¢ procesu uczenia si¢. Szczegdlnie
moze ono prowadzi¢ do osiagnigcia wyzszego poziomu zaawansowania i przektada si¢ na
lepsze opanowanie sprawnosci stuchania, czytania czy méwienia. Instruktaz dotyczacy sto-
sowania strategii prowadzi takze do czgstszego ich uzycia, wyzszej motywacji, bardziej po-
zytywnych postaw, zmniejszenia poziomu stresu zwigzanego z uzywaniem jezyka 1 wigk-
szej wiary we wilasne umiejetnosci. Jednym stowem, panuje zgoda co do tego, ze trening
strategiczny jest potrzebny i powinien go w mniejszym lub wigkszym stopniu podejmowac
kazdy nauczyciel. Skoro tak, to nalezy si¢ zastanowi¢ nad tym, na czym powinno polegac

nauczanie strategii 1 to wlasnie ta kwestia zostanie omowiona w kolejnym podrozdziale.

3.4. Zasady treningu strategicznego
Wyniki licznych badan przeprowadzonych w ostatnich latach pozwolily na okresle-

nie kilku waznych zasad, ktérymi powinnismy si¢ kierowac, probujac przygotowac ucz-

niow do bardziej efektywnego stosowania strategii. Przedstawiaja si¢ one nastgpujaco

(Drozdziat-Szelest 1997; Chamot 2004):

= Punktem wyjscia powinna by¢ kazdorazowo identyfikacja strategii stosowanych przez
uczniow — pozwala to na lepsze sprecyzowanie celo6w treningu i upewnienie si¢, ze nie
marnujemy czasu na nauke¢ czegos, z czym uczniowie doskonale juz sobie daja rade.

= Trening powinien si¢ rozpoczynac¢ od strategii metakognitywnych — chociaz uczniowie
powinni podejmowac¢ rézne dziatania, aby usprawnic nauke, strategie odpowiedzial-
ne za organizacjg tego procesu sa najbardziej uniwersalne i mozliwe do zastosowania
w bardzo réznych sytuacjach. Ich opanowanie zwigksza takze prawdopodobienstwo,
ze dzialania strategiczne beda przenoszone na inne zadania i sytuacje.

= Uczqcy sie powinni by¢ w petni swiadomi celow treningu — oznacza to, ze powinni
wiedzie¢, ze wykorzystuja okreslone strategie przy wykonywaniu danego zadania,
¢wiczy¢ ich wykorzystanie w sposob celowy i ocenia¢ skutecznos¢ podejmowanych
dziatan, co pozwoli na ich skuteczne uzycie w zupekie nowych sytuacjach.

= Strategie powinny byc¢ prezentowane podczas lekcji jezyka i ¢wiczone w kontekscie

konkretnych zadan jezykowych — oznacza to, ze lepiej zintegrowac trening strate-
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giczny z nauczaniem jezyka, anizeli przeprowadza¢ go podczas oddzielnych zajgc.

Co rownie wazne, jesli decydujemy si¢ na nauczanie zachowan strategicznych, to

powinny one by¢ $ci§le zwiazane z wprowadzanym materiatem jezykowym lub wy-

konywanymi zadaniami, dzigki czemu uczacy si¢ beda mogli dostrzec przydatnos¢
danej strategii 1 od razu prébowac ja zastosowac.
= Trening musi zaczynac si¢ wczesnie, by¢ wszechstronny i intensywny — innymi stowy

— lepiej jest uczy¢ strategii osoby, ktore dopiero rozpoczynaja swoja przygodg z na-

uka jezyka niz bardziej zaawansowane, ktore juz wypracowaty pewne sposoby ucze-

nia si¢ 1 czgsto nie maja ochoty ich zmienia¢. Wazne jest rowniez to, aby uczy¢ grup
powiazanych ze soba strategii 1 aby takie dziatania nie byty jednorazowe 1 wpisywaty
si¢ w logiczny 1 spdjny program treningu strategicznego.

Trzeba pamigtac, ze wymienione powyzej zasady to jedynie ogdlne wskazowki, kto-
re nauczyciel musi umie¢ dostosowac do konkretnej sytuacji. Na przyktad w przypadku
dzieci w szkole podstawowej istnieja powazne ograniczenia, jesli chodzi o podnoszenie
swiadomosci procesu uczenia sig, co oznacza, ze nawet na poczatku nauki trzeba be-
dzie polozy¢ wigkszy nacisk na proste dziatania pamigciowe 1 kognitywne oraz strate-
gie spoteczne 1 afektywne. Trudny do spetnienia jest tutaj takze wymaog, aby uczniowie
byli w pelni §wiadomi celow treningu. Jesli z kolei nauka j¢zyka jest ograniczona do
dwoch czy trzech lekcji w tygodniu, w praktyce moze by¢ niemozliwe przeprowadzenie
dtugotrwatego, intensywnego 1 wszechstronnego treningu, bo musiatby si¢ on w jakims
stopniu odbywa¢ kosztem rozwijania umiejetnosci jgzykowych. Nalezy tez wzia¢ pod
uwagge preferencje uczniow, ktorzy weale nie musza by¢ zainteresowani opanowywaniem
strategii, czy to ze wzgledu na cechy osobowosciowe, niezbyt ambitne cele, ktore sobie
stawiaja, czy nadmiar pracy z innych przedmiotow. Innymi stowy, chociaz trening strate-
giczny jest potrzebny 1 nalezy go prowadzi¢, to zawsze trzeba bra¢ pod uwagg istniejace

ograniczenia 1 wytyczac sobie jedynie realistyczne cele.

3.5. Jak uczy¢ strategii?

Na zakonczenie tego rozdziatu chcieliby$my zaprezentowac kilka sugestii, dotycza-
cych nauczania strategii 1 przykladowych zadan, ktére mozna w tym celu wykorzystac.
Poniewaz podstawa dotychczasowych rozwazan byta gtownie klasyfikacja zapropono-
wana przez Oxford (2002), sugestie te omOwimy oddzielnie dla kazdej z szesciu zapre-
zentowanych w podrozdziale 3.2. grup strategii:
= Strategie metakognitywne — mozna tutaj zastosowac zadania shuzace podnoszeniu ogo6l-

nej $wiadomosci uczacych sig, o ktdrych pisaliSmy w podrozdziale 2.4. Uczniowie

moga na przyktad opowiedzie¢ kolegom/kolezankom, w jaki sposob organizuja prace
nad jezykiem, a nastgpnie przedyskutowac¢ efektywnos¢ swoich wyboréw na forum
catej klasy. Innym sposobem jest zachecenie ich do prowadzenia dziennika, w ktérym
beda zapisywac komentarze na temat tego, co w danym tygodniu przeczytali w jgzyku

obcym. Mozna tez wdraza¢ ich do samooceny 1 wzajemnej oceny (patrz rozdziat 4).



= Strategie afektywne — mozemy tutaj poprosi¢ uczniow o wypetnienie krotkiej ankiety
na temat ich stosunku do jezyka, ktorego si¢ ucza, jego rodzimych uzytkownikoéw czy
kultury, a nastepnie przedyskutowac¢ odpowiedzi, starajac si¢ eliminowac stereotypy
1 ksztaltowac postawy pozytywne. Inng mozliwoscia jest pokazywanie uczacym sig,
w jaki sposéb muzyka lub techniki relaksacyjne moga prowadzi¢ do przezwycigzania
zahamowan 1 obnizenia poziomu stresu.

= Strategie spoleczne — mozemy tutaj zapozna¢ uczacych si¢ z wyrazeniami uzywany-
mi w celu poproszenia rozmowcy o powtorzenie lub wyjasnienie cz¢sci wypowiedzi,
ktoérej nie zrozumieliSmy. Rozwijanie kompetencji interkulturowej pomoze uczniom
lepiej zrozumie¢ obcokrajowcow, co utatwi komunikacje. Takze regularna praca
w parach lub matych grupach moze skutkowac lepsza wspotpraca z otoczeniem.

= Strategie pamieciowe — w tym przypadku mozna planowaé ¢wiczenia wymagajace
od ucznidéw pogrupowania wyrazow wedtug roznych kryteriow (np. czg$ci mowy,
temat), zachgcac¢ ich do uczenia si¢ stownictwa czy struktur gramatycznych w kon-
tekScie przez zapisywanie zdan i catych wyrazen, lub tez pokazywac, jak lepiej zapa-
migta¢ nowe stowa przez budowanie skojarzen z dang sytuacja, podobnym stowem
w jezyku ojczystym itp.

= Strategie kognitywne — mozna tutaj zachgca¢ uczacych si¢ do korzystania ze stowni-
ka jedno- lub dwujgzycznego (patrz podrozdziaty 2.4. 1 7.2.). Mozna tez projektowac
¢wiczenia, dzigki ktérym uczniowie beda rozrozniac, na czym polega czytanie tekstu
pisanego 1 moéwionego w celu jego ogolnego zrozumienia, wyszukania szczegoto-
wych informacji czy tez interpretacji. Bardzo wazne jest tez zachgcanie do robienia
notatek, zaznaczania najistotniejszych informacji oraz poréwnywanie jezyka obcego
z jezykiem ojczystym.

= Strategie kompensacyjne — najistotniejsze jest, by nauczyciel jak najczesciej uzywat
jezyka obcego podczas lekcji 1 sam stosowat tego typu strategie, gdy napotyka trud-
nosci z wyrazeniem swoich mysli. Mozna tutaj poprosi¢ ucznidow o przygotowywa-
nie definicji nowo poznanych stow albo o znajdowanie alternatywnych sposoboéw
wyrazenia tych samych tresci. Mozna tez zaprojektowac¢ ¢wiczenia, gdzie uczniowie
przy pomocy nauczyciela probuja odgadna¢ znaczenie nowych stéw przy pomocy
kontekstu, analizujac ich budowe itp.
Oczywiscie, tak jak w przypadku ogdélnych zasad treningu strategicznego, nie wszyst-

kie te propozycje sa zawsze jednakowo uzyteczne, chociazby ze wzgledu na roznice

w dojrzatosci 1 poziomie zaawansowania uczniow. Kolejne przyktady ¢wiczen mogacych

stuzy¢ rozwijaniu strategii podajemy w podrozdziale 7.3.
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4. Samoocena w procesie uczenia si¢

We wszelkich procesach nauczania i uczenia si¢ niezwykle wazna rolg odgrywa ocenia-
nie wiedzy i umiejgtnosci, ktore z jednej strony dostarcza informacji o postgpach 1 podsu-
mowuje osiagnigty stan, z drugiej za$ pozwala lepiej planowac dalsze ksztatcenie. Kontrola
zewngtrzna jest zadaniem przypisywanym gtownie nauczycielowi, ktéry powinien wy-
pracowa¢ optymalne sposoby oceny osiagnig¢ uczniowskich i obiektywnie opisywac stan
aktualny. Obok nauczycieli przeprowadzaniem kontroli zewngtrznej zajmuja si¢ obecnie
rzesze specjalistow, w tym migdzy innymi zespoly egzaminatoréw w centralnej 1 okrggo-
wych komisjach egzaminacyjnych oraz autorzy materiatow do nauki jezyka. Poniewaz czas
konieczny do przeprowadzenia kontroli zewngtrznej jest ograniczony réznymi czynnikami
zwiazanymi z procesem dydaktycznym, wiele oczekuje si¢ od przygotowania uczniéw do
samooceny. Umiejetnos¢ obiektywnej oceny swojej kompetencji ma walory wychowawcze
1 motywujace, ale takze jest znakomitym dopelieniem kontroli zewngtrznej, ktdra czasem
moze by¢ subiektywna, odczuwana przez uczacego si¢ jako niesprawiedliwa badz tez opar-
ta na niejasnych kryteriach. Przygotowanie uczniow/studentow do samooceny wynika wigc
z konieczno$ci pozyskiwania alternatywnych informacji na temat kompetencji.

Samoocena jest niezwykle wazna umiejetnoscia, ktéra pozwala na dokonanie rzeczo-
wej oceny swoich umiejgtnos$ci. Jest ona kluczem do osiagnigcia sukcesu w zyciu codzien-
nym i zawodowym, wobec czego powinna by¢ rozwijana i doskonalona przez cate zycie.

Najwigksza warto§¢ samooceny nalezy widzie¢ w jej zastosowaniu jako sposobu
wzmacniania motywacji i §wiadomosci jezykowej: wspieraniu uczacych si¢ w wykorzy-
stywaniu wlasnych atutéw i rozpoznawaniu swoich stabych stron — a przez to sterowaniu
wlasnym uczeniem si¢ (ESOKJ, 2003: 166). Tymi stowami akcentuje si¢ w Europejskim
systemie opisu ksztalcenia jezykowego dwa aspekty: autonomig i motywacje.

Motywacja odgrywa niebagatelna rol¢ w procesie uczenia sig. Proces ten, ktorego zrodet
mozna szuka¢ wewnatrz i na zewnatrz osoby uczacej si¢ (tzw. motywacja wewngtrzna i ze-
wngtrzna), stanowi najlepszy bodziec do podjgcia lub kontynuowania wysitkow, aby osiagnac
postawiony cel. Specjalisci uwazaja, ze motywacja ptynaca od samych zainteresowanych jest
szczegolnie cenna i trwata. Kazdy uczacy sig, ktory jest w stanie dokona¢ jakosciowej oceny
wlasnej kompetencji, jest takze umotywowany do zaplanowania dalszego procesu uczenia
sig, co jest przejawem postawy autonomiczne;j. Jezeli jeszcze ta samoocena znajduje potwier-
dzenie w ocenie zewngtrznej, to powod do satysfakcji jest odpowiednio wigkszy.

Przygotowujac uczniow do samooceny nalezy pamigtac, ze w kazdej grupie uczacych
si¢ znajdziemy rozne typy osobowosciowe, co zaktada niejako automatycznie istnienie
0s6b o réznych predyspozycjach i cechach takze w zakresie samooceny (patrz rozdziat
2). Duzy wptyw na istnienie tych réznic ma ekstrawertyzm i introwertyzm. Introwertycy,
ktérzy nie doceniaja wlasnych mozliwosci 1 unikaja wypowiadania si¢, maja przewaznie
tendencje do zanizania swojej samooceny. W tej sytuacji nauczyciel powinien zachgcic¢
te grupg do aktywnego udziatu w lekcji oraz wskaza¢ ich mocne strony. W kazdej grupie

uczacych si¢ mozna tez spotka¢ jednostki o zawyzonej samoocenie, ktore przeceniaja



wlasne umiejgtnosci 1 w konsekwencji zmniejszaja naktad pracy witasnej. Najbardziej
pozadana cecha jest umiejetnos¢ zrownowazonej samooceny. Uczniowie o takiej predys-
pozycji, najczescie] ekstrawertycy, nie maja opordw przed méwieniem. Zadaniem na-
uczyciela w stosunku do dwoch ostatnich grup jest zapewnienie obiektywnej informacji
o umiej¢tnosciach (Komorowska 2003b). Droga do rozwijania wlasciwej samooceny jest
migdzy innymi prowadzenie zaj¢¢ o charakterze autonomicznym (patrz rozdziat 2).
Samoocena, ktora ma za zadanie uzupetic¢ obraz wiedzy 1 umiejgtnosci uczacych
sig, uzyskany za pomoca testowania sformalizowanego, lezy w centrum zainteresowan
Rady Europy i specjalistow z zakresu dydaktyki i metodyki nauczania jezykdéw obceych.
W ostatnich latach jest przeprowadzana szeroko zakrojona akcja edukacyjna, propaguja-
ca tzw. ocenianie alternatywne. Zaktada ono (Komorowska 2002: 155):
= ukierunkowanie oceny na te cele nauczania, ktore najbardziej sprzyjaja rozwojowi
indywidualnej kompetencji jezykowej ucznia,
= prowadzenie procesu oceniania jako integralnej czgsci procesu nauczania, a nie jako
oddzielnego postepowania, prowadzonego po zakonczeniu danego etapu nauki,

= eliminacj¢ niepotrzebnej rywalizacji migdzy uczniami i stalego ich poréwnywania ze
soba,

= podkreslanie umiejgtnosci ucznia 1 jego postepow, a nie jego brakow 1 stabych stron,

= dostarczenie przydatnych informacji na temat sposobow dalszej nauki, a nie jedynie
osadu 1 oceny bez sugestii na przysztos¢.

Przyjmuje sig, ze ocenianie alternatywne jest ukierunkowane na to, co jest napraw-
de¢ przydatne w praktyce i zyciu codziennym, zwigzane z wykonywaniem przez uczniow
zadan komunikacyjnych 1 dynamiczne, tzn. zmieniajace si¢ pod wptywem nowych infor-
macji na temat pracy 1 postgpow ucznia. Ocenianie alternatywne wiaze si¢ takze ze zbie-
raniem prac przez ucznia, jego refleksja nad wlasna nauka 1 umiejgtnoscia zademonstro-
wania jej rezultatéw (Komorowska 2002). Przyktady ¢wiczen, rozwijajacych ocenianie
alternatywne, proponujemy w rozdziale 8.

Instrumentem, ktory zgodnie z powyzszymi zatozeniami ma pomoc w rozwijaniu umie-
jetnosci samooceny, jest Europejskie portfolio jezykowe. Dokument ten stanowi niezwykle
wazne 1 niewatpliwie innowacyjne narzedzie stuzace ksztalceniu umiejgtnosci samooceny
tak na poziomie ogo6lnej kompetencji jezykowej 1 ewaluacji konkretnych wypowiedzi ust-
nych 1 pisemnych, jak 1 lepszego okreslenia celow, sposobow 1 warunkow nauki (Pawlak,
w druku). Osoba prowadzaca EPJ zetknie si¢ wielokrotnie z roznymi formami oceniania
alternatywnego, mi¢dzy innymi w postaci samooceny, oceny kompetencji interkulturowej,
oceny przez zestawienie ze standardem osiagni¢¢. EPJ dostarcza tez pomocy w postaci za-
mieszczonych w Biografii jezykowej wskaznikow jezykowych, ktore wskazuja okreslone
umiej¢tnosci przewidziane dla danego poziomu 1 pozwalaja na rozszerzenie tej listy.

Kazdy uczacy si¢ powinien wyksztatci¢ odpowiedzialno$¢ za wiasna nauke oraz kon-
trolowac jej przebieg 1 efekty, co wyraza si¢ w potrzebie systematycznej refleksji ucznia
nad tym, jaki material i jakie umiejetnosci juz opanowal, a jakich jeszcze nie, w jakim

stopniu to uczynil oraz gdzie tkwia stabe punkty, nad ktérymi trzeba jeszcze popracowac
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(Komorowska 2003b). Te dziatania wymagaja umiejgtnego i obiektywnego oceniania swo-
ich osiagnie¢ 1 moga by¢ poprzedzone bardziej ogdlnymi zadaniami. Uczniowie/studenci
moga na przyktad wypehi¢ ankiety dotyczace rozwijania poszczegdlnych sprawnosci
jezykowych, nagrywac swoje wypowiedzi 1 efekty omawia¢ z kolegami i nauczycielem,
a takze wzajemnie ocenia¢ sobie prace wedtug podanych kryteriow. Pawlak (w druku)
proponuje tez pytac ucznia, czy zgadza si¢ z ocena jego wypowiedzi wystawiong przez
nauczyciela, prosi¢ go o pisemna oceng mocnych i stabych stron w danym jgzyku, zapro-
ponowacé wypehienie listy umiejetnosci w dziale powtorzeniowym lub zaprojektowac
kwestionariusz, ktory zachgcalby go do refleksji na procesem przyswajania j¢zyka.
Zanim powstana iuzyskaja akredytacje portfolia jezykowe dla wszystkich grup
wiekowych, a nauczyciele bardziej masowo rozpowszechnia EPJ, nalezy sobie zadaé
pytanie, jak mozna przygotowac ucznia do samooceny. Problem ten nie dotyczy tylko
nauczycieli jgzykow, ale takze osoby prowadzace jakiekolwiek inne zajecia. Wdrazajac
ucznidéw/studentéw do samooceny nauczyciel moze zaplanowac nastgpujace dziatania:
1. Dobiera¢ zadania zawierajace elementy oceny i samooceny, przy ktorych uczniowie/

studenci musza umotywowac swdj wybor.

Przyktad: Uczniowie/studenci piszq test leksykalno-gramatyczny o charakterze prze-
krojowym. Na zakonczenie majq sie wypowiedziec, ktore zadania sprawily im trud-

nosci i podac przyczyny.

2. Przeprowadza¢ z uczniami/studentami prace projektowe, przy ktorych rozwijaja swoja
autonomig, poniewaz decyduja o wyborze tematu, doborze materialow lub formie pre-

zentacji 1 okreslaja na koniec, jaki byt ich wkiad w wykonany przez zespét projekt.

Przyktad: Uczniowie/studenci wykonujq projekt ,, Gazetka szkolna”. Planujq przy
tym wszystkie etapy realizacji projektu. Na zakonczenie muszq opowiedzie¢ o swoim

wkladzie pracy i jego znaczeniu w catosci projektu.

3. Motywowac¢ uczniow/studentow do dokumentowania przebiegu swojej nauki jgzy-
kow obceych, tj. do zbierania certyfikatow, zaswiadczen, opisow doswiadczen z wy-

miany szkolnej, pobytu stypendialnego itd.

Przyktad: Uczniowie wrocili wlasnie z miesiecznej wymiany szkolnej z Niemiec. Sq
petni wrazen i ich motywacja do kontynuacji nauki jezyka jest bardzo silna. Nauczy-
ciel prosi wtedy o opisanie wrazen, przezy¢, doswiadczen, a sam przygotowuje dla

uczniow potwierdzenia udziatu w wymianie.
4. Rozwija¢ umiejetnosci zwiazane z wyborem swoich najlepszych prac i ich prezentacja.

Przyktad: Na zakornczenie semestru uczniowie/studenci otrzymujq zadanie wybrania
swojej najlepszej pracy z tego okresu i uzasadnienia, dlaczego wybrali wlasnie te

prace i co im dato jej wykonanie. Muszq takze przemysle¢ sposob zaprezentowania

tej pracy na forum grupy.



5. Zachgca¢ do zastanawiania si¢ nad nabywanymi do§wiadczeniami interkulturowymi,
na przyktad podczas podrozy zagranicznych lub tez przy prowadzeniu koresponden-

cji z cudzoziemcami.

Przyktad: Grupa uczqcych sie bierze udziat w miedzynarodowym projekcie ekologicz-
nym. Oprocz wiedzy z tej dziedziny zdobywajq oni umiejetnosci jezykowe oraz po-
znajq rowiesnikow, ktorzy wyrosli w innej kulturze. Zadaniem uczniow/studentow jest

zapisywanie tego, co ich szokuje, co jest podobne, co jest godne nasladowania itp.

6. Dobiera¢ tematyke zajg¢, ktora umozliwi poruszenie zagadnien zwigzanych z portfo-
lio jezykowym 1 jego celami (poszukiwanie pracy, autoprezentacja przed pracodaw-

ca, europejskie systemy szkolne, integracja europejska, zmiana szkoty itp.).

Przyktad: Uczniowie/studenci omawiajq sytuacje mtodych ludzi w Polsce na rynku
pracy. Wspdlnie zastanawiajq sie, czym mozna przekonac potencjalnych pracodaw-
cow do zatrudnienia wiasnie ich. W dyskusji pojawia sie takze temat kompetencji

roznojezycznej i mozliwosci jej udokumentowania.

Nauczyciel musi tez zmieni¢ swoj stosunek do oceniania. Trzeba si¢ koniecznie od-
zwyczai¢ od wylapywania tylko btedow i brakéw w trakcie kontroli ustnej lub pisem-
nej. Nalezy docenia¢ umiejgtnosci ucznidow, ktore si¢ rozwingly, a ewentualne deficyty,
ujawnione w trakcie testowania, powinny poshuzy¢ lepszemu zaplanowaniu dalszego
procesu nauki jezykow. Standardy europejskie za$, opracowane przez wielu specjalistow
z dziedziny nauczania jezykow obcych 1 dostosowane do polskich warunkéw, beda wiel-
ka pomoca w procesie dochodzenia do wielojgzycznosci w naszym kraju i do rozwijania

umiejgtnosci samooceny.
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5. Zasady pracy z EPJ 16+

Przystgpujac do pracy z EPJ 16+ nauczyciel/wyktadowca musi mie¢ $wiadomosc,
ze wprowadza do swoich lekcji/zaje¢ wazna pomoc, ktora utatwi mu prace, a mtodym lu-
dziom da szansg¢ usprawnienia procesu uczenia si¢. Poniewaz portfolio przeznaczone dla
uczniéw szkot podstawowych i gimnazjow stosunkowo niedawno pojawito si¢ w Polsce,
nalezy zatozy¢, ze wigkszos¢ uczniow/studentdéw nie miata mozliwosci z nim pracowac.
Na wstgpie dobrze bytoby zatem przedstawi¢ im struktur¢ dokumentu oraz uswiadomic,
jakie spelia funkcje. Cho¢ informacje na ten temat znajduja si¢ w EPJ 16+, to jednak
zachgta ze strony praktyka, nauczyciela/wykladowcy bgdzie motywujaca. Uczniowie
znajduja si¢ na innym etapie drogi zyciowej niz studenci, nalezy wigc zachgca¢ ich do
korzystania z tej pomocy, wykorzystujac odmienne argumenty. Reprezentantom mtod-
szej grupy uswiadamiamy przede wszystkim wageg znajomosci roznych jezykow i kultur.
Rozmawiajac ze studentami dobrze bytoby potozy¢ akcent na rolg Paszportu jezykowego
jako ,,przepustki” do dorostego zycia po ukonczeniu studiow.

Na pierwszej lekcji/zajeciach przegladamy wspolnie dokument i ustalamy, w jaki
sposob i z jaka czgstotliwos$cia z niego korzystaé, kiedy 1 w jakim celu przynosi¢ na lek-
cje/zajecia. Pierwsze strony Biografii jezykowej, dokumentujace dotychczasowe kontak-
ty z jezykami (s. 16-19), wypehia si¢ najczgsciej w poczatkowym okresie pracy. Zawsze
mozna je jednak uzupeti¢ o nowe informacje. Kolejne strony (s. 20-32) maja charakter
dydaktyczny. Ich celem jest pomoc wiascicielowi EPJ 16+ w §wiadomym uczeniu sig, we
wprowadzaniu nowych technik i rozwijaniu wlasnych strategii. Dobrze jest uswiadomic
mlodziezy, ze do tych stron nalezy wraca¢ co kilka miesigcy, by odnotowac, jak w miar¢
uptywu czasu zmienito si¢ podejscie do nauki. Praca z Listami umiejetnosci to bardzo
wazny etap. Nalezy ja zaproponowac, gdy uczniowie/studenci oswoja si¢ z idea portfolio
1 beda w stanie obiektywnie oceni¢ swoj poziom znajomosci jezykoéw. Jednoczesnie ucz-
niowie i studenci musza sobie uswiadami¢, ze beda wielokrotnie dokonywali samooceny,
zawsze w odniesieniu do skali ogdlnej, tabeli samooceny i list umiejgtnosci. Przedstawie-
nie idei Dossier powinno mie¢ miejsce przy pierwszym zetknigciu z EPJ 16+, by uczacy
si¢ zaczeli traktowac swoje prace jako dokument $wiadczacy o ich poziomie znajomosci
jezyka. Jesli chodzi o Paszport jezykowy, na wstepie nalezy zaznaczy¢, ze wypetnianie
go nastapi najprawdopodobniej po zakonczeniu pewnego etapu nauki, z pewnoscia zas
po zapoznaniu si¢ uczniow/studentéw ze skala ogélna poziomow bieglosci jezykowej,
tabela samooceny i listami umiejgtnosci.

Bez wzgledu na to, ktoérego jezyka nauczamy, decydujac si¢ na korzystanie z EPJ 16+
umozliwiamy uczniom/studentom dokumentowanie osiagnie¢ oraz refleksj¢ nad wszyst-
kimi znanymi przez nich jezykami. EPJ 16+ nie jest podrecznikiem, ale pomoca dy-
daktyczna. Zastanawiajac si¢ nad stosowanymi technikami i strategiami, dochodzac do
pozytywnych wnioskéw, mtody cztowiek ma szansg wykorzystac je w szerokim zakresie,
w nauce wszystkich jezykow oraz innych przedmiotow. Jezeli podczas zaje¢ z wykorzy-

staniem portfolio nauczyciel/wykladowca dowiaduje sig, jakie trudnosci jezykowe maja



uczacy sig, powinien wzia¢ to pod uwage w procesie dydaktycznym, ktadac na przyktad
wigkszy nacisk na utrwalanie zagadnien sprawiajacych uczniom/studentom problemy.
Tego typu informacje nie moga mie¢ jednak wptywu na oceng, gdyz EPJ 16+ nie jest
elementem ewaluacji zewngtrzne;.

EPJ 16+ jest wlasno$cia ucznia/studenta. To on decyduje, w jakim tempie, z jaka
czestotliwoscia z nim pracuje, komu 1 w jakiej sytuacji pragnie je zaprezentowac. Majac
t¢ Swiadomos¢, nauczyciel/wyktadowca ustala na wstegpie jasne zasady wspdlpracy, aby
mtody czlowiek wiedzial, Ze z jego strony moze liczy¢ na pomoc, wyjasnienie rodza-
cych si¢ problemow. Uczacy si¢ musza tez zrozumie¢, ze wykorzystywanie EPJ 16+
w trakcie zajg¢ pomoze im w pracy indywidualnej. Praca z portfolio nie podlega ocenie.
Nalezy ja umiejgtnie wykorzysta¢ w trakcie zaje¢, zgodnie z realizowanym programem.
Z uwagi na konieczno$¢ realizowania programu nauczania trudno poswigci¢ na pracg
z EPJ 16+ cale lekcje/zajecia. Wystarczy okoto 15 minut lub nawet mniej co tydzien lub
dwa. Wiele z zaproponowanych ¢wiczen mozna wykorzysta¢ dla podsumowania oma-
wianego zagadnienia. Zostang one wowczas w naturalny sposob wiaczone w tok pracy,
a uczacy si¢ beda mogli oceni¢ poziom opanowania kolejnych sprawnosci i odnotowac
to na odpowiednich stronach dokumentu. Konkretne propozycje znajduja si¢ w rozdziale
poswigconym Biografii jezykowej. Zagadnienia dotyczace strategii 1 autonomii (porusza-
ne nas. 21-32) wymagaja przemys$lenia, sq z uptywem czasu r6znie oceniane. Dlatego tez
dobrze jest do nich wraca¢ nawet kilkakrotnie. Uczniowie/studenci bgda mogli zauwazy¢
postep, wzbogacanie stosowanych technik czy strategii. Wplywa to pozytywnie na proces
uczenia si¢ 1 zacheca do dalszej pracy.

Przy pierwszym kontakcie z EPJ 16+ nalezy tez rozstrzygna¢ sprawy techniczne.
Strony 41-70 Biografii jezykowej, stuzace okresleniu poziomu opanowania wszystkich
znanych jezykow, sa opatrzone znakiem SKOPIUJ! KSERO. Osoby, ktore chca zazna-
czac osiagnigcia dotyczace kazdego znanego jezyka oddzielnie, skopiuja te strony. Aby
unikna¢ kopiowania, poszczegolne jgzyki mozna oznacza¢ wybranym kolorem badz tez
symbolem na tej samej stronie. Rubryki sa wystarczajaco szerokie, by zapis byt przejrzy-
sty. Wybor sposobu notowania informacji zalezy od wtasciciela portfolio. Ten sam znak
znajduje si¢ réwniez na stronie 19, dotyczacej doswiadczen interkulturowych oraz 32,
poswigconej refleksji nad nauka jezyka. Warto, aby obie te strony zostaty skopiowane
przed wypelnieniem 1 mozna byto wiele razy z nich korzysta¢. Oznaczenie SKOPIUJ!
KSERO sa takze w Dossier na s. 75-76. Tutaj sprawa jest prostsza, nalezy zrobi¢ ksero-
kopig ostatniej strony w momencie, gdy na wczesniejszej zostana zapetnione wszystkie
rubryki.

Inna kwestia techniczng jest jezyk, w ktorym uczniowie/studenci beda wypetniaé
portfolio 1 rozwiazywac ¢wiczenia. Ta decyzja zalezy tylko 1 wytacznie od nich. Moga to
robi¢ w jezyku ojczystym w odniesieniu do wszystkich jezykow, ktore znaja, ale moga
chcie¢ sprosta¢ wyzwaniu postugiwania si¢ jezykiem docelowym, jezeli ich kompetencja
jest wystarczajaca. Zadaniem nauczyciela/wyktadowcy jest ewentualna pomoc w podje-

ciu decyzji.
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I jeszcze jedna kwestia, ktdra jest oczywista, ale wlasnie dlatego zapominana przez
ucznidow/studentéw. Chodzi o podpisanie portfolio. Dlatego tez nauczyciel/wyktadowca
powinien zwrdci¢ uwage, ze na stronie 6 EPJ 16+ jest miejsce wpisania danych osobo-

wych wiasciciela.



6. Paszport jezykowy

Paszport jezykowy stanowi obok Biografii jezykowej oraz Dossier cze$¢ Europej-

skiego portfolio jezykowego. Jest on wlasnoscia ucznia/studenta i dlatego uzytkownik

sam decyduje o tym, jakie dane i kiedy do niego wpisze. W dokumencie tym moze on

dokona¢ samooceny i zaprezentowaé swoje umiejetnosci jezykowe dotyczace wszyst-

kich znanych mu jezykow. Uczen/student ma prawo odnotowaé w Paszporcie istotne wy-
darzenia dotyczace zaré6wno szkolnej, jak i pozaszkolnej nauki jezykow, a takze wpisac,
jakie posiada zaswiadczenia, dyplomy i swiadectwa jezykowe. W ciagu kolejnych lat
nauki wiasciciel Paszportu moze go uzupehia¢ i aktualizowad. Autorzy Europejskiego
portfolio jezykowego dla uczniow szkol ponadgimnazjalnych i studentow sugeruja, ze

najlepiej jest sprawdzaé swoje postepy co 5-6 miesigcy.

Paszport jezykowy EPJ 16+ jest zgodny z jednolitymi kryteriami przyjetymi na ob-

szarze calej Unii Europejskiej. Zostat przygotowany na podstawie paszportu opracowa-

nego przez Rad¢ Europy 1 wchodzacego w sktad Europassu®. Umozliwia on wiascicielo-

wi udokumentowanie swojej znajomosci jezykow w sposéb zrozumiaty i porownywalny

w wymiarze mi¢dzynarodowym.

Paszport jezykowy moze okaza¢ si¢ przydatny w przypadku kontynuacji nauki za

granica, przy wyjezdzie na staz lub praktyke, przy poszukiwaniu pracy czy tez podczas

nabywania nowych kwalifikacji. Nie jest on dokumentem formalnie wymaganym przez

pracodawcow lub wiadze innych krajow, ale moze utatwic¢ zaprezentowanie kompetencji

jezykowych, a co za tym idzie, zwigkszy¢ szanse kandydata.

Paszport jezykowy EPJ 16+ jest przeznaczony dla uzytkownikéw powyzej 16 roku

zycia. Sktada si¢ z nastepujacych czesci:

Informacja na temat Rady Europy.

Informacja na temat Paszportu jezykowego.

Imig 1 nazwisko oraz miejsce na zdjecie wihasciciela.

Poziom znajomosci jezykow.

Tabela samooceny w pigciu jezykach.

Historia uczenia si¢ jezykow 1 nabywania doswiadczen interkulturowych.
Zaswiadczenia i dyplomy.

Zanim uczniowie/studenci zaczng uzupetnia¢ kolejne czeséci Paszportu jezykowego,

warto zwroci¢ ich uwage na nastgpujace kwestie ogdlne:

radzimy uzywac otowka, gdyz tatwo wtedy poprawi¢, usuna¢ lub uzupetic¢ wpis,
miejsca w poszczegdlnych kratkach jest malo, wiec lepiej wpisywac informacje
drobnym pismem, krétko i zwigzle,

wypetnianie Paszportu radzimy zacza¢ od podpisania dokumentu i wklejenia zdjgcia

w miejscu do tego przeznaczonym.

¢ Wiecej informacji na ten temat mozna znalez¢ na stronie internetowej Krajowego Centrum Europass

www.europass.org.pl oraz na europejskiej stronie www.europass.cedefop.curopa.eu.
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Przy okreslaniu Poziomu znajomosci poszczegolnych jezykow wazne jest przestrze-

ganie kilku podstawowych zasad:

Na gorze uczniowie/studenci wpisuja swoj jezyk ojczysty.

Inne jezyki — nalezy wpisa¢ jezyki poznawane w szkole lub poza nia (dotyczy row-
niez jezykow, ktore uczen/student przyswoil sobie w sposéb naturalny przez na przy-
ktad poznanie jezyka w domu).

Tabelki samooceny znajomosci j¢zykéw mozna zamalowywac dopiero po zapozna-
niu si¢ ze skala og6lna, tabelami samooceny oraz z listami umiejgtnosci (s. 41-70)
1 usytuowaniu si¢ na szesciopoziomowej skali ocen (Al, A2, B1, B2, C1, C2) w od-
niesieniu do konkretnej sprawnosci. Poszczegdlne sprawnosci sa oznaczone w ta-
belce odpowiednimi symbolami. Wyjasnienia znaczenia symboli znajdujq si¢ przed
tabelkami. Warto zwroci¢ uwage, ze uczen/student moze znajdowac si¢ na réznych
etapach w opanowaniu poszczeg6dlnych sprawnosci jezykowych (SLUCHAM 1 RO-
ZUMIEM, CZYTAM i ROZUMIEM, MOWIE — porozumiewam si¢, MOWIE — sa-
modzielnie wypowiadam si¢, PISZE). Dla przyktadu sprawno$s¢ SLUCHAM 1 RO-
ZUMIEM moze juz by¢ na poziomie B1, podczas gdy MOWIE — porozumiewam sig,
dopiero na poziomie A2.

Uczacy si¢ ma prawo zamalowac cala kratkg dopiero wtedy, gdy w listach umiejet-
nosci zaznaczy 80% z ogolnej liczby wskaznikéw w obrebie jednej sprawnosci (np.
CZYTAM 1 ROZUMIEM) w rubryce Potrafie. Ustalenie powyzszego wyznacznika
dotyczy wskaznikow zaproponowanych w Europejskim portfolio jezykowym dla
uczniow szkot ponadgimnazjalnych i studentow. Wskazniki dopisane samodzielnie
przez uczniow/studentéw maja olbrzymie znaczenie w procesie autonomizacji tych
grup, ale nie stuza ustaleniu stopnia opanowania poziomu.

Przejscie do nastgpnej kratki jest mozliwe tylko po catkowitym zamalowaniu krat-
ki z poprzedniego poziomu. Dopuszczalne jest czgsciowe zamalowanie kratki, ktora
odpowiada aktualnemu poziomowi uczacego si¢ wtedy, gdy uzytkownik Paszportu
nie opanowal jeszcze danej sprawnosci w zadowalajacym stopniu. Poniewaz naby-
wanie umiejetnosci jezykowych jest procesem dtugotrwalym, a brak wpiséw przez
dtuzszy okres mogltby oddziatywac negatywnie na postawe uczacego sig, warto od-
notowywac¢ nawet niewielki postep. Ponizej zamieszczamy przyktady poprawnego

(rysunek 4) 1 niepoprawnego (rysunek 5) wypelnienia tabelki:

Jezyk X Al A2 B1 B2 Cl C2

Stucham i rozumiem

Czytam i rozumiem

Mowig —
porozumiewam sig

Mowig — samodzielnie

wypowiadam si¢

Pisze

Rysunek 4. Przyktad poprawnego wypetnienia tabelki



Jezyk X Al A2 B1 B2 Cl C2

Stucham i rozumiem

Czytam i rozumiem

Mowig —
porozumiewam sig
Mowig — samodzielnie
wypowiadam si¢

Piszg

Rysunek 5. Przyktad niepoprawnego wypetnienia tabelki

Jesli chodzi o zamieszczona w Paszporcie jezykowym tabelg samooceny w pigciu
jezykach, tj. polskim, angielskim, francuskim, niemieckim 1 rosyjskim, nalezy pamigtac
o nastgpujacych kwestiach:
= uczen/student moze postugiwac si¢ tabela w jgzyku polskim lub w jezyku wybranym

przez siebie z podanych powyzej mozliwosci,
= zamieszczenie tabeli samooceny w Paszporcie utatwia wlasciwa oceng znajomosci

jezykow osobom, ktoérym wiasciciel bedzie chcial udostepni¢ wypetiony doku-
ment.

Zanim uczniowie/studenci zaczna wpisywac informacje w czgsci Paszportu doty-
czace] Historii uczenia sie jezykow i nabywania doswiadczen interkulturowych, warto
przekaza¢ im kilka wskazowek, ktore utatwig to zadanie:
= Pierwsza z dwoch tabel dotyczy uczenia si¢ 1 postugiwania si¢ jgzykiem w panstwie/

regionie, w ktérym nie jest on oficjalnie uzywanym j¢zykiem. Druga odnotowuje

pobyty w miejscach, w ktorych uzywa si¢ danego jgzyka na co dzien.

*  Odpowiednia rubryke mozna zaznaczy¢ za pomoca V lub innego symbolu.

= Tabela przewiduje miejsce na wpisanie kilku jezykow iuwzglednia rézne formy
ksztalcenia (naukeg szkolna, kursy, staty kontakt z jezykiem itp.).

= Znaki =1, =3, =5 oznaczaja odpowiednio do 1, 3, 5 lat nauki jezyka, podczas gdy
znak 5 = powyzej pigciu lat nauki.

= W ostatniej rubryce jest rOwniez miejsce na odnotowanie informacji o do§wiadcze-
niach jezykowych i interkulturowych (w Biografii jezykowej, s. 16-19, jest wigcej
miejsca na ich doktadniejszy opis). Przypominamy, ze miejsca jest niewiele i dlatego
nalezy dokonywaé wpiséw drobnym pismem, najlepiej w formie rownowaznikow
zdan; na przykltad w rubryce Dodatkowe informacje o doswiadczeniach jezykowych

i interkulturowych mozna wpisac ,.tygodniowy pobyt u rodziny niemieckiej w Wis-

mar” lub ,,wakacje we Francji” itp.

W Paszporcie jezykowym uczniowie/studenci wpisuja takze informacje na temat po-
siadanych zaswiadczen i dyplomow. Rowniez w tym przypadku trzeba im uswiadomié
celowos¢ przestrzegania kilku waznych zasad:
= Tabela dotyczy zarowno zaswiadczen i dyplomow z kursow, jak 1 dyplomoéw z kon-

kursow jezykowych, projektow, wystaw zwiazanych z nauka jezyka czy poznawa-

niem kultur innych krajow.
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= Uczniowie/studenci szczeg6lnie aktywni beda musieli dokona¢ wyboru sposrod
wielu form ,,dzialalnosci” jezykowej; pozostate informacje moga by¢ odnotowane
w Biografii jezykowej.
= Rubryki, ktére pozostana puste, moga poczekac na wpis w pozniejszym czasie.
=  Wiele zaswiadczen lub dyplomow ma juz okreslony poziom jezykowy (np. BI).
W razie trudnosci z okresleniem poziomu uczen/student moze zwrdci¢ si¢ do na-
uczyciela/wyktadowcy lub instytucji, ktora wydata dany dokument. Je§li mimo sta-
ran nie uda si¢ ustali¢ odpowiedniego poziomu zgodnego z tabela samooceny, kratka
pozostanie pusta.
= Oryginaty lub kserokopie zaswiadczen i dyplomow, ktore zostalty wpisane do tabeli,
najlepiej jest umiesci¢ w tej samej czesci EPJ 16+ co Paszport, zaraz za nim.
Paszport jezykowy jest dokumentem wypetnianym samodzielnie, a zatem tylko od
uzytkownika zalezy, jakie chce w nim zamiesci¢ informacje. Przed przystapieniem do
uzupetniania dokumentu bardzo przydaje si¢ umiejetnos¢ obiektywnej samooceny, nad
ktora nalezy popracowaé wczesniej, korzystajac migdzy innymi z pozostatych cz¢sci
EPJ 16+. W zaleznosci od aktualnego stanu umiejetnosci i doswiadczen trzeba doko-
nac ich selekcji 1 zamiescic te, ktore sa najswiezsze. W miarg doskonalenia kompetencji
jezykowych warto uzupetnia¢ wpisy i dlatego wygodne jest uzywanie otowka. Jezeli
uczen/student zdecyduje si¢ poprosi¢ nauczyciela czy wyktadowce o przejrzenie wpi-
sow, bedzie miat wigksza pewnos$¢, ze sa one rzetelne 1 ze przekaz jest sformutowa-
ny w sposob zrozumialy dla innych osob, ktorym w przysztosci bedzie chcial pokazaé
Paszport.
Przygotowujac uczniéw/studentow do wypetniania Paszportu jezykowego nauczy-
ciele czy tez wyktadowcy moga przeprowadzi¢ z uczacymi si¢ podane ponizej ¢wiczenia.
Wszystkie one moga zosta¢ wykonane w jezyku obcym, niezaleznie od poziomu, jaki

reprezentuja uczniowie/studenci, badz tez w jezyku ojczystym.

Wypelnianie tabelek samooceny

Cele:
= Doskonalenie umiejetnosci samooceny.
= Utrwalanie nabytych umiejgtnosci jezykowych.

Uczniowie/studenci przynosza na lekcje/zajecia Paszport jezykowy lub kserokopie
tabelki samooceny z Paszportu (w dowolnym jezyku). Zaznaczaja oldwkiem w tabelce
na podstawie List umiejetnosci swoj poziom (np. A2) odno$nie nauczanego przez na-
uczyciela/wyktadowce jezyka w obrebie jednej sprawnosci, np. MOWIE — porozumie-
wam si¢. Nastepnie nauczyciel/wyktadowca sprawdza za pomoca odpowiednich dla da-
nej sprawnosci ¢wiczen, czy zaznaczony przez ucznia/studenta poziom jest zblizony do
jego oceny. W ten sposdb prowadzacy pomaga uczacym si¢ oceni¢ bardziej obiektywnie

swoje kompetencje jezykowe.



SELF-ASSESSMENT GRID

A1

A2

B1

B2

Ci1

@

Listening

1 g very
basic phrases concerning myself, my
family and immediate concrete sur-
roundings when people speak slowly
and clearly

T can understand phrases and the high-
est frequency vocabulary related to ar-
eas of most immediate personal rel-
evance (c.g. very basic personal and
family information, shopping, local
area, employment). I can catch
point in short, clear, simple messages
and announcements.

T can understand the main points of clear
standard speech on familiar matters
regularly encountered in work, school,
leisure, etc. 1 can understand the main

T can understand extended speech and
lectures and follow even complex lines
of argument provided the topic is rea-
sonably familiar. I can

Tcan understand extended speech even
when it is not clearly structured and
‘when relationships are only implied and
not

TV news and current affairs pro-
‘grammes. T can understand the majori-
ty of films in standard dialect.

television programmes and films with-
out too much effort.

T have no difficulty in understanding
any kind of spoken language, whether
live or broadeast, even when delivered
at fast native speed, provided 1 have
some time to get familiar with the ac-
cent

Qe

Reading

I can understand familiar names, words
forexample

1 can read very short, simple texts. | can
d specifi o in

g

on notices and posters or in catalogues.

vertisements, prospectuses, menus and
timetables and 1 can understand short
simple personal lettes.

N

yday material such as ad- | job-

the description of events, feclings and
wishes in personal letters.

1

‘with contemporary problems in which
the writers adopt particular attitudes o
viewpoints. I can understand contem-
porary literary prose.

I can understand long and complex fac-
tual and literary texts, apprec
distinctions of style. I can understand
specialised articles and longer techni-
cal instructions, even when they do not
relate to my field

1 can read with ease virtually all forms
of the written language, including ab-
stract, structurally or linguistically com-
plex texts such as manuals, specialised
articles and literary works,

Speaking

Q-0
Spoken
interaction

T can interact in a simple way provigéd
the other person is prepared to repeat
or rephrase things at a slower rafe of
speech and help me formulate whdt I'm
trying to say. I can ask and ankwer
simple questions in areas of immediate
need or on very familiar topics.

1 can communicate in simple and rou-
tine tasks requiring a simple and direct
exchange of informatio

pics and activities. |

keep the conversation going myself.

~_

Tgn deal with most situations likely to

preffared into conversation on topics
thatfare familiar, of personal interest or
poftinent to everyday life (c.¢. family,

bbies, work, travel and current
events).

T can interact with a degree of fluency
and spontaneity that makes regular in-
teraction with native speakers quite
ible. I can take an active part in dis-
cussion in familiar contexts, account-
ing for and sustaining my views.

Tcan express myself fluently and spon-
taneously without much obvious
searching for expressions. I can use
language flexibly and effectively for
social and professional purposes. I can
formulate ideas and opinions with pre-
cision and relate my contribution
skilfully to those of other speakers.

1 can take part effortlessly in any con-
versation or discussion and have a good
familiarity with idiomatic expressions

selffluently and convey finer shades o

meaning precisely. If I do have
a problem I can backtrack and restruc-
ture around the difficulty so smoothly
that other people are hardly aware
of it

G-

Spoken
production

T can use simple phrases and sentences
to describe where I live and people
Tknow.

T can use a series of phrases and sen-
tences to describe in simple terms my
family and other people, living condi-
tions, my educational background and
my present or most recent job.

I can connect phrases in a simple way
in order to describe experiences and
events, my dreams, hopes and ambi-
tions. I can briefly giv
planations for opinions and plans. I can
narrate a story or relate the plot of
a book or film and describe my reac-
tions.

asons and ex-

Tean present clear, detailed descriptions
on a wide range of subjects related to
my field of interest. I can explain a
viewpoint on a topical issue giving the
advantages and disadvantages of vari-
ous options

Tcan present clear, detailed descriptions
of complex subjects integrating sub-
themes, developing particular points
and rounding off with an appropriate
conclusion.

T can present a clear, smoothly flowing
description or argument in a style ap-
propriate to the context and with an ef-
fective logical structure which helps the
recipient to notice and remember sig-
nificant points.

Writing

o

Writing

Tean write a short, simple p . for
example sending holiday greetings.
1 can fillin forms with personal details,
for example entering my name, nation-
ality and address on a hotel registration

I
sages relating to matters in areas of
immediate need. I can write a very
simple personal letter, for example
thanking someone for something,

1 can write simple conneeted text on
topics which are familiar or of personal
interest. I can write personal leters de-
scribing experiences and impressions.

Tean write cle
range of subjects related to my inter-
ests. | can write an essay or repor, pass-
ing on information or giving reasons in
support of or against a particular point
of view. T can write letters highlighting
the personal significance of events and
experiences.

in clear, well-struc-
tured text, expressing points of view at
some length. I can write about complex
subjects in aletter, an essay or a report,
underlining what I consider to be the
salient issues. I can select style appro-
priate to the reader in mind.

T can write clear, smoothly flowing text
inan appropriate style. I can write com-
plex letters, reports or articles which
present a case with an effective logical
structure which helps the recipient to
notice and remember.
T can write summ
professional or literary works.

Poréwnanie wybranych opiséw z tabeli samooceny w jezyku pol-

skim 1 innym

Cele:

Doskonalenie umiejgtnosci czytania ze zrozumieniem.

Wzbogacanie stownictwa.

Uczniowie/studenci otrzymuja zadanie poréwnania opisu umiej¢tnosci dla jednej
sprawnosci na wybranym poziomie w jezyku polskim i tym, ktorego si¢ ucza (np. opis
czytania ze zrozumieniem na poziomie A2 w jezyku polskim i niemieckim). W przy-
padku trudnosci leksykalnych uczniowie/studenci pracuja samodzielnie ze stownikiem

dwujezycznym 1 przygotowuja listg stownictwa z objasnieniami.

Dokonywanie wpisow do tabeli Historia uczenia sie jezykow i na-

bywania doswiadczen interkulturowych

Cele:
® Doskonalenie umiejgtnosci dokumentowania wydarzen zwiazanych z nauka jezyka.
® Doskonalenie umiejgtnosci dokonywania wpisow w krotkiej formie, na przyktad za

pomoca rownowaznikdéw zdan.

Uczniowie/studenci ucza si¢ na przyktad jezyka angielskiego w Polsce. Otrzymu-
ja zadanie zapoznania si¢ z tabela Historia uczenia sie jezykow i nabywania doswiad-
czen interkulturowych (tabela ta dotyczy uczenia sig jezyka w panstwie, gdzie ten jezyk
nie jest jezykiem urzegdowym) w Paszporcie jezykowym i wypelnienia poszczegolnych
kratek dla jezyka angielskiego (najlepiej uzywac olowka). PdZniej nastgpuje omowienie

tego, co zaznaczyli na forum grupy i ewentualne naniesienie zmian.
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Historia uczenia si¢ jezykéw i nabywania do$wiadczen interkulturowych
Summary of language learning and intercultural experiences

Résumé des expériences linguistiques et interculturelles

Uberblick iiber sprachliche und interkulturelle Erfahrungen

Caeenusi 00 H3yYeHHH A3BIKA H ONbITE MEKKYJILTYPHOTO 00LIeHHS

25 doslar

Jezyk / Language / Langue / Sprache / Sl3sik

N I e B e e e e B e B B B I I A I e IS N I I

Dokonywanie wpiséw do tabeli Historia uczenia sie jezykow i na-

bywania doswiadczen interkulturowych

Cele:
= Doskonalenie umiejetnosci dokumentowania wydarzen zwiazanych z nauka jezyka.
= Doskonalenie umiejgtnos$ci dokonywania wpisow w krotkiej formie, na przyktad za

pomoca rownowaznikow zdan.

Uczniowie/studenci wyobrazaja sobie na przyktad, ze wiasnie wrocili po potrocznej
praktyce zawodowej z Francji, gdzie takze uczyli si¢ jezyka francuskiego. Nauczyciel/wy-
ktadoweca prosi ich o wypehienie tabeli Historia uczenia sie jezykow i nabywania doswiad-
czen interkulturowych (dotyczy pobytéw w miejscach, w ktorych uzywa si¢ danego jezyka)
w Paszporcie jezykowym (najlepiej uzywac otdwka). Pozniej nastgpuje omowienie i uzu-
pelienie wpisanych informacji, a uczniowie/studenci moga dokona¢ zmian we wpisach.

Historia uczenia si¢ jezykow i nabywania do$wiadczen interkulturowych
Summary of language learning and intercultural experiences

Résumé des expériences linguistiques et interculturelles

Uberblick iiber sprachliche und interkulturelle Erfahrungen

Crenenus 06 H3yMEHHH A3BIKA W ONBITE MEAKKYILTYPHOI0 0BIICHNS

Jezyk / Language / Langue / Sprache / Slsik:

Pobyty w micjscach, w ktrych uzywa si¢ dancgo jezyka: | >/ | 27 | 25 | 5> | >/ | > | >5 | 3
/ Stays in a region where the language is spoken: / Séjours
dans une région oi Ia langue est utilisée: / Aufenthalt im
Gebiet, in dem die Sprache gesprochen wird: / TIpegbina-
HHE B MECTAX, I1E T10TB3YI0TCH TAHHBIM SIBIKOM:

Zaswiadczenia i dyplomy

Cele:
= Doskonalenie umiejg¢tnosci dokumentowania wydarzen zwiazanych z nauka jezyka.
=  Okres$lanie poziomu jezyka w skali od A1 do C2.

Uczniowie/studenci przynosza na lekcjg/zajecia wybrane przez siebie zaswiadczenia,
dyplomy lub certyfikaty. Na podstawie danych z powyzszych dokumentow dokonuja wpi-
sow w odpowiednich rubrykach tabeli Zaswiadczenia i dyplomy (najlepiej uzywac otdwka).
W razie potrzeby nauczyciel/wykladowca pomaga uczniom odnalez¢ na zaswiadczeniu in-

formacj¢ o poziomie lub ustali¢ poziom danego egzaminu lub kursu w skali od A1 do C2.

Zaswiadczenia i dyplomy
Certificates and diplomas
Certificats et diplomes
Zertifikate und Diplome
CepruduKaTbl M IMILIOMbI

Poziom / Level /Niveau / Niveau / Vpoers e Rok/ Year
Jezyk / Language / Langue / Sprache / Sisoik Tytut / Title / Intitulé / Titel / Hassane Wydane/y przez. / Awarded by / Délivré par / Année/
Ar Ax Bi B2 C Ca / Ausgestellt von / Beutasssiii Yahe ! Ton




7. Biografia jezykowa

Praca z ta czgs$cia EPJ 16+ dotyczy kolejno przesztosci, terazniejszosci i przyszto-
sci. Wypehienie tabel 1 zanotowanie spostrzezen na stronach zatytutlowanych Jakie
sq moje doswiadczenia? pozwoli jego wihascicielowi dokona¢ wszechstronnej analizy
wszelkich dotychczasowych kontaktow z jezykami i kulturami innych krajow. Kolejne
strony: Z czego korzystam, gdy ucze sie jezykow obcych?, Jak ucze sie jezykow?, Co
moge powiedzie¢ o sobie jako o osobie uczqcej sie jezykow? umozliwia refleksje nad
aktualnym podejsciem do nauki jezykoéw i ukaza nowe mozliwosci. I w koncu najob-
szerniejsza cze¢$¢ Biografii, zatytutowana Co juz potrafie, co jeszcze ¢wicze, jakie sq
moje cele?, pozwala uzytkownikowi doktadnie okresli¢ swoje umiejgtnosci we wszyst-
kich znanych mu j¢zykach, a nastepnie wyznaczy¢ konkretne cele do zrealizowania.

Biografia jezykowa stanowi najbardziej obszerna i zroznicowana cze$¢ EPJ 16+
(s. 13-70) 1 dlatego praca z nia wymaga stosowania przez nauczyciela/wyktadowce
roznorodnych technik. Jego zadaniem jest przygotowanie uczniow/studentow do sa-
modzielnego wypetniania poszczegolnych stron badz wykorzystanie w trakcie zajgé
uzupelnionych wczesniej tabel, by sktoni¢ ich do refleksji nad poruszanymi zagad-
nieniami. Pomoga w tym wykonywane wspolnie ¢wiczenia. Najwazniejsze jest jed-
nak rozwijanie u uczniow/studentow postaw autonomicznych, ktéore umozliwia im
samodzielne kierowanie wtasna praca. Zagadnieniu autonomii jest poswigcony roz-
dziat 2 niniejszego opracowania.

Omawiajac kolejne czesci Biografii jezykowej proponujemy czytelnikowi sze-
reg ¢wiczen, opatrzonych literami od A1 do B2, zgodnie z poziomami bieglosci j¢-
zykowej, opisanymi w Europejskim systemie opisu ksztalcenia jezykowego. Bedzie
to wskazowka, dla jakich odbiorcéw sa przeznaczone, bez wzgledu na to, czy nauka
jezyka odbywa si¢ w szkole, czy na uczelni. Przyjmuje si¢, ze poziom Al osiaga si¢
po 60-80, A2 po 180-220, B1 po 330-400, B2 po 650-700 godzinach nauki jezyka’.
Decyzja o tym, w jakim jezyku przeprowadza¢ ¢wiczenia, nalezy do prowadzacego
lekcje lub zajecia. W poczatkowym okresie nauki, gdy uczniowie/studenci nie dyspo-
nuja jeszcze bogatym stownictwem, rozmowa w jezyku polskim utatwi indywidualna
prace z EPJ 16+.

7.1. Jakie sa moje doswiadczenia? (EPJ 16+, s. 16-19)

Praca z ta czgscia EPJ 16+ polega na wypelnieniu siedmiu tabel umozliwiaja-
cych dokumentacj¢ dotychczasowych kontaktow ze znanymi jezykami i kulturami
oraz opracowaniu wypowiedzi dotyczacej doswiadczen interkulturowych. Mimo ze
tabele sa opracowane i wypetniane po polsku, kazda z nich moze stanowi¢ punkt

wyjscia do ¢wiczen przeprowadzanych w jezyku obcym.

"Informacje z serii Réussir le DELF (Niveau A1, A2, Bl, B2 du Cadre européen commun de référence)
(2005/2006).

BIOGRAFIA
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1. Nauka jezykow obcych

1. Nauka jezykow obceych / Language learning / L’ apprentissage des langues / Fremdsprachenlernen /
H3yuenue uHocmpantulx s36iK08

Miejsce nauki (od....do...) Jezyk Liczba godzin tygodniowo

Szkola podstawowa

Nauka pozaszkolna

EPJ 16+, 5. 16

Wypetnienie tabeli pomoze uczniowi/studentowi przypomnie¢ sobie, jakich jezykow
uczyt si¢ w przesztosci. Ma to z jednej strony charakter dokumentacyjny, z drugiej po-
winno sktoni¢ do refleksji. Proponowane ponizej ¢wiczenia beda doskonality umiejet-

nos¢ wypowiedzi ustnej. Najlepiej wykonac je po wypetnieniu tabeli w domu.

Zadawanie pytan, udzielanie informacji

Cele:
= Uswiadomienie sobie roli znajomosci jezykow w zyciu.
= Utrwalanie umiejetnosci stawiania pytan.
= Cwiczenie znajomosci liczebnikow.
= Sytuowanie w czasie.
Czas: 10 minut
Poziom: od Al wzwyz
Uczacy sig pracuja w parach, majac przed soba wypelniona tabelg. Zadaja sobie na

zmiang pytania i udzielaja odpowiedzi na temat szkoty, jezykdw 1 lat nauki.

Zbieranie 1 opracowywanie danych

Cele:
= Uswiadomienie roli znajomosci jezykow w zyciu.
= Udzielanie informacji w réznych jezykach.
= Utrwalanie umiejgtnosci stawiania pytan.
= Cwiczenie znajomosci liczebnikow.
= Sytuowanie w czasie.
Czas: 15 minut
Poziom: od Al wzwyz
Praca odbywa si¢ w 3 grupach — liceum lub 4 — szkota wyzsza. Kazda grupa ma ze-

bra¢ od wszystkich informacje dotyczace jednego okresu nauki, by ustali¢, ktore jezyki



wowczas poznawano 1 ilu osob to dotyczy. Najpierw cztonkowie poszczegolnych grup
wymieniaja informacje migdzy soba. Nastgpnie wybieraja ankietera, ktory zapisuje dane
z pozostalych grup. Na tej podstawie kazda grupa opracowuje otrzymane informacje.
Ostatni etap ¢wiczenia to przedstawienie wynikow liczbowych na forum og6lnym. Ucz-

niowie/studenci méwia we wszystkich znanych im jezykach.

Debata na temat uczenia si¢ jezykow

Cele:
= Uswiadomienie sobie roli znajomosci jezykow w zyciu.
= Refleksja nad procesem uczenia sig.
= (Cwiczenie umiejetnosci argumentowania i obrony swoich opinii.
Czas: 30 minut
Poziom: od Bl wzwyz
Uczacy si¢ przeprowadzaja debatg na podstawie wtasnych doswiadczen. Wypada
ona najlepiej, gdy siedza w kole lub naprzeciwko siebie, podzieleni na dwie grupy
bronigce przeciwnych racji. Proponowane tematy, podane uczestnikom na poprzednich
zajgciach:
1. Gdzie wolimy uczy¢ sie jezykow: w szkole/na uczelni czy na prywatnych lek-
cjach?
2. Czy uczyc sie dlugo i czesto zawsze oznaczalo skutecznie? Dlaczego tak sie dziato?
Uczestnicy przygotowuja w domu argumenty na obrong swoich racji. Mozna row-
niez wybra¢ prowadzacego debatg, ktory ja rozpoczyna, udziela glosu kolejnym oso-

bom oraz dokonuje podsumowania.

2. Uczestnictwo w kursach i staZach zagranicznych

2. Uczestnictwo w kursach i stazach zagranicznych / Language courses and internships abroad /
Les stages a l’étranger / Teilnahme an Kursen und Auslandspraktika / Yuacmue 6 xypcax u 3aepanuy-
HbIX CIANCUPOBKAX

Rok Kraj / miasto Dtugosé pobytu Jezyk Nazwa szkolenia

EPJ 16+, 5. 16

Zardbwno uczniowie, jak i studenci maja czasem mozliwo$¢ doskonalenia znajomosci
jezykdw, uczestniczac za granica w réznych kursach. Wspolna analiza tabeli pomoze im
je sobie przypomnie¢ oraz dowiedziec sig, co robili inni, by w przysztosci p6js¢ ewentu-
alnie ich sladem. Omawiajac na zajeciach ten temat warto przypomniec¢, ze dyplomy lub

zaswiadczenia nalezy umiesci¢ w tej czesci EPJ 16+ , co Paszport jezykowy.
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Jak uczy¢ si¢ jezykow za granica

Cele:
= Uzyskiwanie informacji na temat mozliwosci nauki jezykow oraz poznawania in-
nych kultur.
= Uwrazliwianie na réznorodno$¢ kulturowa.
= Cwiczenie umiejetnoéci prowadzenia spontanicznej rozmowy.
Czas: w zalezno$ci od liczby wystgpujacych os6b minimum 10 minut
Poziom: od Bl wzwyz
Osoby, ktére maja za soba tego typu doswiadczenia, siadaja naprzeciw grupy. Po-
zostali zadaja im pytania na temat kursow, miejsc, w ktorych si¢ odbywaly, poznanych
osob itp. Azeby usprawni¢ przebieg zajeé, nalezy zapowiedzie¢, ze kolejny etap pracy
z EPJ 16+ bedzie miat taki przebieg.

Poznawanie innych kultur

Cele:

= Uzyskiwanie informacji na temat innych kultur.

® Uwrazliwianie na roznorodnos¢ kulturowa.

= Cwiczenie dluzszej wypowiedzi ustnej.

Czas: 10 minut

Poziom: od Bl wzwyz

Uczen/student, ktory uczestniczyt w zagranicznym kursie jezykowym, przygotowu-
je prezentacj¢ na temat danego panstwa. Dla urozmaicenia pokazuje pamiatki, zdjecia,
dokumenty. Po zakonczeniu stuchacze zadaja mu pytania. Tego typu zajecia moga mied
duza warto$¢, wzbogacaja wiedz¢ na temat innych krajow i kultur. Przedstawiajacy na-

biera do§wiadczenia w wypowiadaniu si¢ w jezyku obcym na forum publicznym.
3. Dziatania podejmowane w jezyku obcym

3. Dzialania podejmowane w jezyku obcym (podaj rok) / Using foreign languages (give the year) /
Les activités en langue étrangere (écrire [’année) / Aktivititen in einer Fremdsprache (Jahr) /
Ipaxmuueckoe ucnonb308anuUe UHOCMPAHHO20 A3bIKA (YKAICU 200)

Jezyk angielski | francuski | niemiecki | rosyjski | ... | coeieeiinin

Olimpiada

Konkurs recytatorski

EPJ 16+, 5. 17

Odnotowanie informacji ma charakter dokumentacyjny. Moze jednak rowniez stanowic¢
pretekst do zaprezentowania swoich osiagnie¢ na forum klasy/grupy. Uczniowie/studenci
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wypehniaja wezesniej tabelg oraz przynosza na zajecia odnosne zaswiadczenia 1 dyplomy
lub ich kserokopie, ktére nastgpnie umieszcza w odpowiednim miejscu w EPJ 16+ .

Prezentowanie swoich osiagnigé

Cele:
= Uswiadomienie znaczenia udziatu w konkursach dla poglgbiania umiejgtnosci jgzy-
kowych.
= Utrwalanie umiej¢tnos$ci relacjonowania wydarzen.
= Poglgbianie umiejgtnosci argumentowania.
Czas: 10 minut
Poziom: od A1 wzwyz
Kazdy przedstawia krétko swoje osiagnigcie. Prowadzacy zajgcia notuje na tablicy
liczbg sukcesow z poszczegdlnych jezykow. Po zakonczeniu prezentacji uczestnicy ko-
mentuja kolejno jednym zdaniem wynik prezentacji i wybieraja najwazniejsze, ich zda-

niem, osiagnigcie oraz uzasadniaja swoj wybor.

4. Kontakt 7 jezykami w najblizszym otoczeniu

4. Kontakt z jezykami w najblizszym otoczeniu (zaznacz ) / Language contacts in the im-
mediate environment (use )/ Les contacts avec les langues étrangeres dans mon environnement
(noter ‘/) / Kontakt mit Fremdsprachen im Alltag (schreibe v )/ Konmaxm ¢ uHOCmMpauHuiM A361KOM
6 bnuodscatiuiem oxkpysicenuu (0603Ha4b \)

Jezyk angielski | francuski | niemiecki | rosyjski | ... | coieeiennn.

Telewizja

Radio

EPJ 16+, 5. 17

Podane w tabeli hasta pozwola na wstepie uswiadomi¢ sobie, jakie istnieja mozliwo-
sci. Jezeli wypelniajacy tabelg realizowat jeszcze inne formy kontaktu, moze je wpisa¢
w wolnych rubrykach. Mala liczba zaznaczen z pewnoscia sktoni wtasciciela portfolio do
zastanowienia sig¢, dlaczego kontakt z jgzykami byl tylko sporadyczny. Nawiazywanie do
tabeli na zajgciach ma na celu uswiadomienie, ze uczenie si¢ jezykoéw jest w dzisiejszych

czasach realizowane w wielu miejscach, na rézne sposoby.

Poznawanie $§wiata kultury

Cele:
= Wzbogacanie stownictwa dotyczacego $wiata kultury.
= Korzystanie ze stownika dwujezycznego.

= (Cwiczenie wypowiedzi ustne;j.

67



68

Czas: Lekcja 1 — 15 minut, lekcja 2 — 10 minut

Poziom: od A1 wzwyz

Proponowane ¢wiczenie nalezy wykona¢ przed wypehieniem tabeli. Prowadzacy za-
jecia pisze na tablicy hasta zamieszczone w tabeli w nauczanym jg¢zyku. Stosujac technike
,burzy mézgoéw”, uczniowie/studenci dodaja stowa kojarzace si¢ z zanotowanymi hasta-
mi. Poniewaz przydatne beda rowniez wyrazy jeszcze nieznane w danym je¢zyku, dobrze
jest umowic€ si¢ na wstepie, ze mozna podawac stowa po polsku, a prowadzacy zapisze
je w jezyku obcym, lub tez rozda¢ stowniki dwujezyczne. Po zanotowaniu niezbgdnego
stownictwa prowadzacy zadaje proste pytania na temat kolejnych propozycji, ale doty-
czacych jezyka polskiego. Dzigki zebranym stowom wszyscy zapewne bgda mogli krotko
powiedzie¢ o tym, jakie programy ogladaja w telewizji, jakie gazety czytaja, czy 1 w jakim
celu korzystaja z Internetu. Po zakonczeniu ¢wiczenia uczniowie/studenci wypetniaja ta-
bele w domu, a na poczatku nastgpnych zaj¢¢ wybrane osoby krétko informuja o swoich

kontaktach z jezykami obcymi, wybierajac ten, o ktérym podali najwigcej informacji.

Rozmowa na temat filmu

Cele:
= Poszerzanie znajomosci innych kultur.
= Relacjonowanie wydarzen.
=  Wyrazanie opinii.

Czas: 10 minut

Poziom: od Al wzwyz

Nauczyciel/wyktadowca proponuje krotka wymiang zdan na temat znanego ogolnie
filmu pochodzacego z kraju, ktorego jezyka naucza. Przy pomocy prostych pytan zbiera
informacje na temat akcji filmu 1 gldéwnych aktorow. Osoby, ktore nie widzialy filmu,
moga powiedzie¢, czy znaja danych aktoréw z innych filmow, czy przedstawione infor-

macje zachecity ich do obejrzenia omawianej pozycji.

Prezentacja ulubionego piosenkarza

Cele:
= Poszerzanie znajomosci innych kultur.
= Cwiczenie umiejetnosci opisu postaci.
=  Wyrazanie opinii.

Czas: Zaleznie od liczby uczestnikdw 2-3 minuty na osobeg

Poziom: od A2 wzwyz

Uczniowie/studenci przygotowuja na zajgcia krotka prezentacje ulubionego piosen-
karza zagranicznego (opis postaci, krotka prezentacja tworczosci itp.). Moze jej towa-
rzyszy¢ pokazywanie zdje¢, wystuchanie piosenki. Na zakonczenie wszyscy wybieraja

osobg, ktora najlepiej przedstawita swojego idola.



Mowiac o kontaktach z jezykami w zyciu codziennym, na kazdym poziomie nauki
mozna przeprowadzi¢ zajg¢cia z wykorzystaniem piosenki (z uwagi na to, ze niniejsze
opracowanie jest przeznaczone dla nauczycieli wszystkich jezykow, nie zamieszczamy
konkretnego przyktadu). Wspolna analiza piosenek zachgci do bardziej §wiadomego stu-

chania utwordéw prezentowanych w radio lub telewizji®.

Jezyki obce wokot nas

Cele:
= Ksztatcenie wrazliwosci jgzykowe;.
= Zwrocenie uwagi na roznorodne mozliwosci kontaktow z jezykami.
= Doskonalenie umiejetnosci prezentacji ustnej.
= (Cwiczenie argumentowania.

Czas: zaleznie od liczby uczestnikéw 2 minuty na osobg (prezentacja) + 1 minuta

(uzasadnienie wyboru)

Poziom: od Bl wzwyz

Uczacy si¢ przygotowuja w domu krotka wypowiedz na temat najczesciej] wykorzy-
stywanego zrodla swoich kontaktow z jezykami obcymi oraz wynikajacych z tego korzy-
sci. Na zajeciach prezentuja kolejno swoje wypowiedzi. Po wystuchaniu kazdy wybiera

najbardziej przekonujaca prezentacje 1 uzasadnia swoj wybor.

Jezyki obce w Internecie

Cele:
= Stymulowanie do korzystania z Internetu w nauce jgzykow.
= Poglebianie znajomosci stownictwa i1 gramatyki.
= Poszerzanie znajomosci innych kultur.

Czas: 45 minut

Poziom: od A2 wzwyz

Proponowane ¢wiczenie mozna wykonac, jezeli istnieje mozliwo$¢ zorganizowania
zaje¢ w sali komputerowej. Prowadzacy wykorzystuje adresy internetowe, oferujace ¢wi-
czenia gramatyczne lub takie, ktore wzbogacaja stownictwo. Jezeli ta forma wzbudzi za-
interesowanie, proponujemy zaplanowac zajecia polegajace na wyszukiwaniu informacji
w Internecie na wybrany temat, korzystajac z wyszukiwarek obcojezycznych’. Jest duza

szansa, ze zacheci to mlodziez do podobnych dziatan we wlasnym zakresie!°.

8 Jezyk francuski: seria CD z przewodnikiem metodycznym Génération frangaise, CAVILAM, Centre
audiovisuel de langues modernes, www.paroles.net, www.partitionsgratuites.com.

? Jezyk angielski: www.google.com; jezyk francuski: www.google.fr; jezyk niemiecki: www.google.de; je-
zyk rosyjski: www.rambler.ru, www.online.ru.welcom.rhtml.

19 Jezyk francuski: Custers, Paquier i Rodier (2004) oraz np. www.cafepedagogique.net/mailing.php3, www.
wanadoo-edu.com; jezyk angielski np. www.onestopenenglish.com, www.englishpage.com/index.html, www.esl-
prof.com/handouts; jezyk niemiecki np. www.print-online.de, www.kino.de; jezyk rosyjski np. www.zybert.pl.
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Ogladanie filmu w wersji oryginalne;j

Cele:
= Poglebianie znajomosci innych kultur.
= Rozwijanie umiej¢tnosci rozumienia ze stuchu.
= Dyskusja na temat wspolnie obejrzanego filmu.
= Poglebianie znajomosci stownictwa, dotyczacego $wiata kultury.
= Cwiczenie umiejetnosci pisania recenzji.

Czas: 1,5 godziny — film, 45 minut — dyskusja

Poziom: od Bl wzwyz

Wspdlne ogladanie filmu w wersji obcojgzycznej to doskonata mozliwos¢ sprawdze-
nia umiej¢tnosci rozumienia ze stuchu. Nalezy wybra¢ film o prostej historii, odpowia-
dajacy zainteresowaniom odbiorcow. Na nastepnych zajeciach dobrze jest przeprowadzié
rozmowg na jego temat, analizujac akcje, gre aktoréw, scenografig, muzyke''. W klasach
maturalnych mozna na zakonczenie zaproponowac¢ uczniom napisanie recenzji wspdlnie
obejrzanego filmu. Pomoze im to przygotowac si¢ do czgsci pisemnej egzaminu na po-

ziomie rozszerzonym.

Debata na temat jezykow w otaczajacym nas §wiecie

Cele:
= Refleksja nad obecnoscia jgzykow obcych wokoét nas.
= Cwiczenie umiejetnosci wypowiedzi ustnej i argumentowania.

Czas: 30 minut

Poziom: od Bl wzwyz

Nauczyciel/wyktadowca poleca wypetienie w domu tabeli i zastanowienie sig, jakie
sa konkretne przyktady kontaktow z jezykami obcymi w codziennym zyciu. Poniewaz nie
jest to temat wzbudzajacy kontrowersje, nie dzielimy zespotu na broniace przeciwnych ar-
gumentow ekipy, ale proponujemy na poczatek swobodna rozmowe w grupie, kierowana
przez prowadzacego. Po przedstawieniu wszystkich przyktadow powinna ona przybrac
formg dyskusji nad pozytywnym wptywem telewizji, prasy itp. na uczenie si¢ jezykow. Fi-
nal debaty to wybor najbardziej efektywnego sposobu rozwijania umiejgtnosci. Debata na
temat kontaktéw z jezykami obcymi to dobry sposob na ¢wiczenie wypowiedzi ustnych,

a rownoczesnie szansa na sprowokowanie refleksji nad korzystaniem z tej mozliwosci.

Poznawanie jezykow 1 kultur dzigki artykutom prasowym

Cele:

= UsSwiadomienie znaczenia poznawania jezykow 1 kultur dzigki prasie.

1" Scenariusz lekcji jezyka francuskiego opracowany na podstawie filmu Smak Zycia proponuje Le
francais dans le monde, nr366, 2004.



= (Cwiczenie umiejetnosci rozumienia tekstu czytanego.
=  Okreslanie gtéwnej mysli tekstu.
=  Okreslanie gtéwnych mysli poszczegolnych czesci tekstu.
= Cwiczenie umiejetnosci relacjonowania wydarzen.
= Korzystanie ze stownika dwujezycznego lub jednojezycznego.

Czas: 45 minut

Poziom: od Bl wzwyz

Nauczyciel/wyktadowca wybiera artykul prasowy, odpowiadajacy uczniom/studen-
tom stopniem trudnos$ci i tematem. Opracowuje do niego ¢wiczenia zamknigte, sprawdza-
jace zrozumienie tematu (test wyboru, ¢wiczenie typu prawda/fatsz). Na poczatku zajec
rozdaje wszystkim kserokopie tekstu 1 ¢wiczen. Udostgpnia rowniez stowniki. Przypomi-
na, ze dla okreslenia gléwnych mysli bardzo przydatne jest wyszukiwanie stow-kluczy.
W ciagu 15 minut uczniowie/studenci czytaja tekst, podkreslaja stowa-klucze 1 rozwia-
zuja ¢wiczenia. Po wykonaniu tego zadania nalezy sprawdzi¢ poprawnos$¢ wykonania.
Druga czgs$¢ zajec jest poswigcona na wypowiedzi ustne na temat artykutu. Rozpoczyna
ja przedstawienie problemu, zrelacjonowanie gtownych wydarzen lub probleméw. Na-

stepnie, w zaleznos$ci od rodzaju tekstu, moze wywiazac si¢ dyskusja'?,
5. Wizyty w innych krajach

5. Wizyty w innych krajach / Visits to other countries / Les voyages a l'étranger / Aufenthalt in an-
deren Liindern / Busumui 6 Opyeux cmpanax

Region / Rodzaj Czas

Rok Panstwo § .
miasto pobytu trwania

Jezyk porozumiewania sie

EPJ 16+, s. 18

Tabela zawiera 10 rubryk 1 dlatego przed jej wypetnieniem dobrze jest zasugerowac
odnotowanie wszystkich podrozy lub, jezeli byto ich wiele, tylko tych najwazniejszych,
najdluzszych. Wypelniona tabela moze sktoni¢ do refleksji na temat wykorzystania wy-
jazdow zagranicznych do doskonalenia znajomosci jezykow obcych. Wazne jest rowniez,
by uczacy si¢ mieli §wiadomos¢, ze kazda podroz przybliza dany kraj, jego mieszkancow,
cywilizacje 1 kulturg. Jezeli podrozujacy nie zna jezyka urzedowego, ma okazje do poro-
zumiewania si¢ z mieszkancami w innym, znanym obydwu stronom j¢zyku. Proponowa-

ne ¢wiczenia maja na uwadze te wtasnie aspekty.

12 Artykuly prasowe mozna znalez¢é rowniez w Internecie, np. z jezyka angielskiego: www.washing-
tonpost.com, www.times.com, www.time.com, www.timesonline.co.uk; z jgzyka francuskiego: www.le-
monde.fr, www.okapi.bayardpresse.fr; z j¢zyka niemieckiego: www.spiegel.de, www.zeit.de; z jezyka ro-
syjskiego: www.zhurnal.ru.
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Wspomnienia z podrozy

Cele:
= Uwrazliwienie na réoznorodnos¢ kulturowa.
= Poglebianie wiadomos$ci na temat innych panstw.
= Utrwalanie znajomos$ci nazw geograficznych.
= Cwiczenie umiejetnosci wypowiedzi ustnej.

Czas: 10 minut

Poziom: od Al wzwyz

Cwiczenie jest wykonywane po wypeieniu tabeli. Jest przeznaczone raczej dla uczniow
szkot ponadgimnazjalnych. Nauczyciel pisze na tablicy nazwy kontynentéw. Uczniowie przy-
czepiaja pod odpowiednia nazwa przygotowane wezesniej kartki z nazwami odwiedzonych
krajow. Nastepnie okreslaja potozenie danych panstw, co pozwala przypomnie¢ strony Swiata.
Kazdemu krajowi przypisuja stolicg, nazwe mieszkancow i jezyk. Po zebraniu podstawowych

danych uczniowie porzadkuja panstwa wedtug alfabetu 1 w takiej kolejnosci je prezentuja.

Poznawanie innych kultur 1

Cele:
= Rozwijanie kompetencji interkulturowe;.
= Utrwalanie znajomosci nazw geograficznych.
=  Ustalanie chronologii wydarzen.
= Utrwalanie znajomosci czasu przesztego.

Czas: 10-15 minut, w zalezno$ci od liczby osob

Poziom: od A2 wzwyz

Kazdy uczen/student wybiera jedno panstwo, ktore zwiedzit i prezentuje swoj pobyt,
zachowujac kolejno$¢ zaproponowang w tabeli. Niektore kraje bgda si¢ powtarzac, co
mozna wykorzysta¢ dla powtorzenia umiejgtnosci umiejscawiania w czasie, ustalajac na

zakonczenie ¢wiczenia chronologig¢ wyjazdow.

Poznawanie innych kultur 2

Cele:
= Rozwijanie kompetencji interkulturowe;.
= Cwiczenie umiejgtnoéci argumentacii.
= Cwiczenie umiejetnosci stopniowania przymiotnikéw i przystowkow.

Czas: 10-15 minut, w zaleznosci od liczby oséb

Poziom: od A2 wzwyz

Uczacy si¢ wymieniaja kolejno zanotowane w tabeli panstwa oraz dlugos¢ poby-
tow. Pozostali notuja te informacje. Nastgpnie podaja osobg, ktéra zwiedzita najwigce;j
panstw, byla najdluzej za granica, pojechata najdalej, poznala najciekawszy kraj. Ostatnie

polecenie wymaga dodatkowo krotkiej argumentacji.



Poznawanie innych kultur 3

Cele:
= Poglebianie znajomosci innych kultur.
®  Analiza stereotypOw na temat roznych panstw.
= Cwiczenie krotkich form pisemnych.
= Rozwijanie kreatywnosci.

Czas: 10 minut

Poziom: od A2 wzwyz

Prowadzacy pyta, jakie stowa kojarza si¢ uczniom/studentom z krajem, ktorego jezyka na-
ucza. Propozycje sa zapisywane na tablicy. Wspolnie wybieraja 5 wyrazow. Poniewaz podawane
stowa beda zwigzane ze stereotypami na temat panstw i ich mieszkancow, mozna przeprowadzi¢
krotka rozmowe po polsku. Wszyscy pisza nast¢pnie notatke do dziennika z podrozy, sktadajaca
si¢ z 5 zdan, z ktorych kazde zawiera jeden z wybranych wyrazow. Liczba dni opisywanego wy-
jazdu bedzie réwna liczbie piszacych. Po uptywie 5 minut kazdy czyta kartke z dziennika. Dla

nadania pozorow autentycznosci dobrze jest zachowac kolejnos¢ ustalonych wezesniej dat 3.

Poznawanie innych kultur 4

Cele:
= Poszerzanie znajomosci innych kultur.
= Cwiczenie umiejetnosci pracy w parach.
= Prezentacja na forum og6lnym.
= Poglebianie umiejgtnosci zadawania pytan.

Czas: w zalezno$ci od liczby uczestnikow 5 minut na parg (prezentacja + pytania

1 odpowiedzi).

Poziom: od Blwzwyz

Uczniowie/studenci ustalaja, jakie kraje mieli okazj¢ zwiedzi¢. Dobieraja si¢ w pary
1 przygotowuja na nast¢pne zajgcia trzyminutowe prezentacje. Podsumowaniem ma by¢
przedstawienie faktu lub zdarzenia itp., ktore najbardziej ich zaskoczyty podczas wizyty.
Jezeli ktore$ z panstw jest znane wigkszej liczbie osob, kazda grupa przedstawia jeden
aspekt (zabytki, kuchnia, mieszkancy itd.). W miar¢ mozno$ci wszyscy przynosza ze
soba pamiatki z podrozy, ktore pokazuja i komentuja. Po zakonczeniu kolejnych prezen-

tacji shuchacze zadaja pytania na temat przedstawionego kraju.

Poznawanie innych kultur 5

Cele:
®= Wzbogacanie kompetencji interkulturowe;.

®=  Wyszukiwanie informacji w roznych zrdodtach.

13 Cwiczenie o podobnym charakterze proponuja Carré i Debyser (1991).
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= Cwiczenie kreatywnosci.
= Cwiczenie umiejetnosci pracy w grupie.

Czas: 20 minut

Poziom: od Bl wzwyz

Po ustaleniu, jakie kraje mieli juz okazje poznac, uczacy si¢ wybieraja jeden, w kto-
rym nikt jeszcze nie byl, a wydaje si¢ interesujacy. W domu wyszukuja informacje na
jego temat w Internecie lub w przewodnikach. Na wstepie wlasciwych zaje¢ wspdlnie
z nauczycielem/wyktadowca ustalaja, jakie elementy powinna zawiera¢ interesujaca, bo-
gata prezentacja kraju. Dobieraja si¢ w grupy w zaleznosci od tego, jakimi informacjami
dysponuja. W ciagu 10 minut przygotowuja swoj fragment prezentacji. Potem przedsta-

wiaja poznany wirtualnie kraj wedtug wspdlnie ustalonego planu.

Poznawanie innych kultur 6

Cele:
= Wzbogacanie kompetencji interkulturowe;.
= Zdobywanie informacji z dziedziny sztuki.
=  Wyszukiwanie informacji w Internecie.
= Cwiczenie umiejetnosci przetwarzania znalezionych informacji.

Czas: 20 minut

Poziom: od Bl wzwyz

Cwiczenie mozna wykonaé w sali komputerowej. Prowadzacy proponuje wirtu-
alna wizyte w muzeum kraju nauczanego j¢zyka. Wczesniej wybiera na przyktad na-
zwisko tworcy, ktorego dzieta trzeba bedzie odnalez¢!®. Uczacy sig wykonuja zadanie

a nastgpnie przekazuja innym zdobyte informacje.
6. Kontakty z cudzoziemcami w Polsce

6. Kontakty z cudzoziemcami w Polsce / Contacts with foreigners in Poland / Les contacts avec les
étrangers en Pologne / Kontakte mit Ausldindern in Polen / Konmaxmei ¢ unocmpanyamu 6 Ilonsuue

Jezyk

Rok Narodowosc¢ Okolicznosci Czas trwania . ..
porozumiewania si¢

EPJ 16+, 5. 18

Nie zawsze konieczny jest wyjazd, by postugiwac si¢ jezykiem obcym w naturalnych

sytuacjach. W Polsce przebywa wielu obcokrajowcow. Wypeltnienie tabeli sktoni whasci-

4 Np. jezyk angielski: www.thebritishmuseum.ac.uk, www.nationalgallery.org.uk, www.guggenheim.
org; jezyk francuski: www.louvre.fr, www.musee-orsay.fr; jezyk niemiecki: www.zwinger.de; jezyk rosyj-
ski: www.muzeum.ru/defruss.htm, www.hermitage.ru.



ciela portfolio do refleks;ji 1 proby odpowiedzi na pytania: Czy staram sie nawiqzac z nimi
kontakt? Moze nalezatoby poszukac okazji do sprawdzenia swoich umiejetnosci? Moze
Swiadomie ich unikam? Zadaniem nauczyciela/wyktadowcy jest rozbudzenie u mtodych
ludzi chgci poznawania przebywajacych w naszym kraju przedstawicieli innych panstw,

by wzbogaci¢ wiedzg na temat innych kultur oraz rozmawia¢ w jezyku obcym.

Poznawanie dziatalno$ci firm zagranicznych

Cele:
= Wzbogacanie wiedzy na temat obecnos$ci przedstawicieli innych panstw w Polsce.
= Utrwalanie znajomosci stownictwa zwiazanego z praca zawodowa.
= Cwiczenie umiejetnosci pracy w grupie.
= (Cwiczenie umiejetnosci korzystania ze stownika dwujezycznego.
= Rozwijanie umiej¢tnosci wypowiedzi ustnej.

Czas: 20 minut

Poziom: do A2 wzwyz

Uczniowie/studenci wyszukuja informacje na temat zagranicznych firm, majacych
swoje przedstawicielstwa w ich miescie lub w Polsce. Na poczatku zaje¢ informuja, jakie
znalezli przedsigbiorstwa. Nastgpnie dziela si¢ na grupy (4-5 osob). Przed rozpoczgciem
pracy dokonuja wyboru przedsigbiorstw do przedstawienia, tak by prezentowaty rozne
kraje 1 branze. Kazda grupa porzadkuje najpierw posiadane dane, a nastgpnie, korzystajac
w miarg potrzeb ze stownika, opracowuje prezentacj¢ wybranej firmy. Po uptywie 10 mi-
nut kolejne grupy prezentuja poszczegdlne przedsigbiorstwa. To samo ¢wiczenie mozna

poswigcic tylko firmom z kraju nauczanego jezyka.

Poszukiwanie kontaktow z obcokrajowcami

Cele:
= Uwrazliwianie na znaczenie kontaktow z obywatelami innych panstw.
= Cwiczenie umiejetnosci pracy w grupie.
= Rozwijanie umiej¢tnosci argumentowania.

Czas: 15 minut

Poziom: od A2 wzwyz

Uczniowie/studenci dziela si¢ na grupy. Prowadzacy zapisuje na tablicy pytania:

1. W jakich okolicznosciach mozemy spotkac w Polsce obcokrajowca?

2. Dlaczego takie spotkania sq dla nas wartosciowe?

W ciagu 5 minut wszyscy szukaja odpowiedzi na zadane pytania. Po uptywie prze-
widzianego czasu prezentuja kolejno odpowiedzi na pierwsze pytanie, potem na drugie.
Poszczegolne grupy notuja argumenty pozostalych, ktore nie przyszty im do gtowy. Na-
stgpnie kazda wybiera najbardziej przekonujacy z zaproponowanych argumentoéw i uza-

sadnia swoj wybor.

75



76

Spotkanie z reprezentantem innego kraju

Cele:
= Zdobywanie informacji na temat innych kultur.
= Poglebianie umiejgtnosci rozumienia naturalnych uzytkownikow je¢zyka.
= Cwiczenie spontanicznego zadawania pytan.
Czas: 45 minut
Poziom: od Bl wzwyz
Nauczyciel/wykladowca zaprasza na zajgcia obcokrajowca. Uprzedzeni wczesniej
uczniowie/studenci przygotowuja pytania na temat jego dzialalno$ci, wrazen z pobytu

w Polsce czy tez kraju, z ktorego pochodzi.
7. Korespondencja 7 osobami z innych krajow

7. Korespondencja z osobami z innych krajow / Correspondence with people from other countries /
La correspondance avec les étrangers / Korrespondenz mit Personen aus anderen Lindern / [lepenucka
¢ uyamu u3 Opyeux cmpam

Rok | Kraj / miasto Jezyk Czestotliwosé Rodzaj kontaktu (np. e-mail)

EPJ 16+, 5. 18

Tabela nawiazuje do umiejgtnosci przekazywania w naturalny sposob informacji
1 odczu¢ na pismie i ustnie. W tym drugim przypadku chodzi o kontakt podczas rozmow
telefonicznych czy za pomoca gtosowego komunikatora internetowego. Uczen/student
moze ocenié, czy stara si¢ wykorzysta¢ znajomo$¢ jezykow dla nawigzania i podtrzy-
mania znajomosci, dla wzbogacenia wiedzy o innych krajach, ich kulturze, cywilizacji,
mieszkancach. Omawiajac t¢ tabelg¢ nauczyciel/wykladowca powinien podkresli¢, ze
cho¢ pisanie listoéw stopniowo wychodzi z mody, dzigki poczcie elektronicznej ta forma
kontaktow uzyskata nowy wymiar. Osoby majace duzo kontaktéw korespondencyjnych

moga umiesci¢ przykladowe listy czy e-maile w Dossier.

Pisanie listow 1 e-maili 1

Cele:
= Cwiczenie umiejgtnoéci prowadzenia korespondencji prywatnej w jezyku obcym.
= Stosowanie form grzecznosciowych.
= Utrwalanie znajomosci czasu przesztego.

Czas: 10 minut

Poziom: od Al wzwyz



Prowadzacy przygotowuje kserokopie prezentujace krétko sytuacjg 1 zawierajace 4-5
rysunkow, majacych zainspirowac piszacych. Uczniowie/studenci pisza e-mail inspiro-

wany otrzymanym dokumentem'.

Pisanie listOw 1 e-maili 2

Cele:
= (Cwiczenie umiejetnosci prowadzenia korespondencii prywatnej w jezyku obcym.
= Utrwalanie form grzeczno$ciowych.
= Rozwijanie kreatywnosci.
Czas: 10 minut
Poziom: od A1 wzwyz
Prowadzacy przygotowuje kserokopie listu prywatnego. Kazdy uczen/student czyta
go 1 pisze odpowiedz. Po zakonczeniu pracy kilka wersji zostaje odczytanych 1 skomen-

towanych.

Pisanie listow 1 e-maili 3

Cele:
= Cwiczenie umiejetno$ci prowadzenia korespondencji prywatnej w jezyku obcym.
= Utrwalanie form grzeczno$ciowych.
= Redagowanie zaproszenia oraz odpowiedzi na zaproszenie (akceptacja, odmowa).
Czas: 10 minut
Poziom: od A1 wzwyz
Uczniowie/studenci dziela si¢ na trzyosobowe grupy. Kazdy pisze krétkie zaprosze-
nie dla dwoch osoéb 1 wrecza im je. Po otrzymaniu swojej korespondencji wszyscy pisza

odpowiedzi, jedna akceptujaca zaproszenie, druga odmowna'.

Pisanie listow formalnych

Cele:
= Cwiczenie umiejetnosci rozumienia i redagowania korespondencji formalne;.
= Poglebianie umiejetnosci pracy w grupie.

Czas: 25 minut

Poziom: od A2 wzwyz

Nauczyciel/wyktadowca przygotowuje kserokopie tylu listow formalnych, ile prze-
widuje grup. Kazdy list rozcina na kilka czg$ci. Na poczatku zaj¢¢ przedstawia lub przy-
pomina budowg listu formalnego, obowiazujacy w nim styl oraz najczesciej stosowa-

ne zwroty, charakterystyczne dla jezyka, ktorego naucza. Dzieli uczniow/studentow na

15 Podobne ¢wiczenie jest proponowane w Cerdan et al. (2005).
16 Podobne ¢wiczenie jest proponowane w podrecznik Campus I autorstwa Girardet i Pécheur (2002).
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grupy. Kazda otrzymuje jeden list. Pierwsza czg$¢ zadania polega na utozeniu czesci
listu w poprawnej kolejnosci. Nastepnie nalezy zredagowac poprawna stylistycznie od-
powiedz. Na zakonczenie reprezentanci poszczeg6lnych grup czytaja utozony list 1 napi-
sang wspolnie odpowiedz.

Cwiczenie wypowiedzi pisemnej jest szczegdlnie wazne w szkotach ponadpodstawo-
wych, gdyz w pisemnej czg$ci egzaminu maturalnego na poziomie podstawowym uczen

musi wykazac si¢ ta umiejgtnoscia.

8. Doswiadczenia interkulturowe
SKOPIUJ!

8. Doswiadczenia interkulturowe / Intercultural experiences / Les expériences intercul- @
turelles / Interkulturelle Erfahrungen / Mexckynomypuotii onvlm

Gdy uczysz si¢ jezykow, poznajesz lepiej kulturg spoteczenstw, ktore si¢ nimi postuguja. Pro-
wadzi to do poréwnywania wzorcow, obyczajow, zjawisk, zachowan oraz do nabywania nowych
do$wiadczen. Zastanow sie:

B ktore kontakty z innymi jezykami przyniosty Ci nowe spostrzezenia,
B co wydato Ci sig inne, fascynujace, podobne, dziwne...,

EPJ 16+, 5. 19

Pragniemy zwrdci¢ uwagg, ze jest to jedyna strona EPJ 16+, na ktorej wlasciciel
jest proszony o zredagowanie dluzszej wypowiedzi. Dla utatwienia podajemy na niej
zagadnienia, ktore dobrze byloby przemysle¢ przed pisaniem. StaraliSmy si¢ tym sposo-
bem pomo6c w dokonaniu wszechstronnej refleksji. Powinno to nastapi¢ po wypetnieniu
umieszczonych przed nia tabel, gdyz kazda z nich sprowokowata zapewne do zastano-
wienia si¢ nad réznymi aspektami nauki jgzykOw oraz wartos$cia 1 sensem poznawa-
nia innych kultur. Z uwagi na charakter polecenia wskazane jest, zwlaszcza w szkotach
ponadgimnazjalnych i ze studentami rozpoczynajacymi nauke jezyka, przeprowadzié
zajecia po polsku. W szkole ponadgimnazjalnej mozna zaproponowac przeprowadze-
nie lekcji wychowawczej na temat EPJ 16+, na uczelni trzeba zarezerwowac czas pod
koniec zaj¢¢, po zrealizowaniu przewidzianego materiatu, omawiajac kolejno poszcze-

g6lne tematy.

Refleksje nad doswiadczeniami interkulturowymi

Cele:
= Refleksja nad doswiadczeniami interkulturowymi.
= Podsumowanie dotychczasowych dziatan.
= Zachgcenie do realizacji nowych zadan.
Czas: 45 minut (szkoty ponadgimnazjalne), 5-10 minut na kazde zagadnienie (szkoty
WYZSZ€)

Poziom: od A1 wzwyz



Szkoly ponadgimnazjalne — Nauczyciel dzieli uczniéw na 5 grup. Kazda otrzymuje
kartk¢ z zagadnieniem do zastanowienia si¢ (s. 19 EPJ 16+). Po 5 minutach pierwsza
grupa przedstawia swoje przemyslenia. Pozostali uczniowie po wystuchaniu kolegow
dodaja swoje spostrzezenia. Wedtug tego schematu sa omawiane pozostate tematy. Jezeli
nie mozna poswigci¢ na ten temat lekcji wychowawczej, pozostaje sposob zaproponowa-
ny dla szkot wyzszych.

Szkoly wyzsze — Poszczegolne tematy sa omawiane na zakonczenie kolejnych zajec.

7.2. Z czego korzystam, gdy ucze si¢ jezykow obeych? (EPJ 16+, s. 20)

7. CZEGO KORZYSTAM, GDY UCZE SIE JEZYKOW OBCYCH? / What do I use when I learn foreign
languages? / Quels sont mes outils pour apprendre des langues ? / Was benutze ich, wenn ich Fremdspra-
chen lerne? / Yem a nonv3yioce, Koeoa uzyuai UHOCMPAHHbIE A3bIKU?

Rodzaj pomocy czesto czasami rzadko nigdy

Podreczniki do nauki jezyka

Stowniki:
®m  jednojezyczny,
= dwujezyczny,

EPJ 16+, 5. 20

Umieszczenie tej tabeli w EPJ 16+ miato na celu uzmystowienie uczacym sig, jak
liczne sa dostgpne na rynku pomoce dydaktyczne, jak duza rolg¢ w nauce jezykow od-
grywaja media oraz wszelkie zrodta obcojezyczne. Tabela zawiera 4 rubryki: od czesto
do nigdy. Rola nauczyciela/wyktadowcy jest doprowadzenie do sytuacji, w ktorej ta
ostatnia rubryka nie bytaby juz zaznaczana. Proponowane nizej ¢wiczenia mozna prze-
prowadza¢ po pierwszym wypetnieniu tabeli, sugerujac uczacym sig, ze nalezy wracac
do niej co kilka miesigcy, by odnotowa¢ zmiany w podejsciu do pomocy dydaktycz-

nych 1 mediow w uczeniu si¢ jgzykow.

Odkrywanie r6znych pomocy dydaktycznych

Cele:
= Uswiadomienie sobie bogactwa dostgpnych pomocy dydaktycznych.
= Zrozumienie ich znaczenia w nauce jezykow.
= Refleksja nad ich wykorzystywaniem.
Czas: 10 minut
Poziom: od A1 wzwyz
Prowadzacy zapisuje na tablicy pytania w nauczanym jgzyku, dostosowujac ich for-
mg do poziomu uczacych sig:

1. W jakiej sytuacji nalezy korzystac z....................7
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2. W ktorym roku nauki jest to mozliwe?

3. Jaka wynika z tego korzys¢?

Nastegpnie dzieli uczniéw/studentdw na 4 grupy, dajac kazdej z nich liste 5-6 pomo-
cy dydaktycznych 1 materiatow wybranych z tabeli. Uczacy si¢ przygotowuja wspolnie
odpowiedzi, ktére prezentuja na forum ogdlnym. Przeprowadzajac to ¢wiczenie w pierw-

szym roku nauki jezyka, mozna pozwoli¢ na udzielanie odpowiedzi po polsku.

Praca ze stownikiem jednojgzycznym 1

Cele:
= Tworzenie nawyku korzystania ze stownika jednojgzycznego.
= Us$wiadomienie wynikajacych z tego korzysci.
= Rozumienie tekstu czytanego.

Czas: 15 minut

Poziom: od Bl wzwyz

Prowadzacy wyszukuje tekst, zawierajacy nieznane slowa. Jezeli uzna, ze jest ich
zbyt wiele, upraszcza tekst, by zawierat tylko 5 trudnych wyrazow. Nastgpnie sprawdza
ich znaczenie w stowniku jednojg¢zycznym, eliminujac te, ktorych objasnienie jest zbyt
skomplikowane. Rozdaje wszystkim tekst polecajac, by w trakcie lektury podkreslali nie-
zrozumiale slowa. Sprawdza, czy rzeczywiscie nikt ich nie zna. Uczacy si¢ wyszukuja
w stowniku jednojezycznym znaczenie kolejnych stow, czytajac gltosno definicjg. Jezeli
nie pomoze to w zrozumieniu znaczenia, nalezy czytac ja ponownie, proponujac to innej
osobie lub czyta¢ glosno zdanie z tekstu zastgpujac trudne stowo tym, ktore jest poda-
ne w stowniku. Cwiczenie u§wiadomi uczacym sie, ze korzystanie z tego typu stownika

wzbogaca ich jezyk.

Praca ze stownikiem jednojgzycznym 2

Cele:
= Tworzenie nawyku korzystania ze stownika jednojgzycznego.
= Us$wiadomienie wynikajacych z tego korzysci.
= Zrozumienie faktu, Zze korzystanie ze stownika wymaga zastanowienia si¢ nad sen-

sem stowa.

Czas: 15 minut

Poziom: od Bl wzwyz

Prowadzacy wyszukuje w stowniku jednojgzycznym 4 znane stowa majace wiele
znaczen. Dzieli uczniéw/studentéw na 4 grupy, dajac im kartki z wypisanymi stowami.
Zadanie polega na odszukaniu w stowniku definicji, wynotowaniu znaczefn (mozna ich
liczbg ograniczy¢ do 5) i napisaniu z nimi zdan. Po zakonczeniu uczniowie/studenci od-
czytuja kolejne zdania, a zadaniem pozostatych grup jest zrozumienie réznych znaczen

danego stowa.



Praca ze stownikiem jednojezycznym 3

Cele:
= Tworzenie nawyku korzystania ze stownika jednoje¢zycznego.
= Uswiadomienie wynikajacych z tego korzysci.
= Rozwdj kreatywnosci.

Czas: 20 minut

Poziom: od Bl wzwyz

Prowadzacy wybiera stowo majace wiele znaczen. Na poczatku zajec¢ jeden z ucz-
nidow/studentéw czyta glosno definicjg, a pozostali notuja kolejne znaczenia. Nastgpnie
ukladaja wiersze, zawierajace kolejne znaczenia wybranego stowa. Na zakonczenie wy-

brane osoby odczytuja swoje utwory'’.

Praca ze stownikiem jednoj¢zycznym 4

Cele:
= Tworzenie nawyku korzystania ze stownika jednoje¢zycznego.
= Uswiadomienie wynikajacych z tego korzysci.
= Rozwdj kreatywnosci.

Czas: 15 minut

Poziom: od Bl wzwyz

Prowadzacy wyszukuje w stowniku jednojezycznym 5 nieznanych stéw. Notuje je
na karteczkach tyle razy, by kazdy uczefi/student otrzymat jedno. Rozdaje je uczacym
si¢ z poleceniem, by utozyli definicjg. Jezeli wczesniej nie korzystali ze stownika jed-
nojgzycznego, nalezy na poczatku wspdlnie przeanalizowa¢ definicj¢ znanego, prostego
stowa, by wiedzieli, jak powinna brzmie¢ poprawna definicja. Po wykonaniu zadania
wszyscy kolejno odczytuja swoje wersje. Po zakonczeniu jedna osoba wyszukuje i czyta

wlasciwa definicj¢ zawarta w stowniku jednojgzycznym.

Cwiczenia literackie

Cele:
= Rozbudzenie zainteresowania literatura obcojgzyczna.
= Rozwijanie kreatywnosci.
= Cwiczenie umiejetnoéci tworzenia krétkich form literackich.
Czas: 20 minut lub 45 minut (z doktadna analiza oryginatu).
Poziom: od A2 wzwyz
Prowadzacy wybiera krotki tekst literacki (okoto pot strony), dobierajac stopien trud-

nos$ci do poziomu klasy/grupy. Przepisuje wstep 1 zakonczenie, zostawiajac srodek strony

17 Podobne ¢wiczenie proponuja Girardet i Frérot (1996).
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pusty. Przygotowuje kserokopie oryginatlu oraz przepisanych fragmentow dla wszystkich
uczniéw/studentéw. Rozdaje strony do pisania. Uczacy si¢ czytaja wstep 1 zakonczenie,
nastgpnie pisza przez 10 minut rozwinigcie pasujace do istniejacych fragmentow. Kilka
osob odczytuje swoje utwory. Prowadzacy rozdaje nastepnie oryginaty z podanym nazwis-
kiem autora. Nastepuje cicha lektura tekstu. W zaleznos$ci od poziomu grupy podsumowu-
jac zajecia nalezy ustalic, jaki byt temat oryginatu lub tez, w grupach zaawansowanych, na
ile piszacym udato si¢ zachowac¢ sugerowany przez wstep 1 zakonczenie styl tekstu.

Omawiajac tabel¢ mozna réwniez wykona¢ ¢wiczenia dotyczace mediow zapropo-
nowane podczas analizy tabeli 4 Kontakt z jezykami w najblizszym otoczeniu ze strony 17
EPJ 16+.

7.3. Jak uczg si¢ jezykow? (EPJ 16+, s. 21-26)

Celem tej czgsci jest sktonienie uczacych si¢ do identyfikacji wykorzystywanych
sposobow nauki, zachgcenie ich do refleksji nad ich przydatnos$cia i1 efektywnoscia oraz
zapoznanie ich z alternatywnymi technikami 1 strategiami. Jest to o tyle wazne, ze, jak
wyjasniliSmy w rozdziale 3, strategie uczenia si¢ stanowia klucz do autonomii, aich
umiejetne stosowanie zwigksza szanse na sukces i sprawia, ze nauka przebiega szybciej
1 staje si¢ przyjemniejsza. Uzytkownik EPJ 16+ ma mozliwo$¢ zastanowienia sig, co
robi, by osiagna¢ sukces w nastepujacych zakresach:

Stuchanie ze zrozumieniem
Czytanie ze zrozumieniem
Mowienie

Pisanie

Stownictwo

Gramatyka

Wymowa

© N oL AW N

. Ortografia

W przypadku kazdego podsystemu je¢zyka 1 sprawnosci podajemy liste konkretnych
dziatan wspomagajacych ich opanowywanie, a zadaniem uzytkownika jest zaznaczenie
tych, ktore stosuje. Ma on takze kazdorazowo mozliwos$¢ dodania jeszcze innych pre-
ferowanych sposobdéw nauki. Poniewaz z uptywem czasu, w miar¢ nabywania nowych
doswiadczen 1 osiagania coraz wyzszego poziomu zaawansowania, sposoby nauki moga
ulegac istotnym modyfikacjom, istnieje mozliwo$¢ kilkakrotnej aktualizacji wpisow wraz
z podaniem jej daty. Wypracowanie nowych technik i strategii nie odbywa si¢ jednak
z dnia na dzien 1 dlatego proponujemy, aby zasugerowa¢ uczniom/studentom, zeby nie
dokonywali zbyt czgstych 1 pochopnych zmian i1 kazdorazowo doktadnie je przemysleli.
Nalezy im tez uswiadomi¢, ze przeglad czy analiza technik 1 strategii nie musi w kazdym
przypadku dotyczy¢ wszystkich podsystemow i sprawnosci, czyli powinna koncentrowad
si¢ na tych, ktore sa dla nich w danym momencie najwazniejsze albo takich, z ktorymi

maja najwigksze problemy. Trzeba rowniez wyjasni¢, ze nie ma strategii zdecydowanie



ztych 1 dobrych, bo wszystko zalezy od ich odpowiedniego wykorzystania w zaleznosci
od sytuacji 1 rodzaju wykonywanego zadania.

Cho¢ docelowo to sam uczen powinien decydowac, kiedy i jak pracowac z ta czgs-
cia Biografii jezykowej, rola nauczyciela/wyktadowcy jest tutaj trudna do przecenienia.
Z jednej strony moze si¢ on bowiem zdecydowac na jakas$ forme dluzszego treningu stra-
tegicznego, stosujac si¢ do zasad zaprezentowanych w rozdziale 3 1 wykorzystujac niekto-
re z przedstawionych tam sugestii. Z drugiej za$, jesli nie ma czasu na tak wszechstronny
instruktaz, niezbedne jest uswiadomienie uczacym sig roli, jaka odgrywaja techniki 1 stra-
tegie tak podczas lekcji, jak 1 w trakcie pracy samodzielnej. Pierwszym krokiem moze by¢
tutaj jaka$ forma wyktadu, nawet w jezyku polskim, jesli poziom zaawansowania ucza-
cych si¢ uniemozliwia swobodne operowanie jezykiem obcym. Teoretyczne informacje
tego typu to jednak stanowczo za mato, aby przekonac ucznidéw/studentow o uzytecznosci
strategii 1 dlatego konieczne sa konkretne ¢wiczenia, na przyktad te zaproponowane po-
nizej. Cho¢ w kazdym przypadku podajemy poziom, na ktérym moga by¢ wykonane te

zadania, uczniowie/studenci zawsze moga uzy¢ w tym celu jezyka polskiego.

Ogolna refleksja nad stosowanymi sposobami uczenia si¢

Cele:
= Uswiadomienie sobie stosowanych sposobow nauki.
= Zastanowienie si¢ nad ich skutecznoscia.
= Poznanie innych technik 1 strategii.

Czas: 15-20 minut

Poziom: od Bl wzwyz

Uczniowie/studenci pracuja w parach lub matych grupach i maja za zadanie opowie-
dzie¢ swoim kolegom/kolezankom, w jaki sposob ucza si¢ jezyka obcego, sporzadzi¢
liste takich zachowan oraz zastanowi¢ si¢ nad ich skutecznoscia. Nastepnie prowadzacy
prosi kilkoro z nich o podzielenie si¢ swoimi obserwacjami z reszta klasy/grupy, po czym
nastgpuje krotka dyskusja. Podsumowujac zadanie, nauczyciel/wyktadowca nie przesa-
dza, ktore propozycje sa lepsze, a ktore gorsze, podkresla jedynie bogactwo sposobow

uczenia sie.

Refleksja nad sposobami rozwijania sprawnos$ci mowienia

3. Mowienie / Speaking / Parler / Sprechen / l'osopenue

data data data data

®m Szukam okazji do rozmowy w jezyku obcym. o o o o

B Przemawiam na glos przed lustrem. o O O O

EPJ 16+, 5. 23
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Cele:
= Identyfikacje technik i strategii stosowanych w rozwijaniu sprawnosci mowie-

nia.
= Zastanowienie si¢ nad ich skutecznoscia.
= Rozwijanie umiejetnosci uzasadniania swoich opinii.

Czas: 20-25 minut.

Poziom: od Bl wzwyz

Uczniowie/studenci pracuja przez kilka minut indywidualnie 1 wypisuja 3-4 przy-
ktady technik lub strategii, ktore wykorzystuja w celu rozwijania sprawno$ci méwienia.
Poréwnuja je potem z wymienionymi na stronie 23 Biografii jezykowej 1 wybieraja trzy
sposoby nauki, ktorych nie stosuja, a ktore ich zdaniem moga by¢ przydatne. Nastgp-
nie porownuja swoj wybor z kolega/kolezanka 1 wybieraja dwa najbardziej interesujace
sposoby nauki. Przedstawiciele poszczegdlnych par odczytuja wyselekcjonowane w ten
sposob techniki 1 strategie, ktore nauczyciel zapisuje na tablicy. Na koniec cata klasa/
grupa gtosuje nad dokonanymi wyborami, a prowadzacy krotko omawia te z nich, ktére

otrzymaty najwigcej gltosow.

Refleksja nad sposobami uczenia si¢ gramatyki

6. Gramatyka / Grammar / Grammaire / Grammatik / I pavmamuxa

data data data data

® Staram si¢ zrozumie¢ kazda regute gramatyczna. o O oo O

m Ucze sie regul na pamieé. g O oo 0O
EPJ 16+, 5. 25

Cele:

= Zapoznanie si¢ z technikami i strategiami stuzacymi uczeniu si¢ gramatyki.
= Zastanowienie si¢ nad ich skutecznoscia.
= Rozwijanie umiejgtnosci samooceny.

Czas: 15-20 minut.

Poziom: od Bl wzwyz

Uczniowie/studenci przez kilka minut pracuja samodzielnie i zastanawiaja si¢, co
sprawia im najwigksza trudno$¢ w przyswajaniu gramatyki, a nastgpnie dziela si¢ swoi-
mi obserwacjami w 3—4-osobowych grupach. Kolejnym krokiem jest analiza sposobow
uczenia si¢ gramatyki zamieszczonych na stronie 25 Biografii jezykowej 1 proba zdecy-
dowania, ktdre z nich bytyby najbardziej pomocne w celu wyeliminowania omowionych
wczesniej problemow. Na zakonczenie prowadzacy prosi kilka osdb o podzielenie si¢
swoimi refleksjami z reszta klasy/grupy 1 sugeruje alternatywne sposoby rozwiazania da-

nego problemu.



Refleksja nad sposobami rozwijania sprawnosci czytania ze zrozu-

mieniem

2. Czytanie ze zrozumieniem / Reading comprehension | La compréhension de 1’écrit | Leseverstehen /

Ymenue
‘data’ data data data
® Czytam teksty literackie w oryginale. g o o o
m Czgsto czytam gazety i czasopisma (np. mtodziezowe). O OO oo o
EPJ 16+, 5. 22
Cele:

= Identyfikacja technik i strategii stosowanych w czytaniu ze zrozumieniem.
= Poznanie nowych technik i strategii w tym zakresie.
= (Czytanie ze zrozumieniem krotkich artykulow prasowych.

Czas: 20-25 minut

Poziom: od Bl wzwyz

Uczniowie/studenci czytaja krotki artykut prasowy w jezyku obcym, a potem odpo-
wiadaja na kilka pytan zwiazanych z tekstem. Nastgpnie prowadzacy prosi ich o wypi-
sanie 2-3 dziatan podjetych w celu poprawnego wykonania tego zadania. Gdy kilkoro
ucznidow podzieli si¢ swoimi obserwacjami z cala klasa/grupa, nauczyciel/wyktadowca
prosi o zapoznanie si¢ z lista strategii, dotyczacych sprawnosci czytania ze zrozumieniem
ze strony 22 Biografii jezykowej. Uczniowie pracuja nastgpnie w parach lub matych gru-
pach i zastanawiaja sig, ktore z wymienionych tam dziatah mogtyby im poméc w szyb-
szym i bardziej poprawnym wykonaniu zadania, a na koniec wyrazaja swoje opinie na
forum catej klasy/grupy. Podczas pracy zespolowej nauczyciel/wykltadowca przechodzi

od grupy do grupy, odpowiada na pytania i wyjasnia watpliwosci.

Stosowanie strategii metakognitywnych 1

Cele:
®= Rozwijanie umiejgtnos$ci wyznaczania celow nauki.
= Rozwijanie umiej¢tnosci efektywnej organizacji procesu uczenia sig.
= Rozwijanie umiejgtnosci samooceny.
Czas: 25-30 minut
Poziom: od Bl wzwyz
Przez pierwsze 10-15 minut uczniowie/studenci pracuja indywidualnie i odpowiada-
ja krétko pisemnie na nastgpujace pytania:
1. Jaki konkretny cel chcial(a)bys osiqgnacé w nauce jezyka do konca tego semestru?
2. W jaki sposob zorganizujesz swojq prace, aby go osiqgnqc?
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3. Jakich materiatow i pomocy bedziesz w tym celu uzywata/uzywat?

4. Skaqd bedziesz wiedziala/wiedzial, ze osiqgnelas/osiqgnales swoj cel?

Nastgpnie uczniowie/studenci wymieniaja si¢ swoimi zapiskami 1 analizuja odpo-
wiedzi partnera pod nastgpujacymi wzgledami:

1. Czy wyznaczony cel jest precyzyjnie sformutowany?

2. Czy zaproponowane sposoby osiqgniecia celu i wymienione materialy oraz po-

moce sq zgodne z okreslonym celem?

3. Czy wyznaczony cel jest mozliwy do osiqgniecia do konca semestru?

4. Czy zaproponowany sposob oceny osiqgnie¢ bytby wiarygodny dla innych osob?

Kolejnym krokiem jest zaproponowanie trzech pytan i trzech sugestii dotyczacych
propozycji kolegi/kolezanki. Nastgpnie uczniowie/studenci omawiajq te pytania i suge-

stie, a na koniec modyfikuja swoje pierwsze decyzje w $wietle wynikow dyskus;ji'®.

Stosowanie strategii metakognitywnych 2

Cele:
= Poszukiwanie kontaktu z j¢zykiem poza szkota.
=  Ocena przydatnos$ci znalezionych materiatow.
=  Wykorzystanie technologii komputerowej i informacyjne;.

Czas: 15-20 minut

Poziom: od Bl wzwyz

Cwiczenie to jest czesciowo wykonywane w domu, a czesciowo w czasie lekcji/za-
j&¢. W ramach zadania domowego prowadzacy prosi zainteresowanych uczniow/studen-
tow o wyszukanie krotkiego, ciekawego tekstu w Internecie o takim poziomie trudnosci,
zeby mozna go byto wykorzysta¢ podczas lekcji/zaje¢. Maja oni na to dwa tygodnie, po
czym sa odpowiedzialni za przeprowadzenie 15-20-minutowego segmentu lekcji/zajec,
podczas ktorego cata klasa/grupa czyta i omawia znaleziony materiat. Nauczyciel stuzy
pomoca zarowno na etapie wyselekcjonowania tekstu, jak i przy planowaniu fragmentu

zajgce.

Stosowanie strategii kognitywnych

Cele:
®  Odkrycie zasad uzycia struktury gramatyczne;j.
= Rozwijanie umiej¢tnosci analizowania 1 logicznego rozumowania.
=  Wspdlpraca z réwiesnikami.
Czas: 10-15 minut
Poziom: od A1 wzwyz
Uczniowie otrzymuja krotki tekst, w ktorym znajduje si¢ duzo przyktadow uzy-

cia wprowadzanej struktury gramatycznej. Pracujac w parach, maja za zadanie od-

18 Podobne ¢wiczenie proponuje Nunan (1999).



krycie zasad uzycia tej struktury iuzupelnienia kilku regut zapisanych na tablicy
przez nauczyciela. Po wykonaniu zadania pary kolejno odczytuja swoje rozwiazania,
a prowadzacy dokonuje niezbgdnych korekt 1 uzupeinia zapisane poprzednio stwier-

dzenial®.

Stosowanie strategii pamigciowych

Cele:
= Umiejgtnos¢ klasyfikowania, grupowania 1 wykorzystania kontekstu.
= Stosowanie poznanych strategii w nowych sytuacjach.
= Utrwalenie wprowadzonego stownictwa.

Czas: 10-15 minut

Poziom: od A1 wzwyz

Nauczyciel/wyktadowca wybiera po dziesi¢¢ slow zwiazanych z omawianymi
w ostatnich kilku tygodniach tematami (np. $rodki transportu, zwierzgta, rosliny, jedze-
nie), a nastgpnie umieszcza je w przypadkowej kolejnos$ci na kartce papieru. Na tej samej
kartce dodaje tabele podzielong na cztery kolumny, z ktorych kazda ma w nagtéwku na-
zw¢ jednego z wybranych tematow. Uczniowie/studenci pracuja w parach 1 uzupetniaja
kolumny podanymi stowami, a nast¢pnie pisza po dwa zdania z wykorzystaniem wyra-
zOow z kazdej kategorii. W ramach zadania domowego musza przejrzec trzy pierwsze roz-
dziaty z podrgcznika, wybraé cztery obszary tematyczne, przygotowa¢ podobna tabele

i uzupetni¢ ja stowami wystepujacymi w rozdziatach?.

Stosowanie strategii kompensacyjnych

Cele:
= Umiejgtnos¢ pokonywania trudnosci w przekazywaniu informacji.
®= Wzmacnianie wiary w swoje umiejetnosci.
= Rozwijanie umiejgtnosci negocjowania.

Czas: 10-15 minut

Poziom: od A1 wzwyz

Uczniowie/studenci pracuja w parach, odgrywajac kolejno rolg sprzedawcy 1 kupuja-
cego’!. Otrzymuja zestaw karteczek z nazwa przedmiotu po polsku, ktorej odpowiednika
w jezyku obcym z duzym prawdopodobienstwem nie znaja. Odgrywaja nastgpnie scen-
ke, w ktorej kupujqcy thumaczy sprzedawcy, ze chciatby kupi¢ ten wtasnie przedmiot.
Interakcja trwa do chwili, gdy sprzedawca odgadnie, o jaki przedmiot chodzi, po czym
uczniowie/studenci zamieniaja si¢ rolami. Prowadzacy krazy miedzy grupami, upewnia-

jac sig, czy uczniowie uzywaja jezyka obcego.

1 Podobne ¢wiczenie jest u Hedge (2000).
20 Podobne ¢wiczenie proponuje Nunan (1999).
21 Podobne ¢wiczenie proponuje Michonska-Stadnik (1996).
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Tworzenie i stosowanie ancuchow strategii

Cele:
= Trening w uzyciu réznych typow strategii.
=  Umiej¢tno$¢ koordynowania roznych typow strategii.
= Refleksja nad procesem uczenia sig.
= Wspolpraca z réwiesnikami.

Czas: 20-25 minut

Poziom: od Bl wzwyz

Pracujac w grupach, uczniowie/studenci maja za zadanie opracowac zestaw strategii,
ktory bytby pomocny w pracy nad wymowa przez ogladanie filméw w oryginalnej wersji
jezykowej. Opracowane fancuchy strategii sa nastgpnie przekazywane osobom w innej
grupie, ktora proponuje ewentualne zmiany, po czym projekt wraca do jego tworcow,
ktérzy decyduja, jakie wprowadzi¢ w nim modyfikacje. Jako zadanie domowe ucznio-
wie/studenci ogladaja film na DVD, stosujac opracowany przez siebie zestaw strategii
1 przygotowuja sprawozdania, ktore sa podstawa do dyskusji podczas kolejnych zaje¢. Ze
wzgledu na wymagana znajomos¢ réznych sposobow uczenia sig, ¢wiczenie to najlepie;j
jest zaproponowac, gdy uczniowie/studenci zapoznaja si¢ z technikami 1 strategiami ze

stron 21-26 Biografii jezykowej i wykonaja zadania zaproponowane powyzej.

7.4. Co moge powiedziec o sobie jako o sobie uczgcej si¢ jezykow? (EPJ 16+, s. 27-32)

W tej czgSci Biografii jezykowej uczacy si¢ maja mozliwos¢ zastanowienia sig
nad swoimi postawami, przekonaniami i oczekiwaniami, dotyczacymi ich samych, jak
1 procesu przyswajania jezyka, okre§lenia poziomu swojej autonomii, wyznaczenia ce-
16w oraz mocnych i stabszych stron w odniesieniu do znanych im jezykow, jak rowniez

regularnego odnotowywania swoich refleksji zwiazanych z nauka.

1. Moje postawy, przekonania i oczekiwania

1. Moje postawy, przekonania i oczekiwania / My attitudes, beliefs and expectations / Mon attitude,
mes idées, mes attentes / Meine Einstellungen, Meinungen und Erwartungen / Mos no3uyus, mou yoesxc-
OeHUsl u cmpemieHus

data data data data
B Znajomo$¢ jezykow jest niezbgedna w dzisiejszych czasach. O o O O

B Znajomo$¢ historii, literatury i kultury krajow, ktorych jezykow O O o O
si¢ ucze, ma dla mnie duze znaczenie.

EPJ 16+, 5. 27

Jak juz wspomnieliSmy przy omawianiu sposobow rozwijania zachowan autonomicz-

nych w rozdziale 2, $wiadomo$¢ wlasnych postaw 1 przekonan oraz zwigzanych z nimi pre-
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ferencji 1 oczekiwan to jeden z warunkow przejgcia odpowiedzialnosci za proces uczenia
si¢ 1 ma ona ogromny wptyw na jego efektywnos¢. Uczniowie maja tutaj mozliwos¢ zasta-
nowienia si¢ nad tym, jak postrzegaja jezyk obcy, na czym tak naprawde polega uczenie
sig, jak chcieliby by¢ nauczani 1 co sadza o sobie samych jako osobach uczacych si¢. Temu
celowi stuzy szereg stwierdzen, ktore zachgcaja do refleksji 1 moga w dluzszym czasie
przyczynic si¢ do zmiany niekorzystnych postaw 1 przekonan. Tak jak w przypadku technik
1 strategii uzytkownik zaznacza sformutowania, ktore go dotycza, 1 moze uzupehic liste do-
datkowymi stwierdzeniami, ktore jego zdaniem najlepiej go opisuja. ROwniez tutaj istnieje
mozliwo$¢ kilkakrotnego odnotowania wyboréw z podaniem doktadnej daty aktualizacji,
bo przeciez takie postawy i przekonania w nieunikniony sposob ewoluuja w trakcie nauki.

Niezwykle istotna przy wypehianiu tej czesci jest pomoc nauczyciela/wyktadowcy,
ktory powinien by¢ przewodnikiem i doradca, jak rowniez wyjasnia¢ wszystkie watpliwo-
sci po to, aby uczniowie/studenci nie tylko potrafili lepiej zrozumie¢ proces przyswajania
jezyka i swoje w nim miejsce, ale takze zmodyfikowa¢ negatywne postawy 1 niesprzyjajace
poglady, a co za tym idzie, zmienia¢ na lepsze swoje podejscie do nauki. Ten cel mozna
osiagna¢ na roézne sposoby i1 jednym z nich moze by¢ po prostu przedyskutowanie na fo-
rum catej klasy kontrowersyjnych sformutowan i okreslenie, jakie postawy i przekonania
stuzytyby bardziej efektywnej nauce. Nalezy jednak pamigta¢, ze nie ma jednego wiasci-
wego sposobu myslenia czy podejscia do nauki, ktore kazdemu gwarantowatoby sukces.
Dlatego tez nauczyciele 1 wyktadowcy musza uwazac, aby nie narzuca¢ uczniom wiasnych
pogladow, a jedynie sugerowac, ktdre postawy, przekonania czy oczekiwania moga sprzy-
jac bardziej efektywnej nauce. W tym celu mozna wykorzysta¢ ktores z zaproponowanych
ponizej ¢wiczen, pamigtajac o tym, ze moga one by¢ wykonywane zarowno w jezyku ob-

cym, jak 1 ojczystym.

Okreslanie preferencji i oczekiwan 1

Cele:
= Lepsze zrozumienie swoich postaw i przekonan.
=  Okreslanie wiasnych celow i preferowanych sposobdéw nauki.
*= Umiej¢tnos¢ wyrazania i uzasadniania opinii.

Czas: 20-25 minut

Poziom: od Bl wzwyz

Uczniowie/studenci pracuja w grupach 3—4-osobowych i otrzymuja kartke z krotka
autocharakterystyka osmiu osob, ktore zostaty poproszone o opowiedzenie, jak lubig sie
uczy¢. Moglaby ona wyglada¢ nastepujaco (oczywiscie informacje te mozna podac w je-

zyku obcym):

Co mi najbardziej pomoglo w nauce jezyka? Musze chwile pomyslec...
Mysle, ze czytanie gazet i czasopism, sluchanie programow w oryginalne;j
wersji jezykowej w radio i telewizji oraz ogladanie filméw. No i oczywiscie
uzywanie jezyka poza szkola...

Uczen A
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To, co mi pomoglo najmniej, to uczenie si¢ na pamig¢ regut gramatycznych,
Uczen B czytanie na glos fragmentow tekstow w czasie lekcji i robienie nudnych
¢wiczen gramatycznych...

Uczenie si¢ jezyka w szkole nie wystarczy, zeby si¢ nauczy¢ porozumiewac
Uczen C z innymi ludzmi w codziennym zyciu. Trzeba po prostu uzywac jezyka poza
szkota...

Przede wszystkim przez rozmowy i media, szczegdlnie ogladanie filmow
Uczen D z napisami i czytanie gazet. Trzeba mie¢ kogos, kto dobrze zna jezyk, zeby
z nim rozmawiac, jesli mamy si¢ kiedykolwiek tego jezyka nauczy¢...

Mysle, ze motywacja jest najwazniejsza, je$li chcemy osiagna¢ sukces
Uczen E w nauce jezyka. W moim przypadku samo zainteresowanie, upori motywacja
byty najwazniejsze...

Powiedzialbym, ze stuchanie nauczyciela pomogto mi najmniej. Kiedy
patrze wstecz, zaluje, ze nie byto wigcej okazji, zeby uzywac jezyka podczas
Uczen F lekcji. Szczegdlnie wazne jest to, zeby méwi¢ w klasie i poza szkota...
Byloby o wiele przyjemniej i bytoby to prawdziwe wyzwanie, gdybym
musiat si¢ od samego poczatku porozumiewac. ..

To, co lubitem najmniej, to ustna krytyka ze strony nauczyciela i kary
Uczen G za zte odpowiedzi. Nudni nauczyciele zabijaja kreatywnos¢, a jak siedza
w jednym migjscu, to w ogole ich nie stychac...

Najbardziej pomoglo mi robienie mnostwa ¢wiczen i kiedy miatem pod-

Uczen H o . . . .
recznik i moglem zapisywac to, co mowi nauczyciel...

Uczniowie/studenci czytaja stwierdzenia, musza je przedyskutowac, a nastepnie zde-
cydowac:
= ktoérego z ucznidéw najchetniej widzieliby w swojej klasie,
= ktérego z nich na pewno nie chcieliby w niej widziec.

Po wykonaniu zadania przedstawiciele poszczegolnych grup oglaszaja i uzasadniaja

swoje decyzje, co jest punktem wyjscia do dyskusji*.

Okreslanie preferencji i oczekiwan 2

Cele:
= Lepsze zrozumienie swoich postaw i przekonan.
= Zrozumienie ich wptywu na efektywnos$¢ procesu uczenia sig.
= Wzmacnianie wiary we wlasne umiejgtnosci.

Czas: 30-35 minut

Poziom: od Bl wzwyz

W pierwszej fazie uczniowie/studenci zapoznaja si¢ indywidualnie ze stwierdzeniami ze
stron 27-29 Biografii jezykowej 1 zaznaczaja te, ktore si¢ do nich odnosza. Nastgpnie pracuja
w parach, porownuja odpowiedzi i staraja si¢ nawzajem przekonaé o stusznosci swoich ra-

cji. Na koniec poszczegdlne grupy prezentuja punkty sporne na forum calej klasy/grupy, inni

22 Zadanie to proponuje Nunan (1999), a podane stwierdzenia zostaly przettumaczone przez M. Pawlaka.



uczniowie/studenci wyrazaja swoje opinie, a prowadzacy stara si¢ dokona¢ oceny kontro-
wersyjnych stwierdzen 1 wyjasni¢ wptyw okreslonych postaw i zachowan na nauke jezyka.

Tworzenie profilu dobrego ucznia

Cele:
= Lepsze zrozumienie procesu uczenia si¢ i siebie jako ucznia.
= Identyfikacja zachowan sprzyjajacych efektywnej nauce.
=  Wspodlpraca z roéwiesnikami.

Czas: 25-30 minut

Poziom: od Bl wzwyz

Uczniowie/studenci najpierw pracuja indywidualnie 1 sporzadzaja liste dziesigciu cech
1 zachowan, ktore ich zdaniem charakteryzuja osoby odnoszace sukces w nauce jgzyka.
Potem poréwnuja swoja liste z partnerem/partnerka i w drodze negocjacji wybieraja pigc
takich atrybutow. Nastepnie pracuja z kolejnymi osobami i za kazdym razem staraja si¢
ustali¢ pie¢ wspolnych elementéw. Po zakonczeniu zadania zapisuja na tablicy ten swe-
go rodzaju profil dobrego ucznia i wspdlnie z nauczycielem/wyktadowca zastanawiaja si¢

nad waga poszczegdlnych cech i zachowan.

Tworzenie profilu dobrego nauczyciela jgzyka

Cele:
= Lepsze zrozumienie czynnikdw sprzyjajacych nauce jezyka.
= Refleksja nad rola nauczyciela/wyktadowcy i ucznia/studenta podczas lekc;ji.
= Rozwijanie umiej¢tnosci brania udziatu w dyskus;ji.

Czas: 15-20 minut

Poziom: od Bl wzwyz

Uczniowie/studenci pracuja indywidualnie i sporzadzaja liste cech i zachowan dobre-
go nauczyciela jezyka, zwracajac szczegolna uwage na organizacj¢ i przebieg lekcji (np.
praca w parach 1 grupach, uzycie jezyka obcego i ojczystego). Nastgpnie pracuja w gru-
pach 3—4-osobowych 1 omawiaja swoje propozycje, starajac si¢ je uzasadnic 1 przekonac
kolegow/kolezanki do swego punktu widzenia. Ostatnim etapem jest sprawozdanie na
forum catej klasy/grupy, ktore jest punktem wyjscia do dyskusji. Rola nauczyciela/wy-
ktadowcy jest tutaj sugerowanie pewnych rozwiazan oraz zwrocenie uwagi na fakt, ze

uczacy si¢ maja rowniez ogromny wplyw na przebieg lekcji/zajec.

Identyfikacja celow nauki jezyka

Cele:
= Refleksja nad powodami, dla ktorych uczymy si¢ jezykow.

= Lepsze zrozumienie wlasnych motywacji.
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= Refleksja nad rola kultury w nauce jezyka.

Czas: 15-20 minut

Poziom: od Bl wzwyz

Uczniowie/studenci pracuja w parach, tworza listg¢ powodow, dla ktérych mozna
uczy¢ si¢ jezyka 1 staraja si¢ oceni¢ ich wptyw na sukces badz porazke. Nastgpnym za-
daniem jest identyfikacja ich wlasnych motywacji (np. znalezienie lepszej pracy czy za-
interesowanie historia 1 kulturg) 1 zastanowienie si¢, w jaki sposob przyczyniaja si¢ one
do ich podejscia do nauki. Ostatecznie wybrani uczniowie/studenci charakteryzuja swoje
motywy na forum catej klasy/grupy, starajacej si¢ ustali¢, ktore z nich w najwigkszym

stopniu przyczyniaja si¢ do osiagnigcia sukcesu.

2. Na ile jestem autonomiczny?

Postawy charakteryzujqce ucznia autonomicznego

(Zaznacz w skali od 1 do 5sl’wierdzenja’ ktore | ceeeeeien | oeviiiiin | v | e | e
charakteryzujq Ciebie)

1. Potrafi¢ oceni¢ swoje postepy W przyswajaniu
jezyka.

2. Znam swoje mocne i stabe strony, jesli chodzi
o nauke poszczegdlnych jezykdw.

3. Czesto uczg si¢ jezykow bez nadzoru nauczyciela
(np. czytajac dla przyjemnosci).

4. Potrafi¢ samodzielnie identyfikowac swoje potrzeby
W nauce jezykow i wyznaczac¢ wlasne cele.

EPJ 16+, s. 30

Praca z ta czeScia Biografii jezykowej przyczynia si¢ do pelniejszego zrozumie-
nia istoty autonomii oraz promowania postaw i zachowan, ktore charakteryzuja osoby
przejmujace odpowiedzialno$¢ za proces uczenia si¢ jezyka. Przede wszystkim uzyt-
kownik zapoznaje si¢ tutaj z lista stwierdzen, stanowiacych swego rodzaju profil ucz-
nia autonomicznego i decyduje, w jakim stopniu opisuja one jego podejscie do nauki
(EPJ 16+, s. 29-30). Moze w tym celu uzy¢ skali od 1 do 5, gdzie, przez analogi¢ do
stopni szkolnych, 1 oznacza, ze dane sformulowanie w ogdle go nie dotyczy, a 5, ze
doskonale go opisuje. Tutaj takze istnieje mozliwos¢ aktualizacji wpisOw po pewnym
czasie i zaznaczenia daty tej operacji, z zastrzezeniem, ze nie powinno to si¢ odbywacé
czegsciej niz raz na pot roku. Jak wiemy z rozdziatu 2, autonomia to nie tylko umiejgt-
nosci, ale takze pewien zespot postaw 1 sposobow myslenia, co powoduje, ze jej rozwi-
janie to proces dlugotrwaty i nie wystarczy tutaj jedynie przekazanie uczniom czy tez
studentom jakies$ konkretnej wiedzy. Pracujac z lista stwierdzen uczacy si¢ lepiej zrozu-

mieja, na czym polega autonomia i beda mogli okresli¢, co jeszcze powinni zrobié, aby



zmierza¢ w tym kierunku. Lista ta jest tez bardzo wazna dla nauczyciela/wyktadowcy,
bo pomoze mu okresli¢, jak zmieniaja si¢ postawy i1 zachowania uczniéw/studentow
1 co jeszcze powinien zrobi¢ po to, aby ich zachgci¢ do przejecia kontroli nad réznymi
aspektami nauki.

Jezvk i e e | | e

Rok

Moje cele

znalezienie lepszej pracy

czytanie literatury fachowej

Moje mocne strony

wymowa

stownictwo

Moje stabsze strony

wymowa

stownictwo

EPJ 16+, 5. 31

W drugiej czesci uzytkownik moze okresli¢ swoje cele w odniesieniu do jezy-
kow, ktorych si¢ uczy oraz zidentyfikowaé swoje mocne i stabsze strony, podejmu-
jac tym samym probe samooceny. Mamy wigc tutaj do czynienia z umiejgtnosciami,
ktore sa niezbedne do zaplanowania dalszego toku nauki i ktorych przyswojenie jest
warunkiem koniecznym dla przejecia odpowiedzialnos$ci za proces uczenia si¢ jakie-
gokolwiek jezyka. Tak w przypadku celow, jak 1 mocnych 1 stabszych stron zawar-
lismy w tabeli pewne propozycje, ale uczeh moze zamies$ci¢ dodatkowe 1 ma mozli-
woS$¢ zaznaczenia daty dokonania wpisu. Cho¢ nie opatrzyliSmy tej strony symbolem
SKOPIUJ! KSERO, mozna doradzi¢ uczniom/studentom, aby tak wtasnie uczynili,
bo przeciez zarowno cele nauki, jak 1 aktualny stan wiedzy 1 umiejgtnosci, moga si¢
dosy¢ czesto zmieniacd.

Chociaz uczacy si¢ powinien pracowac jak najbardziej samodzielnie z ta czg$cia Bio-
grafii jezykowej, tutaj rOwniez zamieszczamy przyktady ¢wiczen, ktore moga go do tej
pracy wdrozy¢. Tak jak poprzednio, moga one by¢ wykonane w jezyku polskim albo
obcym.

Poznawanie istoty autonomii

Cele:

= Zrozumienie, na czym polega autonomia w codziennym zyciu.
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=  Okreslenie stopnia wlasnej samodzielnosci.
= Rozwijanie kreatywnosci.

Czas: 10-15 minut

Poziom: od Bl wzwyz

Uczniowie/studenci pracuja w 3—4-osobowych grupach i staraja si¢ zdefiniowac
pojecie autonomii. Po wykonaniu tego zadania nastgpuje dyskusja na forum catej kla-
sy/grupy 1, z pomoca nauczyciela/wyktadowcy, powstaje akceptowana przez wszystkich
definicja autonomii. Nastgpnie uczacy si¢ pracuja w parach 1 sporzadzaja liste tych sfer
zycia, w ktorych chcieliby, a na razie nie moga, by¢ bardziej samodzielni. W koncowe;j

fazie kilka par prezentuje rezultaty swoich przemyslen.

Okreslanie poziomu autonomii

Cele:
= Refleksja nad tym, czym jest autonomia w nauce jezykow.
=  QOkreslenie stopnia wlasnej samodzielnos$ci.
= Identyfikacja obszaro6w odpowiedzialnosci za przyswajanie jezyka.

Czas: 15-20 minut

Poziom: od Bl wzwyz

Uczniowie/studenci pracuja samodzielnie i zapoznaja si¢ ze stwierdzeniami ze stro-
ny 30 EPJ 16+, proszac, jesli to konieczne, o pomoc nauczyciela/wyktadowce, a nastep-
nie oceniaja, na ile ich postawy i zachowania mozna uzna¢ za autonomiczne. Nastgpnie
dziela si¢ swoimi refleksjami z kolega/kolezanka i zastanawiaja si¢, co mogliby zmienié
w swoim podejsciu do nauki, aby by¢ bardziej autonomicznymi w klasie i poza nia. Na
koniec prowadzacy prosi kilka 0sob o zrelacjonowanie wynikoOw swojej pracy, co ma sty-
mulowac dyskusje i doprowadzi¢ do sporzadzenia listy dziatan, ktére nauczyciel i uczacy

si¢ mogliby podja¢ na rzecz autonomii.

Negocjowanie zadan domowych

Cele:
= Rozwijanie autonomii w nauce j¢zyka.
= Negocjowanie ilo$ci i rodzaju pracy domowe;j.
®= Promowanie odpowiedzialno$ci i samodyscypliny.
Czas: 20-25 minut (podczas dwoch osobnych lekcji)
Poziom: od Bl wzwyz
Nauczyciel/wyktadowca rozdaje uczniom/studentom krotka ankietg, w ktorej znaj-
duja si¢ nastepujace pytania:
1. Czy zdarza sie, ze nie odrabiasz pracy domowej, a jesli tak, to jak czesto?

2. Czy jestes zadowolona/y z ilosci i rodzajow pracy domowej?



3. Jesli nie, to co bys w niej zmienita/zmienit?

4. Podaj trzy rodzaje zadan, ktore z zainteresowaniem wykonywat(a)bys w domu.

Uczniowie/studenci pracuja indywidualnie i zapisuja swoje odpowiedzi, prowadza-
cy zbiera ankiety, analizuje je 1 przedstawia wyniki na kolejnej lekcji. Nastgpnie prosi
ucznidow/studentow, aby w 3—4-osobowych grupach przez kilka minut je przedyskuto-
wali, a nastgpnie inicjuje dyskusje¢ na temat ilosci 1 rodzaju pracy domowej. Finalnym
efektem tego zadania powinien by¢ kontrakt grupowy dotyczacy czgstotliwosci, liczby

1 charakteru zadan domowych.

Przygotowywanie zadan testowych

Cele:
= Rozwijanie autonomii w nauce j¢zyka.
®= Promowanie samooceny i oceny wzajemne;.
= Utrwalenie wprowadzonego materiatu.

Czas: 45 minut

Poziom: od A1 wzwyz

Uczniowie/studenci pracuja w grupach 3—4-osobowych i sa proszeni o przygotowa-
nie dziesigciu zadan testowych o dowolnym charakterze (np. uzupetianie zdan, prawda-
fatsz, dopasowywanie) na podstawie materialu wprowadzonego w trzech ostatnich roz-
dziatach podrecznika. Zostaja takze poinformowani, ze przygotowane przez nich zadania
beda stanowity 50 procent wszystkich polecen na zblizajacym sig¢ tescie. Kiedy zadania
sa gotowe, grupy wymieniaja si¢ nimi, probuja je rozwiaza¢ i dokonuja jednoczesnie
koniecznych korekt. Na zakonczenie lekcji kartki z propozycjami zostaja zebrane przez

nauczyciela/wyktadowce.

Okreslanie mocnych i stabszych stron oraz planowanie nauki

Cele:
® Promowanie postaw 1 zachowan autonomicznych.
= Promowanie samooceny.
= Wzmacnianie wiary we wlasne umiejetnosci.

Czas: 45 minut

Poziom: od Al wzwyz

Uczniowie/studenci pracuja samodzielnie z tabela ze strony 31 Biografii i staraja si¢
zidentyfikowa¢ swoje mocne i stabsze strony w odniesieniu do jednego z jezykow, kto-
rych si¢ ucza, a nastgpnie tacza si¢ w pary 1 porownuja swoje wpisy. Gdy juz to uczynia,
prowadzacy prosi ich o rozwazenie, co mogliby zrobi¢, aby przynajmniej czeSciowo wy-
eliminowac¢ obecne problemy. Propozycje uczacych si¢ sa nast¢gpnie omawiane na forum

catej klasy/grupy.
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3. Moje refleksje nad naukq jezyka
SKOPIUJ!

3. Moje refleksje nad nauka jezyka / My reflections on language learning / Mes ré- @
Alexions sur ’apprentissage des langues / Uberlegungen zum Thema Sprachenlernen /
Mou pazmvliunenus 06 uzyyeHuyu UHOCMPAHHBIX A3bIKOG

Data:

Data:

EPJ 16+, 5. 32

Ta cze$¢ Biografii jezykowej to jeden z najbardziej osobistych elementow EPJ 16+.
W przeciwienstwie do innych jej czesci ma on charakter otwarty, a uzytkownik moze
tutaj w dowolnej formie i w dowolnym jezyku odnotowywa¢ wilasne spostrzezenia do-
tyczace celow nauki, planéw ich osiagania, stosowanych technik i strategii oraz oceny
ich skutecznosci, sukcesoOw 1 porazek itd. Refleksja tego typu w oczywisty sposob przy-
czynia si¢ do rozwoju autonomii, ma szans¢ zaowocowac¢ wigkszym zaangazowaniem
w trakcie zaje¢, spowodowacé, ze uczacy si¢ zwroci sie¢ do nauczyciela/wyktadowcy
z prosba o pomoc w rozwiazaniu problemu, a w rezultacie prowadzi do lepszych efektow
nauki. Cho¢ istnieje petna dowolnos¢ co do tresci, ktore uczacy sie zechce tutaj zamies-
ci¢, mozna mu oczywiscie pewne rzeczy zasugerowac, a nawet pokaza¢ przyktad wpisu.
Mimo dobrze widocznego oznaczenia SKOPIUJ! KSERO, nalezy takze przypomniec
mu o koniecznos$ci skopiowania tej strony i zaproponowaé umieszczenie dodatkowych
kartek w segregatorze tuz za strona 32 Biografii jezykowej.

Warto zauwazy¢, ze z uplywem czasu uczacy si¢ moze zacza¢ prosi¢ prowadzacego
o komentarz do zamieszczonych wpiséw, poprawienie ewentualnych btedow, jesli notat-
ki sa dokonywane w jezyku innym niz ojczysty, zaproponowanie rozwigzan opisanych
problemow albo zasugerowanie bardziej efektywnych sposobdéw nauki. W efekcie wy-
wiaze si¢ swego rodzaju dialog miedzy nauczycielem iuczniem, co moze da¢ pocza-
tek dziennikowi uczniowskiemu. Oznacza to, ze mtody cztowiek prowadzi dziennik czy
notatnik, w ktorym systematycznie zapisuje swoje obserwacje dotyczace nauki jezyka,
a jesli zechce, nauczyciel/wyktadowca moze go co jaki$ czas przeglada¢ 1 wpisywacé do
niego swoje komentarze i porady. Cho¢ tego typu kontakt wykracza nieco poza ideg EPJ,
z cala pewnos$cia pomoze obydwu stronom, zaowocuje lepszymi wynikami nauki oraz
utatwi prace z grupa czy klasa.

W przypadku tak otwartej 1 osobistej czesci EPJ 16+ bardzo trudno jest proponowac

przyktady konkretnych ¢wiczen. Mimo to prezentujemy dwa zadania, ktére moga przy-



gotowac ucznidow/studentdw do systematycznego zapisywania refleksji. Moga one by¢

wykonane po polsku lub w jezyku obcym.

Refleksja nad celami i efektami lekcji

Cele:
= Krytyczna refleksja nad realizacja celow lekcji.
= Promowanie samooceny.
= Wzmacnianie wiary we wlasne umiejgtnosci.

Czas: 10-15 minut

Poziom: od A2 wzwyz

Pod koniec lekcji/zaj¢¢ nauczyciel/wykladowca prosi uczniow/studentow, aby wy-
pisali trzy rzeczy, ktorych si¢ w jej/ich trakcie nauczyli. Nastgpnie zapisuje na tablicy
cele, ktore chciat osiagnac 1 prosi o chwile refleksji 1 identyfikacjg¢ ewentualnych roznic.
Kilkoro uczacych sig¢ jest w koncu poproszonych o probg uzasadnienia swoich wyborow

1 okreslenie, na ile cele wyznaczone przez prowadzacego miaty dla nich znaczenie.

Wybdr najciekawszych i1 najtrudniejszych lekcji

Cele:
= Zrozumienie swoich oczekiwan w stosunku do nauczyciela.
= Refleksja nad sposobami prowadzenia zajec.
® Umiej¢tnos¢ uzasadniania dokonywanych wyborow.

Czas: 15-20 minut

Poziom: od A2 wzwyz

Uczniowie/studenci z poczatku pracuja samodzielnie 1 maja wskaza¢ najbardziej inte-
resujaca/e 1 najtrudniejsza/e lekcje/zajecia w ciagu ostatniego miesiaca, uzasadniajac przy
tym swoj wybor. Nastepnie w 3—4-osobowych grupach przedstawiaja swoje racje i probu-
ja osiagnac konsensus, po czym przedstawiciele roznych grup tacza si¢ w kolejne zespoty
1 ponownie staraja si¢ dojs¢ do porozumienia. Na zakonczenie przedstawiciele grup poda-

ja swoje propozycje i uzasadnienia, a wszyscy gtosuja nad ostatecznym wyborem.

7.5. Listy umieje¢tnosci

Praca z Listami umiejetnosci wymaga solidnego przygotowania, dlatego tez zanim
uczniowie/studenci przystapia do indywidualnej pracy, nalezy im zapewni¢ wszechstron-
na pomoc. Na poczatku dobrze jest poleci¢ przeczytanie stron 35-40 w domu, a nastgpnie
omoOwic¢ je po polsku na zajeciach. W szkotach ponadgimnazjalnych, za zgoda wycho-
wawcy klasy, mozna wykorzysta¢ do tego lekcje wychowawcza. Jezeli uczniowie/stu-

denci nie zetkngli si¢ wczesniej z poziomami bieglosci jezykowej opracowanymi przez

LISTY UMIEJETNOSCI
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Radeg Europy, nalezy je wspoélnie zanalizowaé, uswiadamiajac, ze sa one jednakowe we
wszystkich krajach. Jezeli wtasciciel EPJ 16+ bedzie chciat wzia¢ udzial w zagranicz-
nym kursie czy stazu jezykowym, podjac studia badz pracg, jego poziom znajomosci
jezyka zostanie oceniony wedlug tych wtasnie kryteriow po lekturze stron Poziom znajo-
mosci jezykow w Paszporcie jezykowym. Pierwszym krokiem w kierunku samodzielnego
ustalenia swojego poziomu znajomosci j¢zykow jest lektura tabeli Poziomy bieglosci je-
zykowej: skala ogolna na stronie 37 EPJ 16+. Opisy poszczegolnych poziomdéw zostaty
tutaj zamieszczone w 5 jezykach, co powinno zacheci¢ do przeczytania tabeli nie tylko
po polsku, ale rowniez w innych, znanych j¢zykach. Nastgpna czynnoscia uzytkownika
powinno by¢ zapoznanie si¢ z Tabelq samooceny ze strony 40 EPJ 16+ (albo jej thu-
maczeniami w Paszporcie jezykowym). Tres¢ jest zredagowana w pierwszej osobie, aby
czytelnik mogt tatwiej ustali¢ swoj poziom. Nalezy przypomnie¢ badz uswiadomic¢ ucza-

cym sig, ze na znajomos¢ jezyka sktada si¢ pig¢ sprawnosci:

S <2 T

Stucham Czytam Moéwig - Mowig - Pisze
i rozumiem i rozumiem porozumiewam si¢ samodzielnie
wypowiadam si¢

Aby okresli¢ swoj poziom, niezbedne jest zweryfikowanie kolejno poszczegdlnych
sprawnosci, gdyz nawet regularna nauka jezykoéw nie gwarantuje identycznego rozwoju
w kazdym zakresie.

Listy umiejetnosci powinny by¢ oméwione na lekcji/zajeciach. Mozna tez zatozy¢, ze na
zakonczenie semestru 1 roku szkolnego/akademickiego wyniki zostang wspdlnie przeanali-
zowane. Poniewaz EPJ 16+ jest wlasnoscia ucznia/studenta, taka decyzja moze by¢ podjgta
tylko wspolnie, z zastrzezeniem, ze wynik nie bedzie miat wptywu na oceng koncowa.

Nalezy rowniez zastanowi¢ si¢ wspolnie nad zawartymi w tabelach zwrotami: po-
trafie — ¢wicze — zamierzam to osiqgnqc¢. Uzytkownik portfolio powinien za kazdym ra-
zem wybra¢ jeden z nich. Potrafie — jezeli bez problemow, spontanicznie wykonuje lub
rozumie polecenie. Wybor rubryki éwicze oznacza, ze zagadnienie nie jest mu obce, ale
nie jest tez do kofnica opanowane. Samo stowo sugeruje prace nad opanowaniem danej
umiejetnosci szczegotowej. Podobnie motywujace jest brzmienie zwrotu zamierzam to
osiqgnqc, ktdry znaczy wigcej niz nie potrafie, stanowiac zobowiazanie do podjecia sta-
ran majacych na celu przyswojenie kolejnej umiejgtnosci.

Przygotowujac uczniow/studentow do samodzielnego wypetiania List umiejetnosci,
najprosciej jest przeanalizowa¢ wspodlnie poziom Al, gdyz bedzie to najlatwiej przepro-
wadzi¢ bez wzgledu na poziom zaawansowania grupy. Prowadzacy wybiera odpowiada-
jaca mu forme przeprowadzenia zadania: poswigca mu cata lekcj¢/cale zajecia lub pod-
czas kolejnych spotkan rezerwuje 10 minut na wypelnienie kolejnych tabel. Nie bedzie to
czas stracony. Bez wzgledu na to, ktory rok ktos uczy si¢ jezyka, dobrze jest powtarzac
opanowane wczesniej umiejetnosci. Takie ¢wiczenie dowartosciowuje uczacych sig, kto-

rzy maja szansg¢ wykazac si¢ swoja wiedza 1 opanowanymi umiejgtnosciami.



Ogolny zarys zaje¢ bedzie za kazdym razem taki sam. Uczniowie/studenci czytaja
kolejne wskazniki jezykowe, by zaznaczy¢ odpowiednia rubryke. Jak wspomnielismy,
kseruja wczesniej kolejne strony, by kazda dotyczyta jednego jezyka, albo kolejne jezyki
zaznaczaja innym kolorem lub symbolem, zapisujac go u gory tabeli. Nalezy réwniez
odnotowac datg. Jezeli prace z EPJ 16+ rozpoczynaja uczniowie klasy maturalnej lub
studenci kontynuujacy nauke¢ jezyka poznanego w liceum lub wcze$niej, zaznaczanie
niektorych rubryk moze si¢ odbywac¢ bez wykonywania dodatkowych ¢wiczen. Nawet
jednak w tym przypadku dobrze jest da¢ szansg praktycznego zweryfikowania wewngtrz-
nych przekonan. Nalezy wowczas ustali¢ kolejnos¢ dziatan: czytanie wskaznika — wyko-
nanie ¢wiczenia — zaznaczenie wybranej rubryki.

Roézne umiejgtnosci dotycza tych samych tematow, mozna je zatem weryfikowac
w ramach jednego ¢wiczenia. Na przyktad, gdy dwie osoby prowadza dialog na temat
wakacji, pierwsza weryfikuje opanowanie wskaznika z kategorii SLUCHAM i ROZU-
MIEM, a druga MOWIE — porozumiewam sig. Aby ulatwi¢ odszukanie takich éwiczen,
ponumerowalismy kolejne wskazniki, mimo ze nie ma tej numeracji w EPJ 16+. Jezeli
¢wiczenie mozna przeprowadzi¢ tak, by sprawdzato wigcej umiejetnosci, podajemy do-

datkowe numery w nawiasie za opisem ¢wiczenia.

Al SLUCHAM i ROZUMIEM (EPJ 16+, s. 41)

Poniewaz weryfikacji podlega tutaj recepcja, dobrze bytoby przestucha¢ kasety badz
CD towarzyszace stosowanym materiatom, wybierajac dla niektorych wskaznikow krot-
kie nagrania. Jezeli w zaproponowanych ¢wiczeniach uczniowie/studenci mowia, stuzy
to umozliwieniu zrozumienia przez osobeg stuchajaca, a samo w sobie podlega ocenie dla

zweryfikowania wskaznika z grupy MOWIE — porozumiewam sie.

1. Potrafi¢ zrozumieé¢ kierowane do mnie sfowa powitania i pozegnania.
Po odtworzeniu nagrania nauczyciel/wyktadowca zadaje proste pytania typu:
= (Czy ustyszata$/te$ poczatek czy koniec rozmowy?

= Ktore stowa okreslaty powitanie, ktore pozegnanie? (patrz rowniez wskaznik 16).

2. Potrafi¢ zrozumie¢ podstawowe zwroty grzecznosciowe.
Nauczyciel/wyktadowca rozdaje kartki z podstawowymi zwrotami grzecznoscio-
wymi. Uczniowie/studenci czytaja je 1 kolejno podaja przyktady sytuacji, w ktorych
moga zosta¢ uzyte poszczegolne zwroty (patrz réwniez wskaznik 17).

3. Potrafi¢ zrozumie¢ i wykonac proste polecenia.
Kazda osoba wymysla krotkie polecenie i kieruje je do sasiada, ktory je wykonu-
je (idzie w okreslone miejsce, wykonuje jaka$ czynno$€). Nalezy sprecyzowac, ze
wykonanie polecenia nie wymaga mowienia. Po wykonaniu zadania uczef/student

podaje polecenie kolejnej osobie itd. (patrz rowniez wskaznik 23).

99




100

4. Potrafi¢ zrozumiec proste pytania dotyczace osob (wiek, adres, zainteresowania itp.).

5. Potrafi¢ zrozumie¢ proste pytania dotyczace mojego otoczenia (dom, szkola, uczelnia itp.).
Ze wzgledu na zblizony charakter mozna to sprawdza¢ w podobny sposob. Ucz-
niowie/studenci pracuja w parach. Jedna osoba zadaje pytania, druga odpowiada,
nastegpnie odwracaja role. Przy drugiej scence zmieniaja kolejnos¢ (patrz rowniez
wskazniki 18, 19, 24).

6. Potrafi¢ zrozumie¢ podstawowe pytania oraz informacje na temat usytuowania
jakiego$ przedmiotu.
Uczniowie/studenci wybieraja dwa przedmioty znajdujace si¢ w sali. Na temat
pierwszego zadaja pytanie, na ktére odpowiada partner. Odnos$nie drugiego podaja
informacje na temat usytuowania, a partner musi nazwac¢ przedmiot. Po wykonaniu

zadania zamieniajg si¢ rolami (patrz rowniez wskaznik 30).

7. Potrafi¢ zrozumie¢ najprostsze pytania i informacje na temat mozliwosci dotar-
cia do jakiego$ miejsca.
Prowadzacy zajgcia przygotowuje nagranie objasniajace, jak dotrze¢ do jakiego$
miejsca i schematyczny plan. Uczniowie/studenci stuchaja nagrania i zaznaczaja na
planie prawidlowa trasg. Nastepnie patrzac na plan pierwsza osoba zadaje pytanie,
druga odpowiada, zadaje pytanie kolejnej itd. Dla urozmaicenia pytania i odpowiedzi
moga dotyczy¢ trasy w odwrotnym kierunku. To samo ¢wiczenie mozemy przepro-
wadzi¢ inaczej, jezeli plan jest pokryty szachownica opatrzona w pionie literami,
a w poziomie cyframi. Woéwczas pytania dotycza usytuowania ulicy czy budynku,

a odpowiedzi sa szybkie i1 krotkie, np. D8 (patrz roéwniez wskaznik 21).

8. Potrafi¢ zrozumie¢ pytania i informacje dotyczace ilosci, czasu, ceny.
Prowadzacy zajecia wybiera nagrania scenek w sklepie i informacji na temat godzin.
Przygotowuje do nich test wyboru. Uczniowie/studenci stuchaja nagrania i zaznacza-
ja prawidtowe odpowiedzi. Aby zweryfikowac¢ rozumienie pytan, pracuja w parach,
zadajac sobie po jednym pytaniu dotyczacym ilosci, czasu i ceny oraz udzielajac od-

powiedzi (patrz rowniez wskaznik 20).

Al CZYTAM i ROZUMIEM (EPJ 16+, s. 42)

Dla zweryfikowania tej umiej¢tnosci dobrze jest wyszukac krotkie teksty, najlepiej
autentyczne 1 przygotowac ich kserokopie. Aby szybko sprawdzi¢ poziom opanowania
sprawnosci proponowanych przez wszystkie wskazniki, mozna przygotowac test zawie-
rajacy 7 krotkich tekstow 1 ¢wiczen. Pozytywny wynik wptywa bardzo motywujaco na
uczacych sig, daje im §wiadomos$¢, ze potrafia co$ konkretnego i zachgca do dalszej

pracy.



10.

11.

12.

13.

14.

Potrafi¢ zrozumie¢ bardzo kroétkie, proste teksty, wychwytujac znane mi slowa,
wyrazenia i nazwy.

Nauczyciel/wyktadowca rozdaje krétki tekst (40-50 stow) z towarzyszacym Ewi-
czeniem (prosty test wyboru lub typu prawda/fatsz). Uczniowie/studenci czytaja go

1 wykonuja ¢wiczenie (patrz rowniez wskaznik 32).

Potrafi¢ zrozumie¢ tres¢ krotkich, prostych pocztowek.

® Nauczyciel/wyktadowca rozdaje kserokopi¢ pocztoéwki wraz z ¢wiczeniem, spraw-
dzajacym zrozumienie tresci. Uczniowie/studenci czytaja ja 1 wykonuja ¢wiczenie.

= Uczniowie/studenci pisza krotka pocztowke z wakacji, zawierajaca pytania do od-
biorcy. Przekazuja ja siedzacej obok osobie, ktora czyta, odpisuje i daje swoja kartke
nadawcy. Ten stwierdza, czy uzyskat odpowiedzi na swoje pytania (patrz rowniez
wskazniki 35, 36).

Potrafi¢ zrozumie¢ krotkie polecenia pisemne (w podreczniku, programie kom-
puterowym itp.).

Rozumienie polecen programéw komputerowych mozna sprawdzi¢ praktycznie pod-
czas zaje¢ z wykorzystaniem Internetu. Weryfikacja rozumienia polecen w podrecz-
niku odbywa si¢ wtasciwie na biezaco, gdyz w wigkszo$ci dostgpnych na rynku pod-

recznikdw polecenia s pisane w nauczanym jezyku.

Potrafi¢ zrozumie¢ wyslane do mnie krotkie wiadomosci (SMS, e-mail).

®= Nauczyciel/wyktadowca pisze e-mail zawierajacy instrukcj¢ dla uczniow/studen-
tow, co zrobi¢ na poczatku zajec, np. ,, Po wejsciu do sali ustawcie si¢ przed tabli-
cq wedtug wzrostu”. Rozdaje wszystkim kartki nie méwiac, co zawieraja i czeka.
Proponowane ¢wiczenie moze by¢ zabawne. Mamy $wiadomos¢, ze mozna je
zaproponowac, jezeli istnieje ni¢ porozumienia mi¢dzy obiema stronami.

®= Prowadzac zajecia w sali komputerowej mozna zaproponowac, by uczacy wy-
stali do siebie w parach e-mail z konkretnym pytaniem i odpowiedzieli nadawcy

(patrz rowniez wskaznik 34).

Potrafi¢ zrozumiec¢ proste formularze dotyczace moich danych osobowych.

Nauczyciel/wyktadowca przygotowuje formularz osobowy, taki jak na przyktad otrzy-
mujemy do wypetnienia w hotelu. Jedna z rubryk zawiera pytanie o usytuowanie poko-
ju (pietro, od strony ulicy czy ogrodu itp.). Inna pyta o wymagana liczbg t6zek. Po wy-
pethieniu formularzy wybrana osoba, grajaca rolg recepcjonisty, czyta ich tres¢ i ustala,

jakie bedzie rozmieszczenie os6b w hotelu (patrz réwniez wskaznik 31).

Potrafi¢ zrozumie¢ ogolng tres¢ prostych materialow informacyjnych, zwlasz-
cza, gdy towarzysza im ilustracje.

® Nauczyciel/wyktadowca przygotowuje instrukcje obstugi bardzo prostego urza-
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dzenia (np. czajnika elektrycznego), zawierajaca krotkie polecenia oraz ilustracje
1 rozdaje jego kserokopie. Po przeczytaniu uczniowie/studenci ttumacza po pol-
sku, jak nalezy je uruchomic.

= Nauczyciel/wyktadowca przygotowuje tatwe napisy z ilustracjami, na przyktad
tymi spotykanymi na dworcu i rozdaje jego kserokopie. Zadanie polega na objas-

nieniu po polsku ich znaczenia.

15. Potrafi¢ zrozumiec proste podpisy pod zdjeciami i ilustracjami.

= Nauczyciel/wyktadowca przygotowuje kserokopie: 4 podpisane zdjecia z krot-
kim ¢wiczeniem sprawdzajacym zrozumienie podpisow. Uczniowie/studenci
w ciagu 5 minut wykonuja ¢wiczenie.

= Nauczyciel/wykladowca przygotowuje kserokopie: 4 zdjecia, pod spodem podpisy.
Uczniowie/studenci dopasowuja podpisy do fotografii.

A1 MOWIE - porozumiewam si¢ (EPJ 16+, s. 43)

Stopien opanowania tej sprawno$ci mozemy w wigkszosci przypadkow sprawdzac

rownoczesnie z sprawnoscia SELUCHAM i ROZUMIEM. Obok wskaznikow podajemy

numery odsytajace do odpowiednich ¢wiczen.

16.

17.

18.

19.

20.

Potrafi¢ przywita¢ si¢ i pozegnac (patrz wskaznik 1).

Potrafi¢ poslugiwac si¢ podstawowymi zwrotami grzecznoS$ciowymi (patrz wskaz-
nik 2).

Potrafi¢ zadawac proste pytania dotyczace osob i odpowiadac na nie (imig, wiek,

adres itp.) (patrz wskazniki 4, 24).

Potrafi¢ zadawac¢ proste pytania dotyczace mojego otoczenia i odpowiada¢ na

nie (dom, szkola, uczelnia itp.) (patrz wskazniki 5, 24).

Potrafi¢ w prosty sposob zapytac o czas, ilos¢, ceng i udzieli¢ prostej odpowiedzi
na podobne pytania.

Prowadzacy zajegcia przygotowuje zdjgcia przedstawiajace produkty zywnosciowe
oraz kartki z cenami w euro. Uczniowie/studenci pracuja w parach: klient 1 sprze-
dawca. Rozkladaja na stole zdjecia i ceny (te ostatnie odwrocone w strong sprzedaw-
cy). Klient pyta kolejno o ceng okreslonej ilosci produktow, sprzedawca odpowiada.
Po zakonczeniu wymieniaja obrazki z inng para 1 zamieniajq si¢ rolami (patrz row-

niez wskaznik 8)*.

2 Podobne ¢wiczenie proponuja Jacquet i Pendanx (1991).
24 Podobne ¢wiczenie proponujg Breton et al. (2005).



21. Potrafi¢ uzyskaé informacje i udzieli¢ w prosty sposob wskazowek dotyczacych

mozliwosci dotarcia do okreslonego miejsca (patrz wskaznik 7).

22. Potrafie skladaé propozycje i reagowac na nie (akceptacja lub odmowa), uzywa-

jac prostych stow.

Uczniowie/studenci pracuja w parach. Pierwsza osoba sktada propozycje wspolnego
spedzenia czasu. Rozmdwca odmawia. Proponuje wowczas cos innego. Druga propo-
zycja zostaje zaakceptowana. Po wykonaniu tej czg$ci zadania zamieniaja si¢ rolami.
Prowadzacy przygotowuje kartki ze stowami mogacymi stanowic propozycje wspolnego
spedzania czasu: KINO, SPACER, KOLACJA, ZAKUPY, WYJAZD itp. Uczniowie/
studenci pracuja w parach 1otrzymuja 2 kartki. Przeprowadzaja ¢wiczenie tak jak po-
przednie. Aby przeprowadzi¢ druga czes¢, wymieniaja kartki z inng para.

23. Potrafi¢ wydawac proste polecenia (patrz wskaznik 3).

A1 MOWIE - samodzielnie wypowiadam si¢ (EPJ 16+, s. 44)

Sprawdzenie opanowania tej sprawnosci nie moze odbywac si¢ zbiorowo, jednak

na poziomie Al wypowiedzi beda bardzo krétkie. Uczacy si¢ moga pracowaé w parach,

gdyz celem nie jest ocena przez nauczyciela/wyktadowce, lecz samoocena.

24. Potrafi¢ przedstawic i opisac siebie oraz bliskie mi osoby (imig¢, nazwisko, wiek,

narodowos¢ itp.).

Uczacy si¢ siadaja w kole 1 podaja podstawowe informacje na swoj temat. Nastepnie

kolejno pytaja o jedna osobe (rodzicéw, rodzenstwo, kolegow itp.), a zapytana osoba

odpowiada (patrz rowniez wskazniki 4, 18, 19).

25. Potrafi¢ opowiedzie¢ w kilku zdaniach o codziennych czynnosciach, okreslajac

czas ich wykonywania.

Uczniowie/studenci siadaja w kole i1 zadaja sobie pytania na temat kolejnych
czynnosci wykonywanych od pobudki do pojscia spaé. Osoba odpowiadajaca
musi powiedzieé, jak dlugo wykonuje dana czynno$é. Cwiczenie trwa tak dtugo,
az kazdy zada pytanie i udzieli odpowiedzi.

Prowadzacy rozdaje seri¢ obrazkéw, przedstawiajaca kolejne czynnosci wyko-
nywane w ciagu dnia przez jaka$ osobg. Po nadaniu jej tozsamos$ci uczniowie/

studenci mowia kolejno o tym, co ta osoba robi, okreslajac czas.

26. Potrafi¢ opisaé¢ przedmioty (wielkos¢, kolor itp.).

Nauczyciel/wyktadowca prosi, by przynie$¢ na zajecia swoja ulubiona rzecz. Wias-
ciciele kolejno je opisuja, pozostawiajac po zakonczeniu prezentacji w widocznym

miejscu. Po wykonaniu ¢wiczenia grupa wybiera najzabawniejszy przedmiot.
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27.

28.

29.

=  Uczniowie/studenci przygotowuja w domu lub na poczatku zaje¢ krotki opis tat-
wego do zidentyfikowania przedmiotu. Przedstawiaja go bez podania nazwy. Za-

daniem stuchaczy jest odgadnigcie nazwy przedmiotu.

Potrafi¢ opisa¢ w prosty sposob miejsca (dom, szkola, uczelnia itp.).

Prowadzacy przymocowuje do tablicy zdjecia kilku rézniacych si¢ wyraznie budyn-
koéw, nadajac kazdemu numer. Uczniowie/studenci ogladaja zdjecia z bliska, potem
kolejno opisuja jeden, nie informujac stuchaczy, o ktorym mowia. Stuchajacy notuja
kolejno trafne, ich zdaniem, numery. Na zakonczenie prowadzacy sprawdza, czyj

opis byt najczesciej poprawnie identyfikowany.

Potrafi¢ opowiedzie¢ krotko o wypoczynku.

Nauczyciel/wyktadowca przygotowuje obrazki lub zdjgcia przedstawiajace rozne formy
wypoczynku (uprawianie sportu, czytanie ksiazek 1 czasopism, stuchanie muzyki, space-
ry, opalanie si¢ itp.). Powinien przewidzie¢ jedno zdjecie na ucznia. Na poczatku zadaje
pytanie o znane sposoby spedzania wolnego czasu. Nast¢pnie umieszcza materiaty w wi-
docznym miejscu. Uczniowie/studenci porzadkuja je wedtug nazwanych wczesniej ka-
tegorii. Nastepnie kazdy wybiera ilustracj¢ przedstawiajaca ulubiona form¢ wypoczynku
1 krétko ja przedstawia. Dla uporzadkowania ¢wiczenia mozna na wstepie ustali¢, ze wy-

powiedz powinna zawiera¢ odpowiedzi na pytania: co? gdzie? kiedy? z kim? dlaczego?

Potrafi¢ opisa¢ w prosty sposéb pogode.

Prowadzacy przygotowuje schematyczne mapki kraju, ktorego jezyka naucza, z zazna-
czonymi graficznie informacjami na temat pogody (stonce, chmury, deszcz, $nieg, wiatr
itp.), wpisanymi temperaturami 1 nazwami gtéwnych regionow. Mapka ma dwie wersje,
opis pogody w danym regionie jest zaznaczony na jednej badz na drugiej. Uczacy si¢
pracuja w parach, zadajac sobie nawzajem pytania na temat regiondéw, ktdre na ich mapce
nie sa opisane, zaznaczajac uzyskane informacje oraz udzielajac odpowiedzi na pytania

partnera. Na zakonczenie ¢wiczenia porownuja mapki, ktore powinny by¢ identyczne?.

30. Potrafi¢ okresli¢ miejsce znajdowania si¢ osob i przedmiotow (patrz wskaznik 6).

Al PISZE (EPJ 16+, s. 45)

31. Potrafi¢ wypelni¢ prosty formularz (imig¢ i nazwisko, data urodzenia, adres za-

mieszkania, obywatelstwo itp.) (patrz wskaznik 13).

32. Potrafi¢ krotko opisa¢ w liScie siebie, rodzing, szkole, uczelnie, zainteresowania itp.

Nauczyciel/wyktadowca rozdaje kserokopie zawierajace krotka prezentacje posta-

% Podobne ¢wiczenie proponuja Blanche et al. (1991).



33.

ci w 3 osobie liczby pojedynczej (40-50 stow), zawierajaca elementy ze wskaznika.
Uczniowie/studenci czytaja tekst, a nastgpnie w podobny sposéb przedstawiajq sie-
bie w liscie do nowo poznanego kolegi. Przed przystapieniem do pracy nalezy przy-
pomnie¢ informacje dotyczace formy listu oraz ustali¢ jego dtugos$¢. Na poziomie

A1 minimalna dtugos¢ to 40-50 stéw (patrz rowniez wskaznik 9).

Potrafi¢ opisa¢ w liScie mdj dzien.

Nauczyciel/wyktadowca rozdaje kserokopie zawierajace obrazki przedstawiajace
codzienne czynnosci’®. Uczniowie/studenci pisza list do wybranej osoby z grupy,
opisujac wybrane zajecia przedstawione na ilustracji. Kazda osoba ma by¢ adresa-
tem jednego listu. Przed przystapieniem do pracy nalezy przypomnie¢ informacje
dotyczace formy listu oraz ustali¢ jego dtugos¢ (40-50 stow). Po zakonczeniu pisa-
nia osoba, dla ktorej byt przeznaczony list, czyta go 1 poprawia biedy (patrz rowniez
wskaznik 10).

34. Potrafi¢ napisa¢ krotka wiadomos¢ (SMS, e-mail itp.) o tym, co robig¢ i gdzie jes-

3S.

36.

tem (patrz wskaznik 12 éw. 2).

Potrafi¢ napisa¢ pozdrowienia z wakacji.

Prowadzacy przynosi widokowki z kraju, ktorego jezyka naucza, po jednej dla kaz-
dego. Uczacy si¢ wybieraja tg, ktora najbardziej im si¢ podoba i pisza pozdrowie-
nia z wakacji do jednej z osob z grupy, kazdy powinien by¢ adresatem jednej kartki.

Tres¢ nawiazuje do zdjecia (patrz rowniez wskaznik 10)?7.

Potrafi¢ napisa¢ zyczenia (Swigteczne, urodzinowe itp.).

Przed przystapieniem do ¢wiczenia uczacy podaja swoje daty urodzenia, ktore
zostaja zanotowane na tablicy w kolejnosci chronologicznej. Nastgpnie pisza zy-
czenia urodzinowe do osoby, ktora urodzita si¢ po niej/nim. Po zakonczeniu pra-
cy przekazuja zyczenia adresatowi, ktory czyta i poprawia bledy (patrz rOwniez
wskaznik 10).

26 Mozna wykorzysta¢ obrazki przygotowane do ¢wiczenia 25.
27 Podobne ¢wiczenie proponuja Jacquet i Pendanx (1991).
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8. Dossier

Dossier spelnia wazna funkcje w procesie ksztattowania autonomii ucznidow/studen-
tow. W tej czesci EPJ 16+ uczacy sie decyduja, jakie prace chcieliby przedstawi¢, aby
udokumentowac swoj aktualny poziom znajomosci jezykow lub pokazaé postgpy w na-
uce, ktore dokonaty si¢ w okreslonym czasie.

We wstepie (EPJ 16+, s. 73) uzytkownicy EPJ 16+ dowiaduja sig, jaka role odgry-
wa Dossier oraz sa zach¢cani do gromadzenia prac dokumentujacych przebieg procesu
uczenia si¢ jezykow. Moga to by¢ prace semestralne, klasowki, wypracowania, nagrania
przedstawien teatralnych, dialogdéw lub dyskusji, wiersze, listy, e-maile, projekty 1 wiele
innych. Uczniowie/studenci sami podejmuja decyzje o doborze prac, czgstotliwosci ak-
tualizacji zbioru oraz o sytuacjach, w ktorych zdecyduja si¢ pokaza¢ Dossier. W Dossier
niektorych panstw europejskich lub w wersjach dla miodszych grup wiekowych pro-
ponuje si¢ dokumentowanie do$wiadczen interkulturowych, tacznie z zamieszczeniem
materialow wizualnych. Autorzy EPJ 16+ proponuja jednak skoncentrowanie si¢ na
zbieraniu prac dokumentujacych kompetencj¢ w zakresie réznych jezykow w Dossier,
a udokumentowanie doswiadczen interkulturowych w Biografii jezykowej.

Wybor kazdej pracy powinien zosta¢ przez uczacych si¢ uzasadniony, gdyz wazne
jest Swiadome dzialanie w trakcie prezentacji swojego poziomu lub postepow. Uczacy si¢

powinni sprobowac okresli¢, jakie osiagneli cele wykonujac dana prace.

Przyktady uzasadnien wyboru prac:

= W pracy nr 1 udato mi sie poprawnie uzyc¢ w kontekscie wiele nowych stowek z za-
kresu tematycznego ZDROWIE.

= W wypracowaniu nr 2 nie zrobitam powaznych bledow gramatycznych.

= W nagraniu nr 3 udowodnitem, ze swobodnie wypowiadam sie na temat planow
wakacyjnych.

= W projekcie nr 4 przeprowadzitem wywiad z Niemcem, ktory mieszka w sqsiedz-
twie. Nie miatem przy tym problemow jezykowych.

= Nagranie nr 5 to tekst, ktory bez problemu zrozumiatam po jednokrotnej prezentacji.

Uczniowie/studenci odnotowuja kazda pracg w zataczonym zestawieniu tabelarycz-
nym i opisuja ja zgodnie z instrukcja (EPJ 16+, s. 74). Opis ten moze by¢ wazny dla
osoby analizujacej prace w Dossier, gdyz nieco inna jest na przyktad waga pracy wy-
konanej po raz pierwszy w porownaniu z praca po korekcie nauczyciela. W przypadku
gromadzenia prac w roznych jezykach wskazane jest prowadzenie oddzielnej tabeli dla
kazdego z nich (EPJ 16+, s. 75 1 76 sa przeznaczone do kopiowania).

W czasie przygotowania uczniow/studentéw do prowadzenia Dossier nauczyciel/
wyktadowca moze zaproponowaé wykonanie kilku z opisanych ponizej ¢wiczen, ktore
maja m. in. na celu:
= rozwijanie umiej¢tnosci samooceny i postawy autonomicznej w procesie uczenia si¢

jezykow,



= przygotowanie do dokonywania selekcji wtasnych prac i ich celowej prezentacii,

= rozwijanie umiejgtnosci okreslania celu pracy,

= ksztaltowanie umiejetnosci prawidtowego sformutowania uzasadnienia przy wybo-
rze wlasnych prac,

= przyzwyczajenie ucznia/studenta do systematycznego dokumentowania swojej kom-
petencji jezykowej 1 postepow,

= rozwijanie umiejetnosci okreslenia rodzaju prac w zaleznosci od réznych kryte-
riow.

Niektore z opisanych zadan nauczyciel moze zaleci¢ uczniom/studentom, zanim
jeszcze opowie o idei Portfolio jezykowego, aby ich zacheci¢ do analizy swoich prac.
Inne mozna wprowadza¢ raz na jaki$ czas, tak aby utatwi¢ uczacym si¢ stworzenie
wlasnego Dossier. Dobra okazja do wykonania wybranych zadan jest na przyktad
moment, gdy uczniowie/studenci zaczna pytac, jakie prace maja wybrac. Czgstotli-
wos¢ oraz wybor zaproponowanych ¢wiczen zaleza od stopnia autonomii uczniow/
studentow. Opisane ¢wiczenia mozna wykona¢ na wszystkich poziomach biegtosci
jezykowej (A1-C2), dostosowujac ich przebieg oraz aspekty organizacyjne do pozio-
mu ucznidow/studentoéw oraz wybierajac jezyk komunikacji (nauczany lub ojczysty).

Wybér i podziat prac

W czasie miesiaca/semestru uczniowie/studenci zbieraja swoje prace. Po uptywie
wskazanego czasu dziela je na nastgpujace grupy:
A. a) Prace wykonane samodzielnie.
b) Prace, ktoére wykonali z kolegami/kolezankami w grupie.
B. a) Swoje najlepsze prace (te, ktore im si¢ szczegdlnie udaty i sa z nich dumni).
b) Swoje przecigtne prace (jakos¢ tych prac jest zwykle podobna).
C. a) Prace, ktore nie zostaty poprawione przez nauczyciela/wyktadowcg.
b) Prace poprawione zgodnie ze wskazowkami nauczyciela/wykladowcy.
D. a) Wybrane prace wczesniejsze i biezace, ktorych porownanie dokumentuje postepy.

b) Prace pokazujace aktualny stan umiejgtnos$ci jezykowych.

Omowienie rodzajow prac

Po podzieleniu prac na grupy wymienione w ¢wiczeniu 1 uczniowie/studenci

omawiaja ich rodzaje i przydatno$¢ w Dessier z nauczycielem/wyktadowca.

Grupowe omoéwienie rodzajow prac

Pod koniec semestru kazdy uczen/student przynosi trzy dowolne prace jezykowe,
ktore wykonal w tym czasie. W grupach czteroosobowych uczniowie/studenci okreslaja

przynaleznos$¢ wszystkich prac do poszczegolnych grup, wymienionych w ¢wiczeniu 1.
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Refleksja nad rodzajem prac w Dossier

Uczniowie/studenci zastanawiaja si¢ w parach lub trzyosobowych grupach, jakie
typy prac bytyby najbardziej reprezentatywne dla udokumentowania ich kompetencji
jezykowej 1 postgpow. Wyniki pracy grupowej sa omawiane z nauczycielem/wykta-

dowca na forum klasy/grupy.

Prezentacja Dossier

Uczniowie/studenci zastanawiaja si¢, w jakich sytuacjach, komu i dlaczego
chcieliby pokaza¢ swoje Dossier. Nauczyciel/wyktadowca moze zasugerowaé wy-
brane sytuacje, w ktorych mozna pokaza¢ portfolio, np. ubiegajac si¢ o przyjecie do
pracy, zmieniajac szkotg, wybierajac nowa szkote, w ktorej chce si¢ kontynuowaé
nauke¢ jezyka. Uczniowie/studenci dyskutuja, co mozna osiagnaé przez prezentacj¢
Dossier (zwrdcenie czyjejs uwagi na swoje zaangazowanie w trakcie nauki jezykow,
na motywacje i upor w dazeniu do osiagnigcia celow edukacyjnych, na dobrze roz-

winig¢te umiejetnosci receptywne, na poprawno$¢ jezykowa, bogactwo leksyki itp.).

Uzasadnienie wyboru prac

Uczniowie/studenci zbieraja w ciagu miesiaca swoje prace jezykowe i po upty-
wie tego czasu wybieraja dwie z nich, po czym pisza uzasadnienie ich wyboru oraz
wskazuja korzys$ci plynace z ich wykonania. Przyktadowe uzasadnienia zostaty za-

prezentowane we wstepie do niniejszego rozdziatu.

Selekcja prac do Dossier

Uczniowie/studenci zbieraja w ciagu roku szkolnego/akademickiego prace do-
mowe wykonane z poszczeg6lnych jezykow. Co okoto 2 miesiace dokonuja selekeji
zbioru pod katem celowosci umieszczenia tych prac w ich Dossier. Ich zadaniem jest

zadbanie, by w Dossier byty umieszczone prace najbardziej reprezentatywne.

Wybdr prac ukazujacych postepy

Zadaniem uczniow/studentow jest wybranie dwdch wlasnych prac, wezedniejszej
1 biezacej, ktorych porownanie pokaze ich postgpy w zakresie nauki danego jezyka.
Moga to by¢ na przyktad dwa nagrania wypowiedzi na zblizony temat, ktére zosta-
ty zarejestrowane w odstepie roku i ktore wyraznie pokazuja przyrost kompetencji
w mowieniu. Innym przyktadem moga by¢ dwa testy leksykalno-gramatyczne, pod-

sumowujace kolejne lata nauki i pokazujace przyrost wiedzy jezykowe;j.



Wybdr pracy swiadczacej o aktualnych kompetencjach

Zadaniem uczniéw/studentdw jest wskazanie aktualnej pracy, ktora najlepiej $wiad-

czy o ich poziomie znajomosci danego jezyka.

Poprawa prac wedtug wskazowek

Uczniowie/studenci pisza wypracowanie na dowolny temat, po czym prosza na-
uczyciela lub kolegg/kolezankg o poprawienie pracy. Nastgpnie dokonuja zmian w tek-
scie, uwzgledniajac ich sugestie. Po kilku dniach poréwnuja dwie wersje wypraco-
wania (pierwotng i po poprawie). Wnioski formutuja na piSmie i omawiaja w grupie

z nauczycielem.

Kryteria tworzenia Dossier

Uczniowie/studenci rozmawiaja z nauczycielem na temat kryteriéw, ktore wydaja
im si¢ wazne w czasie tworzenia Dossier. Warto podpowiedzie¢ uczniom/studentom,
jak waznym czynnikiem jest obiektywizm w ocenie wtasnej kompetencji, refleksja nad
umiejetnosciami i ich znaczeniem w kontekscie zycia zawodowego, umiejetnos¢ wyboru

najbardziej reprezentatywnych prac itp.

Prezentacja pracy wybranej do Dossier

Raz w semestrze uczniowie/studenci prezentuja na lekcji/zajeciach wybrang prace,
ktora umiesciliby w swoim Dessier. Uzasadniaja przy tym, dlaczego wybrali ten typ pra-
cy, jakie osiagneli cele wykonujac ja 1 co chcieliby pokazaé na przyktad potencjalnemu

pracodawcy przez umieszczenie tej pracy w Dossier.

Poréwnanie wynikow testu 1

Uczniowie/studenci pisza prace klasowa/test. Przed poprawieniem nauczyciel/wy-
ktadowca kopiuje prace 1 sam bierze ich oryginaty, a kopie daje uczniom/studentom do
samodzielnego poprawienia w domu. Na kolejnej lekcji/zajeciach sa porownywane wy-

niki autokorekty uczacych sig 1 korekty nauczyciela.

Poréwnanie wynikow testu 2

Uczniowie/studenci pisza test na lekcji/zajeciach. Nastepnie nauczyciel/wyktadowca
daje im klucz do testu. Uczniowie/studenci sami poprawiaja test i podaja uzasadnienie

w przypadku rozbieznosci ich odpowiedzi z tymi podanymi w kluczu.
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9. Pytania i odpowiedzi

W tym rozdziale podajemy odpowiedzi na najczesciej zadawane pytania podczas
pierwszego pilotazu, pilotazu wtasciwego oraz szkolen, dotyczacych zasad pracy z Euro-
pejskim portfolio jezykowym dla uczniow szkol ponadgimnazgjalnych i studentéow. Mamy
nadzieje, ze pomoga one czytelnikowi lepiej zrozumie¢ ideg dokumentu i efektywniej go

wykorzystywac podczas lekcji 1 zajec.

W jezyku polskim, w innym jezyku ojczystym lub
w kazdym innym je¢zyku, jezeli uczen/student tak zdecy-

duje.

To uczen/student decyduje, komu pokaza¢ swoje

EPJ 16+. Zaktada sig, ze uczen/student, ktory prowadzi

EPJ jest w pewnej mierze autonomiczny i bierze odpo-

wiedzialno$¢ za proces uczenia sig, starajac si¢ by¢ jak

najbardziej obiektywnym. W celu uzyskania bardziej wiarygodnych odpowiedzi moze
poprosi¢ o pomoc kolege/kolezanke, nauczyciela/wykladowceg lub inna kompetentna

osobg. Zalezy to od uzytkownika Portfolio.

Odpowiedz na to pytanie zalezy od witasciciela do-
kumentu. Mozna je wypeia¢ przez caly czas nauki, do-
stosowujac portfolio do swojego wieku i szkoty/uczelni.

Dotychczas ukazaty si¢ Europejskie portfolio jezykowe dla dzieci od 6 do 10 lat, Europej-
skie portfolio jezykowe dla uczniow od 10 do 15 lat, Europejskie portfolio jezykowe dla
uczniow szkot ponadgimnazjalnych i studentow oraz Europejskie portfolio jezykowe dla
dorostych. Trwaja prace nad wydaniem Europejskiego portfolio jezykowego dla przed-

szkolakow.

W EPJ 16+ uwzgledniono specyfike i potrzeby mto-
dziezy uczacej sig, a wigc 0sob, ktore potrzebuja jak naj-
wigcej refleksji nad procesem uczenia si¢ 1 wsrod ktorych
weciaz stosunkowo fatwo mozna ksztattowac¢ postawy i za-
chowania autonomiczne oraz promowac odpowiednie tech-
niki 1 strategie uczenia si¢. Poniewaz EPJ 16+ przywiazuje

ogromna wage do tych elementdéw, naszym zdaniem to wiasnie po ten dokument powinni
sieggna¢ studenci. EPJ dla dorostych skupia si¢ w wigkszym stopniu na dokumentacji i jest
bardziej odpowiednie dla 0sob, ktére juz podjety prace 1 ucza si¢ jezykoéw gtownie w celach

zawodowych.



Wypelnianie tabel w Biografii jezykowej, dotycza-

cych nauki jezykdéw obcych, uczestnictwa w kursach

1 stazach, dziatan podejmowanych w jezyku obcym itp.

ma na celu dokumentowanie dziatan zwiazanych z przy-

swajaniem jezyka obcego. Aby zanotowa¢ wydarzenia, ktore towarzyszyly nauce jezyka,
trzeba sobie przypomnie¢ niektore fakty 1 zastanowi¢ sig, jaki miaty wplyw na obecny
poziom jego znajomosci. Taka refleksja zazwyczaj zacheca uczacych si¢ do dalszych

dziatan, uswiadamia im, nad czym jeszcze nalezy popracowac.

Na poczatku najlepiej wypehic tabelke samodzielnie,
zgodnie z wlasnymi odczuciami. Nastepnie warto prze-
dyskutowac, jaka jest interpretacja poszczegdlnych zdan
z tabeli kolezanek/kolegdéw, nauczycieli/wykladowcow.

Po jakim$ czasie mozna sprobowac sprawdzi¢/ocenié, czy dokonaty si¢ zmiany w sposo-
bie uczenia si¢, w naszej postawie wobec procesu przyswajania jezyka i na ile wplywaja

one pozytywnie na podwyzszenie poziomu jego znajomosci.

Najpierw nalezy okresli¢ swoj poziom na podstawie
skali ogdlnej i tabeli samooceny, nastepnie sprawdzic,
korzystajac z list umiejgtnosci, czy rzeczywiscie uzyt-
kownik portfolio jest w stanie zaznaczy¢ 80% z og6lnej
liczby wskaznikow w obrgbie danej sprawnosci w rub-
ryce Potrafie (zasada ta dotyczy tylko umiejetnosci za-
mieszczonych na listach umiejetnosci przez autorow

EPJ 16+, nie za$ dziatan dopisanych przez uczniow/studentéw). Tak wigc uczen/student,
ktorego poziom zostanie okreslony w okolicach B2, nie bedzie wypetnia¢ poziomow Al
1 A2, tylko kolejne.

Zgodnie ze wskazowkami znajdujacymi sig¢ we
wstepie do List umiejetnosci, rubryke Potrafie moz-
na zaznaczy¢ wtedy, gdy ,potrafisz wykona¢ zadanie

w naturalny automatyczny sposob” (EPJ 16+, s. 36). Aby si¢ o tym przekonaé¢, mozna
samodzielnie prze¢wiczy¢ dang sprawnos¢, zrobi¢ to wspolnie z kolezanka/kolega lub
poprosi¢ nauczyciela/wyktadowcg o pomoc. Sprawdzeniu poszczegdlnych umiejetnosci
stuza ¢wiczenia, ktore proponujemy w podrozdziale 7.5., po§wigconym pracy z Listami

umiejetnosci.

Styl to sposob wyrazania sig, formulowania wypo-
wiedzi w mowie lub pismie. Rozr6znia si¢ migdzy inny-
mi styl potoczny, literacki, artystyczny, poetycki, nauko-
wy, urzedowy itp. Zmiany w stylistyce wypowiedzi to

dostosowanie stylu do charakteru wypowiedzi pisemnej lub ustne;.
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Wybrane prace sa gromadzone w Dossier, by udoku-
mentowa¢ swoj aktualny poziom znajomosci jezyka lub

postepy w nauce, ktore dokonaty si¢ w okreslonym czasie.

Moga to by¢ prace, ktére powstaty na przyktad w od-

stepie roku, a ktorych temat byt podobnie sformutowany

(plany na przyszto$¢, moje wakacje, moja rodzina itp.).

Jezeli sami zauwazymy duzy postgp poréwnujac te prace

lub jesli nauczyciel zwroci uwage na duze roznice w kompetencji jezykowej (tj. wigksze
bogactwo leksykalne, uzywanie bardziej skomplikowanych struktur, poprawnos¢ uzycia

struktur w kontekscie itp.), to warto umiescic te prace w Dossier.

Sa to najbardziej aktualne prace, ktore powstaty pod-
czas nauki szkolnej lub pozaszkolnej (testy zaliczeniowe,

wypracowania, opisy, nagrania wlasnych wypowiedzi itp.).

Uzasadnienie wyboru danej pracy, ktéra umieszcza-

my w Deossier, najlepiej dotaczy¢ bezposrednio do pracy

(bardzo pomocne sa karteczki samoprzylepne lub inne

1 zszywacz). Celem pisania uzasadnien jest ksztaltowanie

umiejgtnosci samooceny. Wazne jest bowiem $wiadome dzialanie ucznia/studenta w trak-

cie prezentacji poziomu lub postgpoéw oraz umiejgtnos¢ formutowania celow.

Jezeli zdecydujemy si¢ umiesci¢ w Dossier wypra-
cowanie na temat Moje plany na przysztos¢, to mozemy
nastgpujaco sformutowac uzasadnienie:

Wybratam/wybratem te prace do Dossier, poniewaz ciesze sig, ze w sposob logiczny i spojny

opisatam/opisatem moje plany oraz poprawnie uzytam/uzytem wielu nowych stowek w kontekscie.

Paszport jest wlasnoscia ucznia/studenta ito on decydu-
je o tym, jak czesto bedzie go wypehiac. Najlepiej uzupetniac
wpisy do Paszportu co 5-6 miesigcy. Nie jest wskazane, aby
zaglada¢ do niego zbyt czgsto, gdyz niewielkie postgpy w na-

uce jezykow lub ich chwilowy brak moga dziata¢ zniechecajaco.

Proponujemy umiesci¢ te dokumenty w tej same;j
czesSci EPJ 16+ co Paszport (zaraz za Paszportem jezy-

kowym, ktory jest wykonany w formacie AS).



EPJ 16+ jest wlasnoscia ucznia/studenta i to on de-

cyduje o tym, kiedy ijak czesto zechce je wypelniac.

Warto jednak na lekcjach/zajeciach rozmawia¢ o tym,

jak bardzo optaca si¢ systematyczno$¢ w przyswajaniu

jezyka (jezeli uczniowie/studenci sa na nizszym pozio-

mie zaawansowania, mozna uzy¢ jezyka polskiego). Po-

stugujac si¢ jezykiem ciagle korzystamy z wyuczonych

sprawnosci 1 dodajemy do nich nowe elementy. Bez opanowania danej umiej¢tnosci

czesto nie jestesmy w stanie nauczy¢ si¢ nastgpnej. Dobrze jest wigc od czasu do cza-

su przypomina¢ uczniom/studentom o tej bardzo istotnej zasadzie — systematycznos$ci

W pracy — w procesie nabywania nowych umiej¢tnosci jezykowych 1 utrwalania juz zdo-
bytych.

Tak, jezeli uczen/student tak zdecyduje. Mozna row-
niez wypetnia¢ EPJ 16+ w j¢zyku polskim lub w innym
jezyku ojczystym. Niektorzy uczniowie/studenci wpisuja
informacje w jezyku polskim/ojczystym, a nastgpnie po-

daja thumaczenie zapisu na wybrany jgzyk obcy.

EPJ jest oficjalnym dokumentem, ktory powstat

z inicjatywy Rady Europy. Podobne dokumenty zostaty

juz opracowane w krajach Unii Europejskiej 1 niektorych

panstwach spoza Unii, dlatego tez wypetnione EPJ jest

zrozumiale 1porownywalne w wymiarze europejskim.

Paszport jezykowy, ktory stanowi cze$¢ EPJ 16+, zostat przygotowany na podstawie
modelu paszportu opracowanego przez Radg Europy 1 wchodzacego w sktad Europassu.
Tylko od ucznia/studenta zalezy decyzja, czy zechce zaprezentowac caty dokument lub

tylko Paszport wybranym osobom lub instytucjom.

Puste miejsca w tabeli ,,czekaja” na wpis w pdzniej-
szym czasie, a wigc pozostaja puste. Sugerujemy wielo-
krotne powracanie do poszczegolnych czesci EPJ 16+,
uzupelnianie ich 1 aktualizowanie (najlepiej jest spraw-

dzac¢ postepy co 5-6 miesigcy).

Wpisywanie dat ma na celu uporzadkowanie wy-
darzen zwiazanych znauka j¢zyka 1uswiadomienie
wlascicielowi EPJ 16+, jakie sa jego postepy w przy-
swajaniu jezyka w okreslonym czasie. Jezeli ustalenie
daty jest niemozliwe, mozna dokona¢ wpisu, nie odno-
towujac jej.
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Ksiazka Mirostawa Pawlaka, Izabeli Marciniak, Zofii Lis
i Emilii Bartczak — autorow Europejskiego portfolio jezy-
kowego dla uczniow szkol ponadgimnazjalnych i stu-
dentow — Jak samodzielnie poznawac jezyki i kultury jest
niezwykle wyczerpujacym poradnikiem dla nauczycieli
i uzytkownikéw portfolio. Oprécz wielu informacji na
temat Europejskiego portfolio jezykowego 1 praktycznych
sposobow korzystania z wersji dla uczniow szkol ponad-
gimnazjalnych i studentow, czytelnik znajdzie w nigj
poglebione, ale jednoczesnie przystepne omowienie spo-
sobOw rozwijania autonomii uczniowskiej, stosowanych
przez uczacych si¢ technik i strategii oraz ksztaltowania
umiejetnosci samooceny. Zrozumienie tych kluczowych
dla wspotczesnej dydaktyki jezykow obcych kwestii, utat-
wi nauczycielom i wyktadowcom nie tylko przygotowanie
uczniéw/studentdow do pracy z portfolio, ale przede wszyst-
kim uswiadomi im konieczno$¢ podejmowania innych
dziatan na rzecz przekazania czgsci odpowiedzialnosci za
proces przyswajania jezyka osobom uczacym si¢. Tym
ostatnim pomoze tez dostrzec mocne i slabe strony w ich
znajomosci jgzykow, pokaze im, ze sukces jest mozliwy do
osiagnigcia, jesli sie tylko tego chce.




