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Dok. 1

- Praktyka $rédroczna (30h) - 1 rok

Program
praktyki sSrodrocznej z jezyka hiszpanskiego w szkolach

ponadpodstawowych (30 godz.) w 2 semestrze studiow 2 stopnia

I. INFORMACJE OGOLNE

Praktyki przedmiotowe srédroczne odbywaja si¢ w szkotach srednich (licea, technika lub

szkoty branzowe), za ich organizacjg i przebieg odpowiedzialny jest nauczyciel akademicki

oraz opiekun szkolny (nauczyciel jezyka hiszpanskiego). Opiekun szkolny przyjmuje grupe

studentow, w zalezno$ci od materialnych mozliwosci szkoty 1 za zgoda Dyrektora

placowki.

GLOWNE CELE PRAKTYKI:

Wstepne zapoznanie si¢ z procesem nauczania  jezyka hiszpanskiego w
szkolnictwie ponadpodstawowym.

Zapoznanie si¢ z podstawg programowag nauczania j¢zyka hiszpanskiego w
szkotach ponadpodstawowych oraz sposobami tworzenia programu nauczania
jezyka w poszczegolnych klasach (na bazie podstawy programowej).

Obserwacja lekcji, technik nauczania stosowanych przez nauczyciela w odniesieniu
do sprawnosci jezykowych 1 podsystemow jezyka.

Uczestnictwo w roznych formach pracy uczniéw na lekcji (jako wspotuczestnik lub
animator).

Zapoznanie si¢ ze stosowanymi przez nauczyciela materiatami dydaktycznymi.
Obserwacja wybranych uczniéw (wybranego ucznia) ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi: uczniéw bardzo zdolnych i uczniéw dysfunkcyjnych, analiza ich

strategii uczenia sig.

Realizacja celow praktyki obserwacyjnej pozwoli studentom przygotowaé si¢ do

prowadzenia lekcji podczas praktyki ciagte;j.

Il. PRZYGOTOWANIE DO PRAKTYKI - ZADANIA DO WYKONANIA PRZED
ROZPOCZECIEM PRAKTYKI

i
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przed rozpoczeciem praktyki student nawigzuje kontakt z nauczycielem-opiekunem

praktyki w celu zapoznania si¢ z placowka poprzez przeprowadzenie wywiadu na temat

specyfiki szkoty, ilosci grup uczacych si¢ danego jezyka, ilosci godzin zajec¢ jezykowych i

dodatkowych zaje¢ z tegoz jezyka.

Po wstepnej konsultacji z nauczycielem student planuje wraz z nim zaj¢cia, ktore bedzie

obserwowal. Wspolnie z nauczycielem ustala harmonogram zaje¢ w trakcie semestru.

I1l. PRZEBIEG PRAKTYKI — ZADANIA PRAKTYKANTA DO WYKONANIA W

CZASI

E TRWANIA PRAKTYKI

Zapoznanie si¢ z programem nauczania jezyka hiszpanskiego, rozktadem materiatu
w poszczegdlnych klasach oraz podrecznikami stosowanym przez opiekuna.
Obserwacja lekcji prowadzonych przez opiekuna szkolnego: student wypetnia
dzienniczek praktyk oraz kazdorazowo arkusz obserwacji lekcji (dok. nr 5) z
wlasnymi uwagami, pytaniami do nauczyciela i podsumowaniem dyskusji.
Obserwacja uczniéw zdolnych i dysfunkcyjnych (dysleksja, dysgrafia) pod
wzgledem uzywanych przez nich strategii uczenia si¢ i trudnosci w przyswajaniu
jezyka; praca indywidualna lub grupowa z uczniami dysfunkcyjnymi, wedlug
wskazowek nauczyciela.

Przygotowywanie pomocy dydaktycznych na polecenie nauczyciela opiekuna z
wykorzystaniem nowoczesnych technologii oraz pozycji ksigzkowych zakupionych
w ramach projektu.

Przeprowadzenie 1 lekcji jezyka hiszpanskiego (lub wspotprowadzenie z drugim
praktykantem), po zaakceptowaniu konspektu przez opiekuna.

Student opracowuje wspdlnie z nauczycielem-opickunem szczegétowy plan
przebiegu praktyki i przekazuje opiekunowi praktyk z ramienia Uczelni.

Student dostarcza uczelnianemu opiekunowi praktyk zgode na praktyke z data

rozpoczecia 1 zakonczenia praktyki

IV. WARUNKI ZALICZENIA : DOKUMENTACJA PRAKTYK

Warunkiem zaliczenia praktyk jest dostarczenie opiekunowi uniwersyteckiemu teczki

praktyk zawierajgcej nastepujace materialy:

i
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Konspekt lekcji przeprowadzonej samodzielnie lub z innym praktykantem (z podpisem

opiekuna szkolnego).

Arkusze (notatki z lekcji obserwowanych) - wg wzoru zamieszczonego w Niezbedniku.
Sprawozdanie pisemne (syntetyczne) z pracy indywidualnej z uczniem (uczniami
dysfunkcyjnymi) oraz z wybranego aspektu obserwowanych lekcji, np. nauczanie
sprawnosci jezykowych, podsystemow, kompetencji kulturowej, ewaluacja kompetencji
jezykowej 1 komunikacyjnej, uzycie nowych technologii, ocena podrecznika, etc.)
Dziennik praktyk (wyszczegolnienie dat i tematow lekcji /zadan praktykanta).

Opinia nauczyciela o odbytej praktyce (arkusz ewaluacyjny : ocena praktyki srodrocznej

przez opiekuna szkolnego).

V. OBOWIAZKI NAUCZYCIELA

Biezace monitorowanie pracy studenta, udost¢pnienie dokumentacji nauczyciela,
programu nauczania, rozkladu materialu, itp., zlecanie wykonania materiatow
dydaktycznych niezbednych do przeprowadzenia lekcji lub sekwencji lekcji.

Doradztwo metodyczne: analiza 1 ocena dzialan praktykanta,  przekazywanie mu
wlasnych, dobrych metod i praktyk.

Napisanie opinii 1 wypehienie koncowego arkusza ewaluacyjnego.

UWAGI KONCOWE

Student zobowigzany jest do uczestnictwa w roznych formach dziatalnosci dydaktycznej
nauczyciela, jak np. poprawa prac domowych, pomoc w przygotowaniu materiatlow
dydaktycznych, ewentualnie animowanie wspodlnie z nauczycielem lub innym
praktykantem fragmentu lekcji, pomoc w organizowaniu prac grupowych uczniéw -
wedlug uznania i wskazoéwek nauczyciela.

Praktyki §rodroczne nie zwalniajg praktykanta 7 uczestnictwa w zajeciach dydaktycznych

na Uczelni.
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Dok. 2

- Praktyka dydaktyczna (60h) - 2 rok

Program

3-tygodniowej (60 godz.) praktyki dydaktycznej z jezyka hiszpanskiego

po 2 semestrze studiow 2 stopnia
kierunek: romanistyka UMCS
praktyka nr 1

(szkoly ponadpodstawowe (licea ogolnoksztalcace, technika lub szkoly

branzowe)

I. CELE PRAKTYKI

Zapoznanie si¢ z procesem nauczania jezyka hiszpanskiego w szkotach
ponadpodstawowych

Zapoznanie si¢ z programami nauczania j¢zyka hiszpanskiego w szkotach
ponadpodstawowych w odniesieniu do podstawy programowej nauczania jezykow
na tym etapie edukacyjnym

Zapoznanie si¢ ze stosowanymi przez nauczyciela materiatami dydaktycznymi
(podrgcznikami)

Obserwacja lekcji ukierunkowana na techniki nauczania réznych sprawnosci 1
podsystemow jezykowych

Zapoznanie si¢ ze strukturg i przebiegiem egzaminu koncowego (maturalnego) z
jezyka hiszpanskiego.

Zapoznanie si¢ ze specyficznymi problemami dotyczacymi przyswajania jezyka

obcego w wieku dojrzewania: obserwacja stylow 1 strategii uczenia sie.

Il. PRZYGOTOWANIE DO PRAKTYKI - ZADANIA DO WYKONANIA PRZED
ROZPOCZECIEM PRAKTYKI

Przed rozpoczgciem praktyki student/studentka nawigzuje kontakt z nauczycielem-

opiekunem praktyki w celu zapoznania si¢ ze specyfikg szkoty, iloscig grup

i
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uczacych si¢ jezyka hiszpanskiego, wymiaru godzin lub dodatkowych zaje¢ z tego
jezyka.
Po wstepnej konsultacji z nauczycielem student sporzadza plan praktyk (wykaz
lekcji obserwowanych i prowadzonych samodzielnie lub wspétprowadzonych z
innym praktykantem).

e Przed rozpoczgciem praktyki student/studentka zapoznaje si¢ z materialami

zawartymi w ,,Niezbedniku Studenta”.

1. PRZEBIEG PRAKTYKI — ZADANIA PRAKTYKANTA DO WYKONANIA W
CZASIE TRWANIA PRAKTYKI

1). Student przygotowuje pomoce dydaktyczne i ¢wiczenia niezbedne do przeprowadzenia
swoich lekcji, kierujac si¢ wskazowkami nauczyciela-opiekuna.

2). Student wykonuje inne wskazane przez nauczyciela zadania np. przygotowanie
materialdéw dydaktycznych do pracowni jezykowej, dodatkowych zadan dla uczniow.

3). Student zapoznaje si¢ z podstawg programowa nauczania danego j¢zyka, programem
nauczania, oraz wymaganiami egzaminu koncowego (egzamin pisemny i ustny)

4). Student zapoznaje si¢ z rozktadem materiatu, stosowanym przez nauczyciela-opiekuna
podregcznikami 1 wlasnymi materialami dydaktycznymi.

5). Student zapoznaje si¢ z systemem oceniania umiej¢tnosci jezykowych uczniow, pod
kierunkiem nauczyciela opracowuje testy kontrolne, poznaje kryteria oceny prac
pisemnych oraz wypowiedzi ustnych, sposoby poprawy bledow.

6). Student opracowuje wspoélnie z nauczycielem-opiekunem szczegétowy plan przebiegu
praktyki (daty i godziny lekcji prowadzonych przez praktykanta) i przesyta go do opiekuna
uczelnianego (droga elektroniczng)

7). Student obserwuje lekcje jezyka obcego prowadzone przez nauczyciela-opiekuna oraz
innych praktykantow i1 prowadzi dokumentacje w dzienniczku praktyk.

8) Student przeprowadza samodzielnie lekcje lub wspotprowadzi je z innym praktykantem,

zgodnie ze wskazdéwkami nauczyciela.

LT,
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IV. WARUNKI ZALICZENIA PRAKTYKI:

Praktykanta/praktykantke obowigzuje 60 godzin udokumentowanej i rownomiernie
roztozonej pracy (20 godz. tygodniowo), w celu wypelnienia zadan opisanych w pkt.
M.

Obserwacja lekceji jest na kazdej stronie udokumentowana podpisem nauczyciela w
dzienniczku praktyk (z odpowiednimi pieczatkami na kazdej stronie dzienniczka), w
ktorym student sporzadza krotkie sprawozdanie wedtug ustalonych parametrow (temat,
cele lekeji, etapy). Student obserwuje rowniez lekcje innych praktykantow i sporzadza
z nich notatki.

Student/studentka odnotowuje w dzienniczku praktyk wszystkie pozostale zadania,
czyli czas po$wigcony na zapoznanie si¢ z programem nauczania, podrecznikami,
pomocami dydaktycznymi, wymaganiami maturalnymi, konstruowanie testow,
poprawe prac domowych, pracg z uczniem indywidualnym, etc.

Student zobowigzany jest przeprowadzi¢ samodzielnie 5 lekcji: w liczbie tej zawarte
sg rowniez lekcje prowadzone wspdlnie z drugim praktykantem. Lekcje powinny by¢
zréznicowane pod wzgledem tresci nauczania i poziomu zaawansowania jezykowego
uczniow. Przed kazda lekcja student przedstawia i konsultuje z nauczycielem przebieg
lekcji, przedstawiajac mu konspekt.

Student poswigca 10 godzin na zajecia z jednym, wskazanym przez nauczyciela
uczniem (w zaleznosci od jego potrzeb 1 zdolnoSci — uczniem stabym lub szczegolnie
uzdolnionym, uczniem dyslektycznym, etc. ), lub/i z grupg ucznidéw, np. w ramach kota
zainteresowan, przygotowywanych projektow edukacyjnych.

Student przygotowuje sprawozdanie pisemne dotyczace obserwowanych lekcji
(wybrana problematyka moze dotyczy¢ na przyklad sposobdéw nauczania i oceniania
wybranej kompetencji jezykowej lub podsystemu jezyka, poprawy bleddéw, uzycia
materiatow multimedialnych, oceny przydatnosci stosowanych przez nauczyciela
podrecznikow /pomocy dydaktycznych, trudnosci uczniow w wieku licealnym w nauce
jezyka obcego (strategie uczenia sig¢).

Student/studentka  dolacza  do  sprawozdania  konspekty  samodzielnie

przeprowadzonych lekcji (3 wybrane konspekty) oraz materialty dydaktyczne

i
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przygotowane pod Kierunkiem nauczyciela (fotokopie testow, przygotowanych
pomocy dydaktycznych, etc.). Do konspektu dotaczona jest autoewaluacja lekcji
(elementy pozytywne, napotkane trudnos$ci i sposoby ich rozwigzania, uwagi biezace

nauczyciela opiekuna)

V. OBOWIAZKI NAUCZYCIELA

1. Biezace monitorowanie pracy studenta/studentki, udostepnianie dokumentacji
nauczyciela, pomocy dydaktycznych, pomoc w przygotowaniu scenariuszy lekcji
oraz testow.

2. Udzielanie biezacych wskazdwek 1 porad metodycznych.

3. Napisanie opinii i wypetnienie koncowego arkusza ewaluacyjnego.
UWAGI KONCOWE

Student jest zobowigzany do uczestnictwa w roznych formach dziatalno$ci dydaktycznej
nauczyciela, jak np. poprawa prac domowych, pomoc w przygotowaniu materiatlow
dydaktycznych, animowanie wspoélnie z nauczycielem lub innym praktykantem fragmentu
lekcji, pomoc w organizowaniu prac grupowych uczniéw , pomoc stabszym uczniom w
przygotowaniu prac domowych, ewentualnie prowadzenie kota jezykowego (zajec
pozalekcyjnych). Student aktywnie uczestniczy w zyciu szkoty: rady pedagogiczne,

wycieczki, zespoty przedmiotowe i zadaniowe, wspotpraca ze srodowiskiem lokalnym.
DOKUMENTACJA PRAKTYK

Warunkiem zaliczenia praktyk jest dostarczenie opiekunowi uniwersyteckiemu teczki

praktyk zawierajacej nast¢pujace materialy:
1. Konspekty prowadzonych lekcji (z podpisem nauczyciela opiekuna szkolnego)

2. Arkusze (notatki z lekcji obserwowanych ) - wg wzoru zamieszczonego w
Niezbedniku

i
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Sprawozdanie pisemne (syntetyczne) z wybranego aspektu obserwowanych lekcji

(nauczanie sprawnosci jezykowych, podsystemow, kompetencji kulturowe;,

ewaluacja kompetencji jezykowej i komunikacyjnej, etc.)

WYPELNIONE DOKUMENTY PRAKTYK ZE STRONY PLATFORMY::
https://praktyki.umcs.lublin.pl/

a) zaswiadczenie o odbytej praktyce
b) dziennik praktyk (zawierajgcy kart¢ oceny przez opiekuna praktyk i karte
samooceny studenta);  dokumenty te sa wprowadzane przez studenta na

platforme (skan) po odbytej praktyce.

LT,
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Dok. 3

- Praktyka dydaktyczna (60h) - 2 rok

Program

3-tygodniowej (60 godz.) praktyki dydaktycznej z jezyka hiszpanskiego

— 2 rok Il stopnia
kierunek: romanistyka UMCS
praktyka nr 2

(szkoly ponadpodstawowe: licea ogolnoksztalcace, technika lub szkoly

branzowe)

I. CELE PRAKTYKI

Zapoznanie si¢ z procesem nauczania jezyka hiszpanskiego w szkotach
ponadpodstawowych

Zapoznanie si¢ z programami nauczania j¢zyka hiszpanskiego w szkotach
ponadpodstawowych w odniesieniu do podstawy programowej nauczania jezykow
na tym etapie edukacyjnym

Zapoznanie si¢ ze stosowanymi przez nauczyciela materiatami dydaktycznymi
(podrgcznikami)

Obserwacja lekcji ukierunkowana na techniki nauczania réznych sprawnosci 1
podsystemow jezykowych

Zapoznanie si¢ ze strukturg i przebiegiem egzaminu koncowego (maturalnego) z
jezyka hiszpanskiego.

Zapoznanie si¢ ze specyficznymi problemami dotyczacymi przyswajania jezyka

obcego w wieku dojrzewania: obserwacja stylow 1 strategii uczenia sie.

Il. PRZYGOTOWANIE DO PRAKTYKI - ZADANIA DO WYKONANIA PRZED
ROZPOCZECIEM PRAKTYKI

Przed rozpoczgciem praktyki student/studentka nawigzuje kontakt z nauczycielem-

opiekunem praktyki w celu zapoznania si¢ ze specyfikg szkoty, iloscig grup

i
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uczacych si¢ jezyka hiszpanskiego, wymiaru godzin lub dodatkowych zaje¢ z tego
jezyka.
Po wstepnej konsultacji z nauczycielem student sporzadza plan praktyk (wykaz
lekcji obserwowanych i prowadzonych samodzielnie lub wspétprowadzonych z
innym praktykantem).

e Przed rozpoczgciem praktyki student/studentka zapoznaje si¢ z materialami

zawartymi w ,,Niezbedniku Studenta”.

1. PRZEBIEG PRAKTYKI — ZADANIA PRAKTYKANTA DO WYKONANIA W
CZASIE TRWANIA PRAKTYKI

1). Student przygotowuje pomoce dydaktyczne i ¢wiczenia niezbedne do przeprowadzenia
swoich lekcji, kierujac si¢ wskazowkami nauczyciela-opiekuna.

2). Student wykonuje inne wskazane przez nauczyciela zadania np. przygotowanie
materialdéw dydaktycznych do pracowni jezykowej, dodatkowych zadan dla uczniow.

3). Student zapoznaje si¢ z podstawg programowa nauczania danego j¢zyka, programem
nauczania, oraz wymaganiami egzaminu maturalnego (egzamin pisemny i ustny); poznaje
sposoby przygotowania uczniow do egzaminu maturalnego (materiaty, techniki pracy).

4). Student zapoznaje si¢ z rozktadem materiatu, stosowanymi przez nauczyciela-opiekuna
podrecznikami i jego wlasnymi materiatami dydaktycznymi.

5). Student zapoznaje si¢ z systemem oceniania umiej¢tnosci jezykowych uczniow, pod
kierunkiem nauczyciela opracowuje testy kontrolne, poznaje kryteria oceny prac
pisemnych oraz wypowiedzi ustnych, a takze sposoby poprawy btedow.

6). Student opracowuje wspoélnie z nauczycielem-opiekunem szczegétowy plan przebiegu
praktyki (daty i godziny lekcji prowadzonych przez praktykanta) i przesyta go do opiekuna
uczelnianego (droga elektroniczng)

7). Student obserwuje lekcje jezyka obcego prowadzone przez nauczyciela-opiekuna oraz
innych praktykantow i1 prowadzi dokumentacje w dzienniczku praktyk.

8) Student przeprowadza samodzielnie lekcje lub wspotprowadzi je z innym praktykantem,

zgodnie ze wskazdéwkami nauczyciela.

LT,
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IV. WARUNKI ZALICZENIA PRAKTYKI:

e Praktykanta/praktykantke obowigzuje 60 godzin udokumentowanej i rownomiernie
roztozonej pracy (20 godz. tygodniowo), w celu wypelnienia zadan opisanych w pkt.
M.

e Obserwacja lekcji jest na kazdej stronie udokumentowana podpisem nauczyciela w
dzienniczku praktyk (z odpowiednimi pieczatkami na kazdej stronie dzienniczka), w
ktérym student sporzadza krotkie sprawozdanie wedlug ustalonych parametréw (temat,
cele lekcji, etapy — zob. Arkusz ogdlny i szczegélowy obserwacji lekcji)

e Student obserwuje rowniez lekcje innych praktykantow 1 sporzadza z nich notatki.

e Student/studentka odnotowuje w dzienniczku praktyk wszystkie pozostale zadania,
czyli czas poswigcony na zapoznanie si¢ z programem nauczania, podrecznikami,
pomocami dydaktycznymi, wymaganiami maturalnymi, konstruowanie testow,
poprawe prac domowych, pracg z uczniem indywidualnym, etc.

e Student zobowigzany jest przeprowadzi¢ samodzielnie 5 lekcji: w liczbie tej zawarte
sg rowniez lekcje prowadzone wspolnie z drugim praktykantem. Lekcje powinny by¢
zréznicowane pod wzgledem tre$ci nauczania 1 poziomu zaawansowania jezykowego
uczniéw. Przed kazda lekcjg student przedstawia i konsultuje z nauczycielem przebieg
lekcji, przedstawiajac mu konspekt.

e Student poswieca 10 godzin na zajecia z jednym, wskazanym przez nauczyciela
uczniem/uczniami ze szczegolnymi potrzebami edukacyjnymi: uczniami stabymi lub
szczegblnie uzdolnionymi, uczniem dyslektycznym, etc,) np. w ramach kota
zainteresowan; student przygotowuje pisemnq notatke 7 przeprowadzonych zajeé
(tematyka, materialy dydaktyczne, opis trudnosci, etc.)

e Student przeprowadza w wybranej klasie ankiete dotyczaca oceny podrecznika
(wg. wzoru zamieszczonego W Niezbedniku) oraz sporzadza pisemne wnioski;
opracowuje tez pytania do wywiadu z nauczycielem odnosnie stosowanego
podrecznika i redaguje wnioski.

e Student/studentka  dotagcza  do  sprawozdania  konspekty = samodzielnie
przeprowadzonych lekcji (3 wybrane konspekty) oraz materiaty dydaktyczne
przygotowane pod kierunkiem nauczyciela (fotokopie testow, przygotowanych

i
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pomocy dydaktycznych, etc). Do konspektu dotaczona jest autoewaluacja lekcji
(elementy pozytywne, napotkane trudnos$ci i sposoby ich rozwigzania, uwagi biezace

nauczyciela opiekuna)

V. OBOWIAZKI NAUCZYCIELA

4. Biezace monitorowanie pracy studenta/studentki, udostepnianie dokumentacji
nauczyciela, pomocy dydaktycznych, pomoc w przygotowaniu scenariuszy lekcji
oraz testow.

5. Udzielanie biezacych wskazowek i porad metodycznych.

6. Napisanie opinii i wypelienie koncowego arkusza ewaluacyjnego.
UWAGI KONCOWE

Student jest zobowiazany do uczestnictwa w réznych formach dziatalnosci dydaktyczne;j
nauczyciela, jak np. poprawa prac domowych, pomoc w przygotowaniu materiatow
dydaktycznych, animowanie wspdlnie z nauczycielem lub innym praktykantem fragmentu
lekcji, pomoc w organizowaniu prac grupowych uczniéw , pomoc stabszym uczniom w
przygotowaniu prac domowych, ewentualnie prowadzenie kola jezykowego (zajec
pozalekcyjnych). Student aktywnie uczestniczy w zyciu szkoty: rady pedagogiczne,

wycieczki, zespoly przedmiotowe 1 zadaniowe, wspotpraca ze srodowiskiem lokalnym.
DOKUMENTACJA PRAKTYK

Warunkiem zaliczenia praktyk jest dostarczenie opiekunowi uniwersyteckiemu teczki

praktyk zawierajgcej nastepujace materiaty:

5. Konspekty prowadzonych lekcji (z podpisem nauczyciela opiekuna szkolnego)

6. Arkusze (notatki z lekcji obserwowanych ) - wg wzoru zamieszczonego w
Niezbedniku

7. Sprawozdanie pisemne: synteza odpowiedzi uczniow w ankiecie oceniajacej

wybrany podrecznik oraz wnioski z wywiadu z nauczycielem (poréwnanie

i
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8. Sprawozdanie pisemne z zaje¢ z uczniami o szczegdélnych potrzebach
edukacyjnych.
9. WYPELNIONE DOKUMENTY PRAKTYK ZE STRONY PLATFORMY:
https://praktyki.umcs.lublin.pl/:

€) zaswiadczenie o odbytej praktyce
d) dziennik praktyk (zawierajacy karte oceny przez opickuna praktyk i karte
samooceny studenta);  dokumenty te sg wprowadzane przez studenta na

platforme (skan) po odbytej praktyce.

LT,
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Dok. 4 - Arkusz ewaluacyjny (ocena praktyki sréodrocznej)

ARKUSZ EWALUACYJNY: OCENA PRAKTYKI SRODROCZNEJ
, (30 GODZ.)
Z JEZYKA HISZPANSKIEGO PRZEZ OPIEKUNA SZKOLNEGO

Imi¢ i nazwisko praktykanta:

PRZEBIEG PRAKTYKI : ZADANIA WYKONANE PRZEZ PRAKTYKANTA

Narzedzia pracy nauczyciela jezyka obcego

Rodzaj zadania TAK
(*)

NIE
()

Zapoznanie si¢ z warsztatem pracy nauczyciela-opiekuna:

program nauczania PrzedmiotU .........cccceoererereienese e
rozklad materialu nAUCZANIA .......ccouueeinuiiininiiiiniiitiicnenneeeneeeeeenee
plan wynikowy osiagnie¢ uczniow
przedmiotowy system oceniania z jezykow obcych ...
sposoby oceniania umiejetnosci jezykowych uczniow

2. Zapoznanie si¢ z dziennikiem lekcyjnym (forma papierowa i
elektroniczna)

3. Zapoznanie si¢ z podrecznikami i pomocami dydaktycznymi
stosowanymi przez nauczyciela-opiekuna

4. Wyposazenie pracowni jezykowej i biblioteki

5. Zapoznanie si¢ z zasadami konstruowania testow jezykowych

B). Opis zadan wykonanych samodzielnie przez praktykanta (przygotowanie materiatow
dydaktycznych, zestawow ¢wiczen, prowadzenie fragmentu lekcji lub calej lekcji, praca z
uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych, przygotowanie gazetki Sciennej, etc.)
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Dok.5 - Arkusz obserwacji lekcji

ARKUSZ OBSERWACJI LEKCJI — cze$¢ ogolna (notatki)

Nazwa Szkoty:
Nauczyciel prowadzacy:

(powyzsze informacje zatgczy¢ do pierwszej lekcji obserwowane;...)
Pozostate arkusze:

Data:

Klasa:

Temat lekcji:

Materiaty dydaktyczne:

Przebieg lekcji — opisa¢ fazy: okresli¢ cele danego etapu, czynnosci/zadania nauczyciela
/ zadania uczniow/

FAZY LEKCIJLI: Czynnosci nauczyciela + czynno$ci Obserwacje, uwagi
uczniow i ich reakcje praktykanta: zob. tez
arkusz szczegotowy)

1)

2)

LT,
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PODSUMOWANIE OBSERWACII:

Elementy pozytywne, ktére chciatabym/chciatbym zastosowa¢ we wilasnej pracy
dydaktycznej:

Elementy negatywne, ktére moim powinnam/powinienem unika¢; opis trudnosci
ucznidow w nauce jezyka:

Podpis obserwujacego lekcje:

i
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Dok. 6 - Karta informacyjna

Karta informacyjna
Wzor ankiety pozwalajacej poznac specyfike szkoly

1. Informacje ogo6lne o szkole

3. Miejsce jezyka hiszpanskiego w szkole :

10SE KIas /110SC GIUP . ..neieii e
1iczebnoSC KLaS / @IUP ..nniieiit i
ilo$¢ uczniéw uczacych si¢ jezyka ................ jako pierwszego jezyka obcego........
1lo$¢ ucznidw uczacych si¢ jezyka ................ jako drugiego jezyka obcego ..........
profile klas, w ktorych jest nauczany jezyk:

[lo$¢ godzin w tygodniu:

Klasa liczba godzin

Inne jezyki nauczane w szkole



' uMcs

@) POAreCzZNiK WIOAGCY .. .vuvitit ittt
b) podreczniki dodatkKOWe ...........coiniiiiiiii i
5. Warunki pracy nauczyciela jezyka .................... :

Pomoce wykorzystanie (bardzo czgsto,

czgsto, sporadycznie)

odtwarzacz CD/
magnetofon

Rzutnik

tablica interaktywna.
Ekran

Komputer

Telewizor

6.Czy szkota prowadzi / uczestniczy / jest beneficjentem programéw unijnych?

8. Dodatkowe zajecia z jezyka ...................... :

a) kota ZalntereSOWaN ... ...c.iiiriii e

D) KONSUILACTE .. .vteeti e e e e e
¢) przygotowanie do konkurséw, olimpiad ..o
d) ZAJECIA WYTOWNAWCZE . ..vvtttentit ettt et et et et et e et e e et e e eeeenaas
€) Przygotowanie€ dO MATULY ......o.uintientett et e et et et e et et e e et e e teene e

£) INNE FOTMY ..ot
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Dok.7 - Vademecum praktykanta

Vademecum praktykanta

Ponizsza tabela zawiera liste najczestszych bledow popelnianych przez

praktykantow / praktykantki oraz sugestie wlasciwych zachowan.

Zachowania niepoprawne

Zachowania poprawne

1. Brak kontaktu wzrokowego z uczniami,

siedzenie za biurkiem w czasie lekcji

1.Nalezy nawigzywac kontakt wzrokowy z
uczniami, zachowaé postawe stojaca,

przemieszczac si¢ po klasie.

2. Zwracanie si¢ tylko do jednego ucznia,

moéwienie <do tablicy>, tytem do uczniow

2. Nalezy zwracac si¢ do calej grupy,

twarza do grupy.

3. Mdwienie zbyt ciche, brak modulacji

glosu

3. Nalezy méwi¢ odpowiednio glosno,

modulowa¢ ton wypowiedzi.

4. Zbyt dhugie

poszczegblnymi

przerwy pomigdzy
lub

szybkie przechodzenie do nastepnego

zadaniami Zbyt

¢wiczenia

4. Nalezy zachowa¢ wlasciwy rytm pracy
na lekcji, dostosowany do mozliwosci

uczniéw, rowniez tych stabszych.

5. Brak upewnienia si¢ czy uczniowie

rozumiejg, np. regule gramatyczna,
polecenie ¢wiczenia, tre$¢ i cel i przebieg

zadania

5. Nalezy stosowac pytania sprawdzajace
rozumienie polecen, prezentacji, celow

zadania do wykonania.
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6. Zbytni dystans lub zbytnia poufatos¢

6. Nalezy zachowywa¢ odpowiedni
dystans,  wprowadzajac  jednoczes$nie

przyjazng atmosfere.

7. Niewtasciwy stroj

7. Nalezy zwraca¢ uwage by stroj byt
adekwatny do miejsca pracy jakim jest

szkola.

8. Brak panowania nad klasg

8. Nalezy utrzymywa¢ odpowiednig
dyscypling na lekcji, stosowaé rozne

socjotechniki ulatwiajace prace z grupa.

LT,
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Dok.8 - Zasady wspétpracy praktykanta z opiekunem

ZASADY WSPOLPRACY PRAKTYKANTA /PRAKTYKANTKI
Z NAUCZYCIELEM-OPIEKUNEM

Student powinien stara¢ si¢ jak najwigcej skorzysta¢ z do§wiadczenia opiekuna, z jego
wskazowek, jak rowniez sam wykazywac si¢ pomystowoscig 1 inicjatywa.

Praktykant prowadzi lekcje w obecnos$ci nauczyciela, ktéry moze w kazdej chwili udzieli¢
mu wskazoéwek metodycznych, pedagogicznych lub jezykowych.

Praktykant nie powinien wstydzi¢ si¢ jesli czegos$ nie wie, ani tez ukrywaé swoich btedow.
Zawsze moze liczy¢ na zyczliwg pomoc nauczyciela i wspdlnie z nim rozwigzywac
wszelkie problemy.

Praktykant ma zawsze prawo pytac i prosi¢ o ocen¢ swoich dziatan.

Nauczyciel moze interweniowaé¢ w trakcie lekcji, przeprowadzi¢ jej czgs$¢, dokonad
niezbednego uzupetnienia badz sprostowania, jesli uzna to za konieczne.

Praktykant powinien przeprowadza¢ lekcje zgodnie z programem oraz ustalonym
wczesniej scenariuszem lekcji.

Wszelkie zmiany w scenariuszu lekcji musza by¢ wcezesniej skonsultowane z
nauczycielem.

Na poczatku lekcji praktykant powinien poda¢ temat lekcji, uswiadomi¢ uczniom cele, a
na koncu podsumowac 1 prawidtowo sformutowac prace domowa doktadnie wyjasniajac
polecenia.

Praktykant nie powinien naduzywac jezyka ojczystego podczas prowadzenia lekcji, stara¢
si¢, by uczniowie reagowali w jezyku obcym.

Podczas prowadzenia lekcji praktykant powinien kontrolowac prace uczniéw, dopilnowac
aby robili notatki i przepisywali z tablicy.

Praktykant powinien stara¢ si¢ aktywizowaé¢ ucznidow do pracy, do poszukiwania
rozwigzan, unikajac podawania gotowych odpowiedzi.

Praktykant powinien dostarczy¢ nauczycielowi konspekt zajeé, najlepiej droga

elektroniczng, w czasie umozliwiajagcym sprawdzenie go 1 dokonanie poprawek.

LT,
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Do obowigzkow praktykanta nalezy przygotowanie kompletnych materiatow
(odpowiedniej ilosci kserokopii, nagran CD, prezentacji, etc.); wszelkie problemy natury
technicznej nalezy zgtasza¢ odpowiednio wczesnie;.

Praktykant powinien by¢ w stanie utrzymaé nalezyta dyscypling w klasie. W razie

jakichkolwiek probleméw nalezy zwracaé si¢ do nauczyciela.

Praktykant powinien zadbaé, aby lekcja prowadzona byta w sposob dynamiczny (nie za
wolno 1 nie za szybko) i stara¢ si¢ zachowa¢ odpowiednie proporcje pomiedzy
poszczego6lnymi czesciami lekcji.

Niewskazane jest zbytnie ,,spoufalanie” si¢ z uczniami oraz zbytnie im pobtazanie.
Atmosfera lekcji powinna mie¢ charakter przyjacielski ale nie ,,luzny”. Nalezy wymagac

od uczniéw okazywania nalezytego szacunku do prowadzacego lekcje.

LT,
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Dok.9 - Komunikacja nauczyciel-uczen

Komunikacja nauczyciel-uczen (jezyk nauczyciela a jezyk ucznia,
interakcje)

Nauczyciel jest gtownym posrednikiem w dostarczeniu zasobu jezykowego na
lekcji jezyka obcego, nie mozna o tym zapomina¢ w momencie planowania i
przeprowadzania lekcji. Dlatego tez nalezy zwrdci¢ uwage na to, co méwimy jako
nauczyciele, a przede wszystkim w jaki sposéb to moéwimy, gdyz moze by¢ to podstawa
odpowiedniego przebiegu lekcji.

Ponizej zaprezentujemy i przeanalizujemy kilka najwazniejszych cech jezyka
nauczyciela, ktory ,,przynosi do klasy” i ktérego uczniowie stuchaja na lekcji. Celem
naszym bedzie przekazanie nauczycielom wskazowek, ktore pomoga im doskonali¢ si¢ w
tym zawodzie oraz zwrdcenie uwagi na to, w jaki sposob sami uzywaja jezyka w procesie

nauczania.

Jezyk nauczyciela

Jesli skoncentrujemy si¢ tylko na jezyku nauczyciela na lekcjach jezyka obcego,
odkryjemy ze ten jezyk posiada wiele cech, ktore odrdzniaja go od jezyka nauczyciela
innych przedmiotéw. Po pierwsze nalezy zaznaczy¢, ze jezyk obcy na lekcji jest zarowno
narzedziem komunikowania si¢ jak 1 celem uczenia si¢ (dla uczniow). Dlatego tez, jezyk
nauczyciela tworzy pewien model i zasob lingwistyczny, ktory moze by¢ wykorzystany do
tego, by zostat przyswojony przez ucznia. Bez watpienia, j¢zyk nauczyciela na lekcji jezyka
obcego (teacher talk) posiada kilka charakterystycznych cech, roznigcych go od jezyka
uzywanego na zaj¢ciach w jezyku ojczystym. Badania wykazaty, ze ten typ jezyka posiada
duzo cech wspolnych z innymi jezykami, takimi jak: jezyk kierowany do dzieci (baby talk)
| jezyk kierowany do obcokrajowcow (foreigner talk).

Teacher talk mozemy rozumie¢ jako specyficzny dyskurs, ktory posiada kilka
wlasnych cech. Przede wszystkim, w odrdznieniu od mowy naturalnej, wypowiedz
jezykowa jest powolniejsza, przerywana i cechuje ja wyrazniejsza wymowa. Cechy te
charakterystyczne sg takze dla foreigner talk. Bez watpienia, w odroznieniu od tego

ostatniego jezyk nauczyciela musi by¢ poprawny z punktu widzenia gramatyki, gdyz jest

i
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to juz dostarczenie, samo w sobie, odpowiedniego zasobu lingwistycznego osobie, ktéra w
przysztosci bedzie si¢ starala poprawnie uzywac jezyka, ktory jest celem nauczania. Z
drugiej strony, podobnie jak baby talk, jezyk nauczycicla opiera si¢ przede wszystkim na
pytaniach zadawanych uczacemu si¢, ma to na celu skloni¢ ucznia by uczestniczyt z
zajeciach. Inng wspolng cecha z tym jezykiem jest powolnos¢ wypowiedzi 1 pojawianie

si¢ duzej ilosci powtdrzen 1 zabiegdw, ktore maja na celu przyciggnigcie uwagi ucznia.

Jezyk wnoszony a jezyk generowany

Jak juz wspomnielismy, lekcja jezyka obcego posiada jedng podstawowa ceche,
ktora ja wyrdznia od innych przedmiotow: cel nauczania jest taki sam jak §rodek przekazu
tre$ci. Innymi stowy naucza si¢ jezyka jezykiem, w odroznieniu od reszty przedmiotow,
ktérych naucza si¢ poprzez uzycie jezyka. Jezyk uzywany na lekcji nie wplywa
bezposrednio na proces nauczania tresci przedmiotu. Takie podejscie zgodne jest z
podejéciem socjolingwistycznym, gdzie szczegdlne znaczenie przypisuje si¢ kompetencji
komunikacyjnej, a w szczegdlnos$ci uzyciu jezyka obcego na lekcji.

Jezyk, jakim postugujemy si¢ na lekcjach jezyka obcego mozna podzieli¢ na jezyk
wnoszony, ,, dostarczany”, 1 jezyk generowany (Miquela LLobera 2008 [1995]). Przez
Jjezyk wnoszony rozumiemy wszystkie wypowiedzi, wszystkie akty mowy realizowane
przez nauczyciela na lekcji, to znaczy wszystko to, nad czym, w zalezno$ci od
zaplanowanej jednostki dydaktycznej, bedzie si¢ pdzniej pracowato. Natomiast jezyk
generowany jest to jezyk, ktory powstaje na lekcji jako konsekwencja interakcji pomiedzy

nauczycielem a uczniem.

Akty mowy nauczyciela

Podstawowe akty mowy, ktorych dostarcza nauczyciel mozna podsumowaé w
czterech gtownych punktach, ktore ponizej przedstawiamy.

Po pierwsze, nauczyciel jest odpowiedzialny za przekazywanie polecen. Instrukcje
podawane przez nauczyciela muszg by¢ jasne i precyzyjne, ponadto zawsze powinny by¢
zilustrowane przyktadem.

Jedng z wazniejszych funkcji nauczyciela jest poprawa bledow. Poswigcono wiele
badan temu zagadnieniu. Z dyskursywnego punktu widzenia btad moze by¢ poprawiony w

sposob bezposredni lub ukryty. Poprawie bledu moze towarzyszy¢ wytlumaczenie, zawsze
iy o
|
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kiedy uwaza si¢ to za stosowne, to znaczy, zawsze, kiedy wydaje si¢ nam, ze uczen tego
potrzebuje.

W akcie interakcji nauczyciel-uczen mozemy zauwazy¢ dwa wazne aspekty z
punktu widzenia dyskursywno-funkcjonalnego. Jako pierwszy rozwazmy aspekt zwigzany
z negocjacja tre$ci. Nauczyciel moze pomdc uczniom w rozwigzywaniu probleméw
pojawiajacych si¢ w trakcie lekcji, zar6wno w jezyku wnoszonym jak i w generowanym.
W tych przypadkach jezyk nauczyciela koncentruje si¢ na rozwigzywaniu probleméw, na
przyktad poprzez wyjasnienia, niezaleznie od tego czy zwigzane sg z leksyka, gramatyka
czy zagadnieniami o charakterze pragmatycznym. Zawsze jednak beda to kwestie zwigzane
z jezykiem, z ktérym uczen ma problemy.

Zwré¢my uwage, iz w ramach interakcji nauczyciel-uczen, np. podczas
wykonywania rdznego rodzaju ¢wiczen jest okazja do rozmowy z uczniami na temat ich
przebiegu, trudnosci, etc., a zatem dodatkowa sposobnos$¢ do praktykowania sprawnosci
moéwienia. W tych przypadkach beda sie tworzy¢ interakcje miedzy nauczycielem i
uczniem, ktore moga utatwia¢ poprawe bledéw uczniow lub negocjacje tresci zadania.

Jako ostatni przyktad aktu mowy nauczyciela przedstawimy jezyk off task. Przez
jezyk off task rozumiemy dostarczenie uczniom informacji nie zwigzanej z dang jednostka
dydaktyczng. Ten typ jezyka spelnia czesto funkcje administracyjng, jak np. rozmowa z
uczniami dotyczaca planowanej wycieczki, czy imprezy szkolnej. W takim momencie
nauczyciel i uczniowie znajduja si¢ jak gdyby poza procesem uczenia si¢/ nauczania.

W omoéwionych funkcjach dyskursywnych rola jezyka ojczystego moze byc
znaczgca, dlatego tez nalezy okresli¢c w jakich sytuacjach uzycie jezyka ojczystego jest

wskazane jesli chodzi o pelnione funkcje dyskursywne.
Zalety i wady uzycia jezyka ojczystego przez nauczyciela

Ponizej przedstawiamy zalety uzycia j¢zyka ojczystego przez nauczyciela. Uzycie
jezyka ojczystego:

» ulatwia uczniowi rozumienie. W momencie, gdy przypuszczamy, iz

nastepuje u ucznidw tzw. przecigzenie kognitywne, czyli trudnosci w

uruchamianiu procesu rozumienia obcego jezyka pomimo zastosowania

réznych strategii nauczania, mozna zastosowac jezyk ojczysty.
O
.
|
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» dynamizuje lekcje. W wielu przypadkach, uzywanie wylacznie jezyka
obcego na lekcji moze dawac wrazenie, ze znajdujemy sie¢ ciaggle w sytuacji
dydaktycznej, ze pracujemy nad jezykiem jako kodem (gramatyka,
stownictwo) a nie systemem komunikacji, nie pobudzamy w uczniach
prawdziwych intencji komunikacyjnych. Stad tez uzywanie je¢zyka
ojczystego moze nadaé lepszy rytm procesowi nauczania.

» powoduje poczucie bezpieczenstwa u ucznia. Kiedy istnieje ryzyko, ze
uczniowie beda mie¢ watpliwosci w rozumieniu 1 interpretacji jezyka
nauczyciela, zastosowanie jezyka ojczystego moze dostarczy¢ im poczucia
bezpieczenstwa i pewnosci, co pozwoli zredukowac stres.

» wprowadza atmosfer¢ rozluznienia na zajeciach. Fakt uzycia jezyka
ojczystego obniza wrazenie przetadowania materialem zaréwno ze strony

nauczyciela jak 1 ucznidéw i wywotuje nastr6j odpregzenia.

Jesli chodzi o wady, jakie niesie uzywanie przez nauczyciela jezyka ojczystego, mozna

wskazac¢ nastepujace:

>

jezyk ojczysty nie pozwala na dostarczenie uczniowi wihasciwego impulsu
jezykowego (input). Uzycie jezyka obcego przez nauczyciela daje uczniowi
,probke” jezyka niezbedng do nauki. Nauczyciel jest gtobwnym ,,dostarczycielem”,
modelem jezyka obcego, dlatego tez powinien wywigzac si¢ ze swojej roli i
probowaé¢ mowi¢ do ucznidw w jezyku obcym, na ile to jest mozliwe.

jezyk ojczysty nie pozwala na rozwdj réznych strategii komunikacyjnych. Jesli
uzywamy jezyka ojczystego jako sposobu na rozwigzywanie problemow w
komunikacji jezykowej, uniemozliwia to uczniom poradzenie sobie w podobnych
sytuacjach w jezyku obcym. Bez dostarczenia odpowiednich strategii
rozwigzywania problemow uczniowie nie beda potrafili w przysztosci ich
zastosowac, azeby rozwikta¢ swoje watpliwosci. Przede wszystkim odnosi si¢ to do
thumaczenia leksyki. Uczen musi si¢ nauczy¢ odpowiednich strategii, by wyjasni¢
znaczenie danego stowa badz zwrotu. Wazne jest, aby uczniowie zrozumieli od
samego poczatku, ze moga rozwigzywac swoje problemy komunikacyjne w jezyku
obcym, a co za tym idzie, Ze beda mogli postugiwacé si¢ odpowiednimi strategiami

w momencie kiedy uzycie jezyka ojczystego bedzie niemozliwe.

i
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» wykorzystanie jezyka ojczystego na lekcji moze sprawic, ze uczniowie popadng w
zbytnig wygode. Nalezy wymagaé¢ od nich, azeby wktadali wysilek, by moc

zrozumie¢ nauczyciela 1 uzywac jezyka obcego na lekcji.

Podsumowujac, nauczyciel jest odzwierciedleniem postaw i wzorcow, ktore
powinny by¢ ,,dostarczone” na lekcji. Fakt, ze uzywa on jezyka ojczystego moze by¢
zrozumiany przez uczniow jako przyzwolenie z jego strony na systematyczne stosowanie
go na zaj¢ciach. Z powyzszych rozwazan wynika, ze nauczyciel w sposob swiadomy i

przemys$lany powinien uzywac jezyka ojczystego na lekcji.

Bibliografia

Diccionario de términos clave de ELE (online): “Discurso aportado”, dostgpny na:
http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/discursoaportado.
htm (data konsultacji: 30 de enero de 2011).

Llobera, M. (2008 [1995]): “Discurso y metodologia de ensefianza de lenguas extranjeras”
w revista Marcoele (online), dostgpny na
http://marcoele.com/descargas/7/llobera_discurso.pdf (data konsultacji: 30 de enero de
2011).
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Dok.10 - Arkusz samooceny kompetencji dydaktycznych

ARKUSZ SAMOOCENY KOMPETENCJI DYDAKTYCZNYCH

Ponizsza tabela zawiera roznorodne kryteria opisujace poprawne zachowania nauczyciela

jezyka obcego. Przeanalizuj swoje dziatania i wypelnij tabel¢ wstawiajac znak ,x” w

odpowiedniej rubryce, w zaleznosci od tego, czy postepujesz w opisany ponizej sposob:

1 2 3 4
ZAWSZE CZASAMI RZADKO NIGDY
Kryteria oceny kompetencji 1 1|2

Uzycie elementéw niewerbalnych, panowanie nad klasa:

staram si¢ utrzymywac kontakt wzrokowy z klasa

potrafi¢ przycigga¢ uwage uczniow

- poruszam si¢ po catej klasie, nadzorujac prace uczniow

- uzywam gestéw, mimiki, dbajac o skutecznos¢ przekazu

- potrafie¢ utrzymac dyscypline w klasie

Wyjasnienia i polecenia

uczniéw

- ilustruj¢ przyktadami nowe tresci, odpowiadam na pytania

powtarzam trudniejsze kwestie, gdyz mogg by¢ Zle zrozumiane

formutuj¢ polecenia w sposob jasny i jednoznaczny

staram si¢, by styszeli mnie wszyscy uczniowie w klasie

btedami

- pisze wyraznie na tablicy, tak by uczniowie nie przepisywali z

T,
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Interakcje w klasie

- zachecam ucznidow do odpowiedzi zwracajac si¢ do nich

indywidualnie

- zwracam si¢ do wszystkich ucznidow, mobilizujagc réwniez

ucznioéw stabych jezykowo

- potrafi¢ stymulowa¢ naturalne interakcje w grupie

Organizacja pracy na lekcji, techniki nauczania

- objasniam uczniom cele lekcji oraz jej poszczegolnych czesci

- robi¢ bilans poprzedniej lekcji (przypomnienie nabytych

umiejetnosci)

- stosuje rézne formy pracy: indywidualnej, w parach, w grupach,

etc.

- planuj¢ zadania oraz czas ich wykonywania, dbajac o dynamike

lekcji

- potrafi¢ stucha¢ ucznidw, nie podkreslajac swojej dominacji

(wladzy)

- sprawdzam systematycznie, czy jestem zrozumialty(a) i w razie

potrzeby reformutuje wyjasnienia/polecenia

Moje kompetencje jezykowe

- swobodnie postuguje si¢ jezykiem obcym w mowie i piSmie

- poglebiam systematycznie wlasne umiejetnosci jezykowe (dbam
0

poprawng wymoweg, bogate stownictwo 1 ré6znorodnos$¢ struktur

Jjezykowych)

- unikam postugiwania si¢ jezykiem ojczystym na lekcji

LT,
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Stosowanie pomocy dydaktycznych

- przygotowuje wlasne materiaty dydaktyczne

- dbam o stron¢ techniczng (ilo$¢ kopii, jakos¢ dzwigku,

wyposazenie sali komputerowej, etc.)

- wybierajac podrecznik analizuj¢ jego przydatnos¢, strukture,
oraz zapoznaj¢ si¢ z przewodnikiem metodycznym, by poznaé

zalozenia autorow.

Strategie korekcyjne

- naprowadzam ucznia na poprawng formeg, unikajac mojej

natychmiastowej poprawy

- sktaniam uczniéw do wzajemnej poprawy swoich btedow

- nie przerywam wypowiedzi uczniow, notuj¢ bledy i powracam

do nich pdzniej

- proponuje ¢wiczenia autokorekcyjne w zaleznosci od rodzaju

bledow

proponuje systematyczne ¢wiczenia fonetyczne,

dbam o wymowg uczniow.

Moje trudnosci dydaktyczne (przedstaw swoje gtowne trudnosci dydaktyczne / trudne

sytuacje dydaktyczno-wychowawcze napotkane w czasie praktyki)
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Dok.11 - Kryteria oceny podrecznika - perspektywa nauczyciela

Kryteria oceny podrecznika-perspektywa nauczyciela

Odpowiedzi 1
1: zupekie si¢ nie zgadzam

czg$ciowo si¢ nie zgadzam

2:

3: nie mam zdania

4: cze$ciowo si¢ zgadzam
5:

catkowicie si¢ zgadzam

Pytanie

Struktura podrgcznika jest przejrzysta, pozwala

tatwo znalez¢ odpowiednie zagadnienia.

Materialy sg atrakcyjne pod wzgledem zawartosci i

formy.

Jezyk uzyty w tekstach jest jezykiem autentycznym.

Podrecznik pozwala na samonaukg.

Szata graficzna jest atrakcyjna dla ucznia.

Tresci podrecznika pozwalaja  osiggnaé cele

deklarowane przez autora.

Jednostki lekcyjne posiadajg jednolita strukture.

Materiaty zawarte w podreczniku sg dostosowane do

wieku uczniéw i ich zainteresowan.

Cwiczenia s3 osadzone w naturalnych kontekstach

komunikacyjnych.

Cwiczenia zawarte w podreczniku s3 atrakcyjne i

motywujace.

Podrecznik ukierunkowuje prace nauczyciela.

Wyjasnienia gramatyczne sg jasne i precyzyjne.
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Tresci kulturowe sa réznorodne 1 odpowiednie do

wieku uczniéw.

Kwestionariusz oparty na: Ezeiza, J. (online): “Hacia un modelo de calidad en la

produccion, seleccion y aplicacion de materiales para la ensefianza de lenguas”

Dostepny pod

adresem.

http://civele.org/biblioteca/index.php?option=com content&view=article&id=101:j-

ezeiza&catid=26:articulos&directory=2
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Dok.12 - Kryteria oceny podrecznika - perspektywa ucznia

Kryteria oceny podrecznika-perspektywa ucznia

Nazwa szkoly:

Klasa:

Nazwa podrecznika:

Jak oceniasz szate graficzng Twojego podrgcznika (format, druk, obrazki)?
Ocen jej atrakcyjnos¢ w skali od 1 do 5

(5 = maksymalna ilo§¢ punktow, zakresl wlasciwa liczbe) 12345

W jakim stopniu tresci — czyli teksty i ¢wiczenia jezykowe przygotowuja

ci¢ do praktycznej znajomoSci jezyka, czyli do uzycia go w sytuacjach,

w ktorych moglbys sie znalez¢? 1 2 3 4 5
Jak oceniasz informacje o kulturze Francji? 1 2 3 45
- ich r6znorodnos¢, bogactwo: 1 2 3 45
- przydatnos$¢ w przysztych kontaktach z obcokrajowcami 1 2 3 4 5

Wymien przyktady (ok. 3) najciekawszych lekcji / tematow z zakresu cywilizacji:

4. Czy polecenia sg jasno sformutowane? (zakresl):
TAK / RACZEJ TAK/ RACZEJNIE /NIE (jesli nie, to jakich czesci lekcji/jednostki
dotyczy?

5. Czy podrecznik umozliwia Ci samodzielng prace w domu (np. nadrobienie zalegtosci z

powodu choroby?) TAK / NIE
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6. Twoim zdaniem, nagrania (teksty na rozumienie ze stuchu) sa: (zakresl)

W PELNI AUTENTYCZNE / CZESCIOWO AUTENTYCZNE / CALKIEM
SZTUCZNE (SPOTYKANE TYLKO W PODRECZNIKACH)

7. Cwiczenia gramatyczne sa:
a) wystarczajace, by opanowac¢ materiat 1 2 3 45

b) ciekawie skonstruowane i zachgcajg do myslenia 1 2 3 45

8. Czy podrecznik zawiera informacje, wskazowki, jak si¢ uczy¢ samemu? (np. gdzie
znalez¢ dodatkowe informacje) TAK / NI

Co Ci si¢ najbardziej podoba w podreczniku? (wymien ok. 3-4 elementy pozytywne)
10. Co Ci si¢ najmniej podoba w podreczniku i chcialbys to zmieni¢? (wymien ok. 3-4
elementy negatywne)
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Dok.13 - Wzorcowy konspekt lekcji

Wzorcowy konspekt lekcji

3. Czas trwania / 1€al1ZAaCTT ....ouviei i

4. Temat IeKCT . ovve i

5. Cele lekcji : a) cel ogolny (co uczen potrafi po lekcji)

b) cele szczegdtowe ( cele pozwalajace osiagnaé cel ogolny)
-cel GramatyCzny ......o.oviiiiiii e
-cel leksykalny ....ooooiniiii
- cel CYWIIZACYJNY L .oviiii e

- cel komunikacyjny ..o

6. Metody pracy (np. burza mézgoéw, praca z tekstem, wyklad, pogadanka, projekt)

9. Materiaty i pomoce dydaktyczne ( np. podrecznik, nagrania, zestawy éwiczeh przygotowane przez

nauczyciela, karty pracy: rozsypanki wyrazowe, rysunki i podpisy do nich)

10. PRZEBIEG LEKCIJI

Faza lekcji Czas trwania

Faza wstepna ( przywitanie, sprawdzenie listy obecnosci, sprawdzenie pracy

domowej, przypomnienie i powtdérzenie wiadomosci z poprzedniej lekcji)

Temat lekcji, data ( nalezy wyjasnié¢ temat i cel lekcji, zapisanie tematu na

tablicy i w zeszytach)
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Lekcja wilasciwa ( wprowadzenie tematu, utrwalanie poprzez —¢wiczenia,
rozwijanie roéznych sprawnosci jezykowych : rozumienia ze stuchu, méwienia,

rozumienia tekstu pisanego, pisania, ¢wiczenia gramatyczne, leksykalne itp.)

Faza koncowa (podsumowanie, powtérzenie i utrwalenie np. jednostek

leksykalnych, struktur , zadanie pracy domowej — wyjasnienie celu, sposobu

realizacji, podanie przyktadu

11. Plan alternatywny ( przygotowanie odrebnego zestawu dodatkowych éwiczen ,,na wszelki

wypadek”, np. piosenki, wiersze, konkursy, ¢wiczenia leksykalne, gramatyczne zwigzane z tematem lekcji)

a" W
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Dok. 14 - Wzorcowy konspekt lekcji, jezyk hiszpanski

Titulo de la unidad: el mundo laboral

Nivel del grupo: Elemental (A2)

Duracion prevista para la unidad didactica: tres sesiones de 90 minutos cada una.

Tarea final: Presentarse a una oferta de trabajo

Objetivos comunicativos:

Realizar una entrevista personal

Ser capaces de escribir una carta de presentacion para un puesto de trabajo

Objetivos funcionales:

Expresar experiencias en el pasado y relacionarlas con el presente

Expresar inicio y duracion de una accion

Hablar de habitos en el presente

Contenidos Iéxicos y gramaticales:

Expresiones temporales para referirse al pasado en relacién con el presente, duracién de
una accion. ..

Algunas perifrasis verbales: empezar + a + infinitivo, seguir + gerundio, + dejar + de +
infinitivo, llevar + gerundio, volver + a + infinitivo...

Expresiones y caracteristicas tipicas de las cartas formales.

Cuadro de planificacion?

Paso n°

Tiempo estimado

Actividad de los alumnos

Actividad del profesor

Dinamica de grupo

Destrezas usadas

Recursos, medios y apoyos

Contenido

1 El cuadro de planificacion ird en posicién horizontal. Sin embargo, por motivos de edicion, se plantea en
posicién vertical. Cada actividad propuesta deberé ser presentada bajo los parametros del cuadro.

L
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Dok.15 - Volumen complementario del MCER

Volumen complementario del Marco comun europeo de referencia para
las lenguas (MCER).

El Marco, desde el afio de su publicacidn en 2001, se convirtio en un referente
para la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacién de las lenguas creando las bases para “la
elaboracion de programas de lenguas, orientaciones curriculares, examenes, manuales,
etc.”, fomentando “la cooperacion internacional en el campo de las lenguas modernas” y
desarrollando, a través del enfoque intercultural, “la personalidad del alumno” y “su
sentimiento de identidad, como respuesta a la enriquecedora experiencia que supone
enfrentarse a lo diferente en los &mbitos de la lengua y de la cultura” (MECyD, 2002,
p.1). Ordend los niveles del dominio linglistico que van desde Al a C2 y aport6 un
repertorio completo de los descriptores para clasificar las capacidades de un alumno en
cada etapa de su proceso de aprendizaje de idioma. Su objetivo era facilitar la aplicacion
de los valores y principios de la educacion intercultural y plurilingiie en la ensefianza de
todos los idiomas adoptando un enfoque orientado a la accion, en el que un aprendiz es un
agente social que necesita emplear una serie de capacidades especificas, “los recursos
cognitivos, emocionales y volitivos” (MECyD, 2002, p. 9) para desarrollarse en una
sociedad. Asi, el MCER, aparte de la pretension de abarcar la gran complejidad de
aspectos linguisticos, también intent6 cubrir la dimensién de ser humano como un agente
social y un usuario del idioma. Distingui6 entre las competencias generales (savoir,
savoir-faire, savoir-étre, savoir apprendre) y competencias comunicativas (linguistica,
sociolinglistica, pragmatica) de los alumnos o usuarios del idioma y describi6 las
actividades de la lengua cuya realizacion pone en funcionamiento la competencia
comunicativa linguistica: la comprensién, la expresion, la interaccion y la mediacion.

Aunque las recomendaciones del Marco siguen vigentes y actuales, en 2018 el
Consejo de Europa publica un volumen complementario del MCER (Council of Europe,
2018) con el que pretende responder a las solicitudes de los profesionales del campo de la
ensefianza de lenguas y complementar las escalas ilustrativas originales con los nuevos
descriptores. Como resultado, después de cuatro afios del trabajo, iniciado en 2013, se
presenta un documento que profundiza la fundamentacion expuesta en 2001, actualiza las

escalas existentes y desarrolla las nuevas sin cambiar los principios basicos del Marco.
|
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Las expectativas que se pretenden lograr con la publicacién del volumen complementario

expresadas en el prologo también subrayan los aspectos mas relevantes desarrollados en

el documento:
The Council of Europe hopes that this Companion VVolume, with its extension of
the CEFR illustrative descriptors to include areas such as mediation,
plurilingual/pluricultural competence and sign language will contribute to the
quality inclusive education for all, and the promotion of plurilingualism and
pluriculturalism. It is important to note that the additions do not impact on the
construct described in the CEFR, or on its Common Reference Levels. The
Companion Volume, and in particular the descriptors for new areas, represent an

enrichment of the original descriptive apparatus (Council of Europe, 2018, p. 22).

La primera parte del nuevo volumen ahonda en los aspectos clave del MCER para
la ensefianza y el aprendizaje, explica, actualiza y amplia algunos de ellos, no obstante,
evidencia que los principios fundamentales del Marco gozan de una gran actualidad. Asi,
se subraya el papel del aprendiz como un agente social que actta en el mundo social e
interviene en el proceso de aprendizaje, lo que implica el cambio de paradigma, tanto en
la planificacion de cursos y la ensefianza como en el fomento de la implicacion y la
autonomia del alumno (Council of Europe, 2018, p. 26). Este supuesto, propio del
adoptado por el MCER, enfoque orientado a la accion, considera el lenguaje como un
vehiculo para la comunicacién y no una materia para estudiar; por tanto, se analizan las
necesidades de los alumnos y proponen las tareas comunicativas y los descriptores que
especifican lo que una persona puede hacer con la lengua desde el punto de vista de la
comunicacion. Tanto en el enfoque orientado a la accién como en el esquema descriptivo
del MCER, la co-construccidn de significado, a través de la interaccidn entre el docente y
el alumno o a través de la interaccidn colaborativa entre alumnos, constituye el centro del
proceso de aprendizaje y ensefianza (Council of Europe, 2018, p. 27). En la actualidad, en
las sociedades cada vez mas diversas, las interacciones y la construccién de significado
traspasa las lenguas, se basa y requiere las capacidades plurilinglies y pluriculturales de
los usuarios y aprendices de la lengua. La competencia plurilingtie y pluricultural descrita
por el Marco fue un concepto novedoso que desde entonces ha sido desarrollado y

ampliado por el Consejo de Europa en dos publicaciones: Framework of Reference for
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Pluralistic Approaches to Languages and Cultures (FREPA) (Candelier, 2012) y Guide
for the Development and Implementation of Curricula for Plurilingual and Intercultural
Education (Beacco et al., 2016) a los que hace referencia el nuevo volumen.

En lo que se refiere al esquema descriptivo del MCER, el volumen
complementario introduce un grafico de la estructura de los componentes de la
competencia linguistica general, ya mencionadas: competencias generales, competencias
linglisticas, las actividades comunicativas de la lengua y las estrategias comunicativas de
la lengua. Subraya que el esquema del MCER es altamente compatible con varios
enfoques recientes de aprendizaje de segundas lenguas como el enfoque basado en tareas,
el enfoque ecoldgico y todos los enfoques basados en teorias socioculturales y
socioconstructivistas (Council of Europe, 2018, p. 29). Por lo cual, destaca su caracter
completo y neutral, completo en el sentido de que abarca los principios de distintos
enfoques de aprendizaje de segundas lenguas, y neutral, ya que no prescribe ninguna
metodologia concreta, sino que aconseja utilizar aquella que mas se adecua a las
necesidades de los alumnos y a los objetivos propuestos.

En el documento complementario se sefiala la importancia que tuvo el reemplazo
del modelo tradicional de las cuatro habilidades (escuchar, hablar, leer, escribir), que
result6 inadecuado para captar la compleja realidad de la comunicacion, por las
estrategias y actividades comunicativas de la lengua: comprension, expresion,
interpretacion y mediacion que estan mas cercanas al uso del lenguaje en la vida real
basado en las interacciones durante las que tiene lugar la co-construccidon del significado.
Entre las ventajas de la evolucion de las cuatro destrezas hacia las actividades de la
lengua se encuentran, entre otros: las actividades reflejan mejor que las cuatro destrezas la
forma en la que las personas usan el lenguaje; la distincién en cuatro categorias se emplea
en el mundo empresarial, en los cursos de capacitacion en idiomas, por lo cual, tal
diferenciacion facilita el enlace entre el lenguaje de proposito general y el lenguaje para
propdsitos especificos; este modelo favorece el uso de las tareas pedagdgicas que
implican la interaccion colaborativa en pequefios grupos; un alejamiento del modelo de
cuatro habilidades y tres elementos de la lengua (estructura gramatical, vocabulario,
fonologia) puede promover el desarrollo de los criterios comunicativos para mejorar la
calidad del desempefio linglistico; la distincién entre comprension, expresion, interaccién

y mediacion marca el progreso en la dificultad linguistica y, por tanto, puede ayudar a
O
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desarrollar el concepto de las calificaciones parciales; los contextos relativamente
concretos del uso de la lengua (que tienen que ver mas con los eventos de habla que con
las habilidades abstractas) permiten establecer el vinculo mas acertado con las tareas
practicas de evaluacion y deberian impulsar la construccion de los descriptores mas
concretos (Council of Europe, 2018, p. 31).

El modelo de las actividades de la lengua presentado en el volumen
complementario (Council of Europe, 2018, p. 32) muestra una interaccion entre cuatro
modos de comunicacién, de tal manera que, la comprensién y la expresion, divididas en
las habilidades habladas y escritas dan las cuatro destrezas tradicionales, y se integran en
la interaccion que es més que la suma de ambos elementos. Por fin, la mediacion implica
tanto la comprensién y expresion como la interaccion. Una de las razones mas
importantes de la elaboracion del volumen complementario fue la necesidad de
desarrollar las escalas ilustrativas y los conceptos de la interaccion y, sobre todo, de la
mediacion que en el Marco no se han profundizado, asi, la mediacion quedo limitada a la
interpretacion y traduccion. En el nuevo volumen se explica que, a pesar de no hacerse
explicita en el MCER la importancia de la mediacion, esta ocupa el papel central en el
enfoque orientado a la accion, ya que implica dos premisas clave en el aprendizaje de
idioma, la co-construccion del significado durante la interaccion y el movimiento
constante entre la dimensién individual y social. El aprendiz o usuario de la lengua actla
como el agente social, como un mediador que intermedia entre los interlocutores. La
mediacion no es considerada sélo desde la dimensidn interlinglistica, se adopta un
enfoque mas amplio que abarca la mediacién relacionada con la comunicacion y el
aprendizaje, asi como la mediacidn social y cultural.

This wider approach has been taken because of its relevance in increasingly

diverse classrooms, in relation to the spread of CLIL, (Content and Language

Integrated Learning), and because mediation is increasingly seen as a part of all

learning, but especially of all language learning (Council of Europe, 2018, p. 34).
Como se subraya en el documento, la importancia de los descriptores de mediacién se
hace visible en las tareas de colaboracion en pequefios grupos, en los que los alumnos han
de aportar y compartir sus ideas, explicar su punto de vista y trabajar juntos para lograr un

objetivo, y toma todavia mas relevancia en el contexto AICLE.
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El desarrollo y la extension de las escalas ilustrativas de los descriptores es el
objetivo principal del proyecto llevado a cabo en el volumen complementario, de este
modo, en segunda parte del documento se presentan las escalas para las actividades
comunicativas de la lengua y estrategias, las competencias comunicativas de la lengua, las
competencias del lenguaje de signos y la competencia plurilingtie y pluricultural. En
cuanto a las actividades comunicativas y estrategias, las escalas de las actividades de
comprension y expresion se ampliaron, las escalas ilustrativas de interaccion se ampliaron
y se afladié una categoria, la interaccion en linea, a las ya existentes: interaccion oral,
interaccion escrita y estrategias de interaccion. El apartado de la mediacién es el mas
extenso, presenta las escalas ilustrativas nuevas divididas en las actividades y en las
estrategias de mediacion, por un lado, las escalas de las actividades se organizan en tres
categorias: mediacion de un texto, mediacion de conceptos y comunicacion mediatica, por
el otro, las escalas de estrategias se dividen en estrategias para explicar un nuevo
concepto y estrategias para simplificar un texto.

Dentro de otras novedades que presenta el volumen complementario, cabe afadir
las siguientes: introduce un nivel Pre-Al; propone cambios mas profundos para los
descriptores de nivel C2; sustituye las escalas para la competencia fonoldgica centrandose
en la articulacion y en los rasgos prosodicos y se aleja de la referencia al hablante nativo
como un ejemplo de pronunciacion ideal; afade la escala del desarrollo del repertorio
pluricultural que describe el uso de competencias pluriculturales en una situacion
comunicativa — se refiere mas a las habilidades que a los conocimientos; afiade la escala
del desarrollo del repertorio plurilingiie; incorpora tres nuevas escalas de descriptores
para el texto creativo y la literatura; agrega dos escalas para la interaccion online, la
conversacion y discusién online y las transacciones y colaboraciones orientadas a los
objetivos; etc. (Council of Europe, 2018, pp. 50-51).

La actualizacion e introduccion de los nuevos descriptores en el volumen
complementario ha tenido como objetivo renovar aquellas areas del MCER que a lo largo
del tiempo se han vuelto muy relevantes y a las que no habia los descriptores adecuados,
desarrollar los descriptores mas detallados para las actividades comunicativas de la lengua
y enriquecer las descripciones para los niveles de referencia Al y C, sobre todo, para C2
(Council of Europe, 2018, p. 23). Las innovaciones introducidas responden a la necesidad

de proporcionar a los profesionales de la educacién linguistica una herramienta que
0
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abarque los aspectos relevantes del aprendizaje de la lengua extranjera en un enfoque
integrado, tome en cuenta las investigaciones recientes y los cambios que experimentan

las sociedades actuales.
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Dok.16 - Rozumienie ze stuchu - typologia zadan

ROZUMIENIE ZE SLUCHU —-TYPOLOGIA ZADAN
(dotyczy materialow dzwieckowych i audiowizualnych)

Zadania  realizowane | Zadania wymagajace | Komentarz

bez wypowiedzi | wypowiedzi

ustnych/pisemnych ustnych/pisemnych

Reakcje spontaniczne po | Spontaniczne reakcje|Sa  to  pierwsze  oznaki
wystuchaniu / obejrzeniu | stowne: uwagi, | Swiadczace 0 ogolnym
materiatow  audio  /|komentarze, wyrazanie | Zrozumieniu przekazu
wideo: gesty, mimika, | emociji, etc. (materiatow audio /
usmiech, etc. audiowizualnych)

Gry i zabawy: rysowanie, |Gry i zabawy: krétkie |[Stosowane na  rozumienie

reprezentacja mimiczna

ustyszanych scenek

inscenizacje, dialogi w
oparciu o  materiaty

audio/audiowizualne

globalne lub szczegdtowe

Dopasowanie tekstu do

elementow obrazkowych

Wyselekcjonowanie obrazkow,

do ktorych odnosi si¢ nagranie.

Pytania otwarte

Najczgstsza (1 najstarszal)
technika, uzywana na rozumienie

globalne lub szczegotowe

Pytania otwarte
wymagajace
argumentacji

odpowiedzi

Oprécz odpowiedzi na pytania
wskazujemy na elementy, ktore
$wiadcza o poprawnosci naszego

rozumowania
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Pytania zamknigte

Pytania typu ,,prawda / falsz”,

zaznaczanie

(),

zakreS$lanie..., technika skuteczna

,tak/mie”,
konkretnej  odpowiedzi
w przypadku dilugich nagran,
gdyz latwiej podtrzymuje uwage

1 koncentracje stuchacza

Questionnaire a choix
multiple (QCM):
wielokrotnego wyboru

testy

Technika typowa dla podejscia

komunikacyjnego, sprawdza
rozumienie globalne lub
szczegotowe (wybor sposrod

mozliwych podpowiedzi)

Reformutowanie,
parafrazowanie

znaczenia

Typowe dla
audiowizualnej (fr. SGAV)

metody

Streszczenie Wyszczegoblnienie glownych
informacji oraz intencji
moéwigcego, etc.

Wyjasnienia’komentarze | Moga dotyczy¢ fragmentow
tekstu, interpretacji

poszczegbdlnych zdan, wyrazen,

etc.

Teksty z lukami

Technika typowa na rozumienie

szczegblowe: brakujace

elementy moga dotyczy¢

i
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r6znych kategorii: stow
leksykalnych (ciagi tematyczne),

lub gramatycznych

Puzzle, rekonstrukcja

spojnego tekstu

Odtworzenie chronologii tekstu
(analiza konektorow logicznych,
czasowych, powtdrzenia

anaforyczne, etc)

Wyszukiwanie
konkretnych
powigzanych ze sobg

elementOw/znaczen

Listy  stéw/zwrotdow  moga
dotyczy¢  jednego  motywu,

tematu, postaci, etc...

Tabele do uzupetnienia

Luki informacyjne  dotycza
zwykle sytuacji komunikacyjnej
(Kto? Gdzie? Kiedy? Dlaczego?,
etc. — technika typowa na

rozumienie globalne

Opracowanie na podstawie: J.P.CuQ, Didactique du francgais langue étrangére et seconde”,

PUG, Grenoble 2005.
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Dok.17 - Kompetencja komunikacyjna (materiaty telewizyjne)

KOMPETENCJA KOMUNIKACYJNA
(na przykladzie autentycznych materialow telewizyjnych)

« Materiaty autentyczne w uczeniu si¢ i nauczaniu jezyka hiszpanskiego »

Metody komunikatywne, ktore promuje wspotczesna dydaktyka jezykdéw obeych, w duzej

mierze opieraja si¢ na wykorzystaniu dokumentoéw autentycznych, a jednak te nie zawsze

znajduje wilasciwe miejsce w praktyce szkolnej, pomimo ze nauczyciele zdaja sobie

doskonale sprawe z ich wartosci jako « wzorcow komunikacji, ktorych dostarcza realny

$wiat »%. Sg one tym bardziej istotne, ze kontakty ucznia z jezykiem obcym odbywa si¢ w

okreslonym, znaczacym konteks$cie, ktory uczen poznaje, odkrywa, testuje.

Praca z dokumentem autentycznym wymaga z jednej strony wtasciwego doboru tresci, z

drugiej zastosowania ciekawych, oryginalnych technik, motywujacych i zachecajacych

ucznia do poznawania i odkrywania $wiata w jezyku, ktory zglebia.

Ponizsza tabela zawiera propozycje technik, ¢wiczen 1 zabiegdw dydaktycznych

pozwalajacych na urozmaicenie lekcji, motywowanie uczniow do aktywnosci, wzbudzanie

w nich ciekawo$ci $wiata i jezyka, dzigki ktoremu §wiat ten poznaja.

Techniki
zaproponowane

przez nauczyciela

pracy

Cel (¢)

Korzysci z dydaktycznego

punktu widzenia

1. Burza mézgoéw

wykorzystanie wiedzy ucznia

umozliwienie swobodnej wypowiedzi

aktywno$¢

zainteresowanie

wprowadzenie tematu lekcji w sposéb | motywacja
niekonwencjonalny interakcja
2 Henri Besse — “Enseigner la compétence de communication” in : Le francais dans

le monde, 1980, str.42
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2. Praca ze Sciezka

wizualng / dokumentem

rozdzielenie $ciezki wizualnej od
dzwickowej w celu pracy z jednym
rodzajem informacji

praca z obrazem antycypujaca analize

aktywnos$¢
zainteresowanie
zaangazowanie / motywacja

skupienie uwagi na obrazie

odpowiedzi o charakterze

po
dokumentu

hipotetycznym
obejrzeniu

wideo bez dzwigku

umiejetnosci ucznia

bez dzwigku sciezki dzwickowej
uzycie wczesniej poznanego
stownictwa
przygotowanie ucznia do analizy
sciezki dzwigkowe;j poprzez
wprowadzenie odpowiedniego
stownictwa
zachecanie do spontanicznej reakcji | pedagogika sukcesu
3. Inicjowanie | wykorzystanie wcze$niej nabytych | motywacja / zaangazowanie

wiara w siebie — sukces
gwarantowany
integracja grupy

kreatywnos$¢

4, Konfrontacja
pomiedzy
wypowiedziami
hipotetycznymi a
rzeczywista trescig
dokumentu po obejrzeniu
dokumentu i wystuchaniu

$ciezki dzwickowej

przygotowanie do analizy dokumentu
przygotowanie materialu do
poréwnania z dokumentem
dzwickowym

wzbudzanie zainteresowania
dokumentem

wybor najwazniejszych informacji
porownanie tresci dokumentu z
wczesniej zatozonymi hipotezami

praca W oparciu 0 powtdrzony
materiat leksykalno-gramatyczny
rektyfikacja wypowiedzi
zaspokojenie ciekawosci i potrzeby

dotarcia do prawdy

aktywnos¢
motywacja
koncentracja / efekt
niespodzianki

nabywanie umiej¢tnosci
poszerzanie wiedzy

odkrywanie nowych rzeczy

5. Selekcja i
klasyfikowanie

informacji

uporzadkowanie stownictwa
utatwienie zapamigtywania

przygotowanie materialu
pozwalajacego na sprawne wykonanie

nastepnych zadan

jasnos$¢ 1 przejrzystose
porzadek logiczny
ustrukturowienie

usystematyzowanie wiedzy
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6. Prezentacja

wykonanego zadania

podkreslenie wartoSci  wykonanej
przez ucznia pracy

informacja zwrotna dla nauczyciela
nt. indywidualnych potrzeb uczniow
(braki, btedy, problemy leksykalne i

gramatyczne)

wzajemne wzbogacanie (na
plaszczyznie horyzontalnej)
otwarto$¢

integracja

7. Wykorzystanie

pamigci wizualnej

wykonywanie zadan w oparciu o
zapamigtane elementy

analiza selektywna dokumentow
pobudzanie cieckawosci i potrzeby

wzbogacania stownictwa

koncentracja
praca pamigciowa
asocjacje mentalne

wzbogacanie stownictwa

po wypowiedzi, w sposob

zapewnienie swobody wypowiedzi

Postawa nauczyciela Cel(e) Korzysci z
dydaktycznego punktu
widzenia

motywowanie do spontanicznej | aktywnos¢
1. Korygowanie btedow | wypowiedzi motywacja

skupienie uwagi bardziej

ucznia

zacheta do aktywnosci

dyskretny pedagogika sukcesu na tresci niz na formie
waloryzowanie wiedzy i umiejetnosci | pedagogika sukcesu

2. Uwzglednienie | ucznia zaangazowanie

propozycji ucznia praca w oparciu o tematyke interesujgcg | motywacja /

zainteresowanie

3. Uczen wyszukuje kilku
informacji, nie wszystkich

jednoczesnie

analiza selektywna

poznawanie dokumentu etapami
utatwianie pracy

wyeliminowanie lgku spowodowanego

niezrozumieniem

aktywnos$¢
koncentracja
sukces fatwiej osiggalny

¢wiczenie pamieci
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4. Wsparcie udzielane
uczniowi w czasie pracy

indywidualnej

weryfikacja  zrozumienia polecenia
(pytanie: ,,Czy zrozumieliscie?”” nie ma
sensu !)

przeformutowanie polecenia jesli trzeba
udzielenie odpowiedzi na indywidualne

potrzeby ucznia

poczucie
« bezpieczenstwa »
motywacja

wsparcie indywidualne

5.  Podzickowanie ze

strony nauczyciela za

wykonane zadanie

dowartosciowanie ucznia

pokazanie, Ze jego praca jest istotna

motywacja
przyktad
postawy

wzOr do nasladowania

prawidlowej

Dynamika lekcji

Cel(e)

Korzysci V/
dydaktycznego punktu

widzenia

unikanie nudy

zainteresowanie

1. Nauczyciel roznicuje | podtrzymanie uwagi i skupienia koncentracja

pomoce dydaktyczne wzmochienie motywacji zaanagazowanie
mobilizacja uczniéw zacheta do pracy
przyblizenie ,,$wiata do klasy” zaanagazowanie

5. Nauczyciel rozpoczyna | pokazanie, ze nauka jezyka jest nie tylko | integracja  « szkoty i

lekcje od pytania « z zycia | przedmiotem szkolnym, ale ze jezyk jest | zycia »

wzigtego »

prawdziwym narz¢dziem komunikacji

wprowadzenie tematu w sposéb nie

nauczanie zintegrowane

swoboda wypowiedzi

dajacy poczucia uczenia si¢, lecz|wzbogacanie wiedzy
naturalnej reakcji postawa otwartosci
wzbudzanie ciekawosci Zaanagazowanie
6. Nauczyciel roznicuje | roznorodna dynamika pracy indywidualne i zbiorowe
formy pracy:|praca bardziej ciekawa, a wiedza |pedagogika sukcesu
indywidualna, w | bardziej kompletna nabywanie umiejetnosci
dwajkach, grupach, | uczen czuje si¢ pewnie;j wzbogacanie na
prezentacje plaszczyznie wertykalne;

i horyzontalnej
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7. Nauczyciel
nie-
techniki

wykorzystuje
tradycyjne
przekazywania glosu

uczniom  (np.  pitka,
losowanie, wskazywanie
przez kolegdéw, kiebek

wioczki)

Zwracanie uwagi uczniéw na to, co
dzieje si¢ w Klasie

dyscyplinowanie

zaangazowanie wszystkich uczniow
zmniejszanie barier

eliminowanie strachu przed

«wyrwaniem do odpowiedzi » przez

nauczyciela

koncentracja
swoboda  reakcji i
wypowiedzi

interakcja

8. Nauczyciel wprowadza

efekt niespodzianki

budzenie ciekawosci
angazowanie w wykonywanie zadan
do

motywowanie poszukiwania

odpowiedzi

zainteresowanie
koncentracja
efekt zaskoczenia

swoboda komunikacji

9. Nauczyciel w spos6b
spoéjny  przechodzi od

zadania do zadania

lekcja ma charakter spojny i ciggly
kazde nastepne zadanie opiera si¢ o to,
co uczen wykonal uprzednio

ulatwianie pracy ucznia

zaangazowanie
uzycie znanych rzeczy w
nowym konteks$cie

ulatwianie przyswajania

zapewnienie progresji w zdobywaniu | wiedzy i rozwijania
umiejetnosci umiejetnosci
10. Nauczyciel zacheca do | budzenie naturalnej ciekawo$ci ucznia | zaanagazowanie
poszukiwania informacji i | poglebianie wiedzy merytoryczne;j motywacja
docenia prace ucznia znajdowanie argumentow do|wola pracy, robienia
swobodnych i spontanicznych | postepow
wypowiedzi
Dynamika lekcji: | Cel(e) Korzysci z
postawa nauczyciela dydaktycznego punktu
widzenia
uczniowie « nigdy nie majg | zaangazowanie
1. Nauczyciel nie czeka az | wystarczajgco  duzo  czasu»  na|zaufanie na linni
zadanie zostanie | ukonczenie zadania nauczyciel-uczen
ukonczone, lecz | przyzwyczajanie uczniow do | wigksza  ro6znorodnosé
przechodzi do nastgpnego | okreslonego tempa pracy zadan
przygotowanie do egzaminéw (praca w | lepsze wyniki

ograniczonym czasie)
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2. Nauczyciel chodzi po
klasie i nadzoruje pracg

uczniow

wyjasnianie polecen jesli nie zostaly
wlasciwie zrozumiane

indywidualna pomoc dla ucznia
uczniem

latwiejszy = kontakt z

niesmiatym

bezpieczenstwo
sprawadzenie
zrozumienia polecenia
pomoc uczniom,

majacym problemy

« ulatwianie » zadania

Zainteresowanie

3. Podziat r6l i zadan pomoc w przygotowaniu argumentéw | zaufanie
do wypowiedzi motywacja
praca selektywna i uzupehniajaca zaangazowanie
pobudzanie uczniow do
odpowiedzialno$ci
4. Nauczyciel podaje | uswiadomienie uczniowi, czego | zrozumienie
jasno sformutowane, | nauczyciel od niego oczekuje bezpieczenstwo
precyzyjne polecenia | lepsze i precyzyjniejsze wyniki motywacja
przed pracg z | brak potrzeby udzielania dodatkowych | lepsza jakos¢
dokumentem wyjasnien

5. Nauczyciel podaje 1,
max. 2  polecenia do

kazdego zadania

polecenie jest jasne, uczen wie co robi¢
wyniki pracy bardziej spéjne
uczen robi co$, co bgdzie mu potrzebne

do nastepnego ¢wiczenia

jasno$¢ / zrozumienie
zaangazowanie
koncentracja uwagi na

zadaniu

6. Nauczyciel wybiera
dokument adekwatny do

potrzeb

nauczyciel jest wiarygodny w oczach
ucznia

uczniowie zadania

wykonuja
swiadomie, znajac cele
unikanie stwierdzen typu « to niczemu

nie stuzy... »

osiggnigcie celu / jasnos¢

latwiejsze
zapamigtywanie
dokument odsyta
bezposrednio do

omawianego tematu
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Dok.18 - Pisanie - typowe zadania

PISANIE — TYPOWE ZADANIA

Nie wszystkie jezyki posiadaja pismo. Nie wszystkie jezyki posiadajg kod
jezykowy, ktory reprezentuje mowa, podstawa jezyka i jego uzycia, dlatego tez pisanie to
zdolnos¢ jezykowa, ktéra wymaga nauczania kompleksowego i odnosi si¢ do innych
procesoOw kognitywnych niz nauczanie jezyka moéwionego. Bez watpienia, w kontekscie
nauczania jezykéw obeych powszechnie znanych i popularnych, proces ,,pisania” rozwinat
sie juz wczesniej w jezyku ojczystym ucznia; co za tym idzie, nauka pisania posiada inne
cechy charakterystyczne, o ktorych nie nalezy zapomina¢ ani ich ignorowac.

W ostatnich dziesigcioleciach XX wieku, a przede wszystkim z powodu znaczacej
krytyki  klasycznego modelu metody gramatyczno-ttumaczeniowej 1  wklad
socjolingwistyki, praktyka sprawno$ci pisania zostala odsunig¢ta na drugi plan, a jej
znaczenie, w koncepcji nauczania jezykow obcych®, zmniejszyto si¢ na rzecz potrzeby
rozwoju sprawnosci mowienia. Bez watpienia, w przeciggu ostatnich lat, wypowiedz
pisemna nabrata znaczenia, ktore posiada po dzien dzisiejszy. W zwiazku z tym, ze jest to
sprawno$¢ jezykowa czesto uzywana w procesie komunikacji, jej warto$¢ nie powinna by¢
umniejszana. Tworzenie wypowiedzi pisemnych powinno by¢ nauczane na lekcjach jako
wazny element, poniewaz laczy si¢ z innymi sprawnosciami jezykowymi, ktore oddziatuja
na proces moéwienia, ale rowniez dlatego, ze kod jezykowy do nauczenia nie jest kodem

jezyka ojczystego.

Nauka wypowiedzi pisemnej w jezyku obcym.

Na poczatku, musimy mie¢ na uwadze, ze zgodnie z podejsciem metodologicznym,
na ktorym si¢ opieramy, uzycie sprawnosci jezykowej bedzie zroznicowane, 1 dlatego tez
zwrdcimy uwage na wielorakie aspekty. (Cassany 2005). Daniel Cassany (idem) wskazuje
nam cztery modele metodologiczne, ktore przedstawiaja zrozumienie 1 praktyke
wypowiedzi pisemnej w roznoraki sposob. Z jednej strony podejscie gramatyczne, ktdre

wlacza produkcje pisemng w nauczanie gramatyki jezyka (morfologia, syntaksa, ortografia,

3 Dla szybkiego wprowadzenia do praktyki sprawnoéci pisania do metod nauczania najwazniejszych
jezykéw obcych na przestrzeni wiekdw, zob. Brauer (2000).
[
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etc.), podejscie komunikacyjne, ktore pocigga za sobg uzycie produkcji pisanej jako
praktyki tej sprawnosci w sytuacjach mniej lub bardziej realnych z zycia uzytkownika
jezyka obcego; podejscie ukierunkowane na proces pisania i podejscie ze wzgledu na
zawartos¢, ktore rozumie pisanie jako ,,instrument epistemiczny do nauki tresci
dyscyplinarnych” (idem, 931). W tenze sposob, zaleznie od podejscia jakie przyjmiemy,
by stworzy¢ tekst pisany, wyrdzniony zostanie jeden z aspektow pisania. Wybor jednego z
podejs$¢ bedzie zalezat od zainteresowania nauczyciela, potrzeb ucznia lub od paradygmatu
dydaktycznego.

Z drugiej strony, musimy by¢ $wiadomi faktu, ze teksty pisane przez uczniéw
posiadaja sktadnie¢ i stownictwo bardziej uproszczone w stosunku do jezyka naturalnego i
ze pojawianie si¢ bledow bedzie powtarzalne (Cornaire y Raymond 1994), nie powinno to
by¢ jednak motywem rezygnacji ani ze strony nauczycieli, ktérzy moga mie¢ wrazenie, ze
prace pisemne nie sa odpowiednie, ani ze strony uczniow, ktérym moze si¢ wydawac, ze
nie zdotaja zrealizowaé¢ wypowiedzi pisemnej tak, jak mogliby to zrobi¢ w jezyku
ojczystym. Trzeba mie¢ na uwadze, ze nauka pisania stanowi czg§¢ procesu nauczania
jezyka 1 dlatego powyzsze cechy nie wptywaja bezposrednio na produkcje pisania, ale, ze
nalezy traktowac je jako cze$¢ procesu nauczania, w ktorym znajduje si¢ uczen.

Nalezy réwniez zwrdci¢ uwage na inne zagadnienia zwigzane z nauczaniem
wypowiedzi pisemnej na lekcjach jezyka obcego. Po pierwsze, uczen, ktory juz uzywa
kodu pisanego w jezyku ojczystym, moze postuzy¢ si¢ nim, aby ulatwi¢ dostep do swojej
pamigci, wesprze¢ 1 pomoc sobie w zadaniu jakim jest pisanie, zastosowaé procesy
konstrukcji znaczenia w tekscie 1 tym sposobem, utatwi¢ interakcje z resztg uczestnikow
procesu nauczania (Cassany, 2005; Guasch, 2001).

Niezaprzeczalnie, pisanie powinno wchodzi¢ w sktad produkcji jezykowej wraz z
innymi sprawnosciami. Jako ze proces powstawania, tworzenia tekstu pisanego sklada si¢
z trzech faz: planowania, tekstualizacji 1 powtdrki (Cassany, 1988), mozna zauwazy¢, iz
poszczegblne etapy tworzenia pozwalaja na wlaczenie roznych sprawnosci jezykowych: i
tak, na etapie powtorki, zwyklo si¢ uzywaé sprawnosci czytania, a w etapie planowania
pojawi¢ si¢ moze konwersacja. W taki sposob wprowadzone sprawnosci wspotdziatajg i
wchodza w sktad procesu pisania. Bez watpienia, istnieje btedne przekonanie, ze tworzenie

tekstu pisanego to czynno$¢ odizolowana, co, jak powyzej udowodnilismy, jest

i
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Pisanie w jezyku obcym niesie za soba réwniez potrzebe postugiwania si¢
odpowiednim zasobem jezykowym. Input pozwoli uczniom przejs¢ przez trudnosci
pojawiajace si¢ w praktyce pisania w jezyku obcym. Nie we wszystkich jezykach podobnie
si¢ pisze, nie wszystkie jezyki posiadaja identyczne cechy ,,pisania”, dlatego wazne jest, by
odpowiednio odebrany input stuzyt, oprocz systematyzacji roznych specyficznych kodoéw
pisemnych, takze polepszeniu i udoskonaleniu omawianej sprawnosci jezykowej przez
uczniow.

Po przedstawieniu teoretycznego podejscia, nalezatoby usystematyzowa¢ wiedze w jaki
sposob zaplanowa¢ na lekcjach ¢wiczenie sprawno$ci pisania. By tego dokonaé,
przesledzimy model, zaproponowany przez Daniela Cassany (1999), ktéry opiera si¢ na

ustalonych wcze$niej. parametrach

Planowanie pisania

Wedhug tego, co zostatlo powyzej napisane, proces kreacji wypowiedzi pisemne;j
sktada sie z trzech faz: planowania, tekstualizacji i powtorzenia/kontroli. Bez watpienia,
trzeci etap moze by¢ potaczony z drugim, tekstualizacja tworzy si¢ wraz z powtdrzeniem,
przeczytaniem tekstu, azeby zredagowac go w odpowiedni sposob. Poczatkowo musi dojs$¢
do zaplanowania zadania, ktorego moze dokona¢ nauczyciel, bagdz moze to by¢ wynikiem
negocjacji miedzy nim a uczniami. Po wyborze celu pracy pisemnej, ktorg beda musieli
wykona¢ uczniowie, przechodzimy do lektury przykladow, ktdére moga by¢ ¢wiczeniami
przed rozpoczgciem zadania, potrzebuja one aktywizacji wiedzy juz posiadanej, na
przyktad ¢wiczenia na czytanie ze zrozumieniem, ktore skoncentrowane sg na tresci 1 na
komunikacji. Na koniec, ¢wiczenie czytania analitycznego, ktore koncentruje si¢ na formie.
Analiza przykladéw, modeli tekstowych jest zawsze niezbedna, warto wskaza¢ uczniom
odnos$niki tekstowe, azeby p6zniej mogli samodzielnie tworzy¢ wypowiedzi pisemne.

Po lekturze réznych wzoréw, uczen rozpoczyna kompozycje tekstu. Aby tego
dokona¢, musi przej$¢ przez nastgpujace etapy: zaplanowac tekst, na przyktad do kogo
bedzie skierowany, sformutowa¢ seri¢ pomystow i szkic mentalny dotyczacy danego

tekstu?; tekstualizacja, czyli redakcja tekstu zakonczy proces pisania. Ewaluacja moze by¢

4 W procesie planowania moze nastepowa¢ wymiana opinii z innym uczniem ,badz osobami niezwigzanymi
z produkcjg tekstu.
[
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wykonana zaré6wno przez nauczyciela jak i przez innych ucznidéw i pozwoli na oceng
koncowego produktu. W ciggu realizacji roznego rodzaju ¢wiczen, tylko w momencie
tekstualizacji pracuje si¢ indywidualnie ( przenoszenie tekstu na papier).

W zwigzku z powyzszym mozna — a nawet, powinno si¢ — podkresli¢, ze proces
pisania nie jest czynno$cig indywidualng, jak zwyklo sie przypuszczaé, ale moze by¢
poczatkiem pracy zespolowej. Wypowiedz pisemna bywa mylnie traktowana jako
czynnos¢ linearna, oczywiste jest, ze nie musi by¢ tak postrzegana, i, jak wskazuje Cassany
(1988), najlepsi pisarze zazwyczaj nie rozpoczynajag wraz z postawieniem pierwszego
stowa 1 nie koncza z ostatnim, ale tworzg, zmieniajg i nie przestaja przetwarzac tekstu juz
napisanego tyle razy, az beda uwaza¢ go za najbardziej odpowiedni i spetniajacy ich
zamierzenia komunikacyjne.

Na koniec, nalezy mie¢ na uwadze kilka aspektow zwigzanych z poprawa i1 oceng

tekstu pisanego. Zajmiemy si¢ tym w kolejnym rozdziale.
Poprawa tekstu pisanego

Korekta tekstu pisanego jest podstawa w praktyce sprawnosci pisania, jest to wazny
element, ktory powraca w procesie nauczania j¢zyka obcego. Bez watpienia, nalezy
podkresli¢, ze nie tylko nauczyciel moze by¢ odpowiedzialny za poprawe i ocen¢ tekstu,
ale takze sam uczen lub koledzy z klasy. Uczniom mylnie wydaje si¢, Zze sprawdza¢ moze
tylko nauczyciel (Hyland y Hyland, 2006). Sa rézne mozliwosci, ktore stosuje sie
wymiennie, od najbardziej tradycyjnej poprawy bledow na czerwono az po wspdlng analize
1 poprawe kolektywna. Bez watpienia, jesli zwracamy uwage na typowa poprawe,
sprawdzajacy moze podporzadkowac si¢ serii norm, ktore jesli nie sa zbyt rygorystyczne,
wskazujg mozliwo$¢ lepszego przekazania informacji zwrotnej] co do wypowiedzi
pisemnej.

Po pierwsze, lepiej jest poprawiac tylko to, co uczniowie bedg w stanie si¢ nauczy¢,
poniewaz w przeciwnym wypadku, istnieje ryzyko ignorowania btedu — a co za tym idzie
—bezuzytecznosci korekty, ktora moze doprowadzi¢ do spadku motywacji ze strony ucznia.
Ponadto, nalezy zwroci¢ uwage na poprawe w trakcie procesu pisania, poniewaz w tym
momencie uczen jest najbardziej skupiony na tekscie. W wielu okolicznosciach, poprawa

po zakonczeniu pracy powoduje, ze uczen odklada tekst i nie zastanawia si¢ nad
O
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popetnionymi btedami, w zwiazku z tym, inng mozliwos$cig jest autokorekta, na podstawie
wskazanych przez nauczyciela bledow.

Z drugiej strony, wazne jest, aby uczniowie wiaczali si¢ w proces polepszania
swoich produkcji jezykowych, w zwigzku z tym nauczyciel powinien rozmawia¢ z nimi na
temat tworzenia tekstu, jesli ten proces moze sprawia¢ problemy. Ponadto, uczniowie
powinni zna¢ narze¢dzia, ktére mogg postuzy¢ im do autokorekty i w ten sposob rozwingé
autonomi¢ zarOwno w nauczaniu jak 1 w funkcjonowaniu jako kompetentni uzytkownicy
jezyka: nalezy zacheci¢ uczniow do uzywania stownikow, podrecznikéw do gramatyki i
innych narzedzi, ktore moga im pomoc w udoskonaleniu swoich prac. Reasumujac, nalezy
rozumie¢ poprawe bledu jako srodek dydaktyczny, ktory pomaga uczniom w uczeniu sie,
a nie jako obowigzek narzucony przez potrzebg¢ postawienia oceny, nagrodzenia badz
ukarania w zwiazku z jego rezultatem. Korekta powinna by¢ skierowana na ucznia i

modyfikowana w zalezno$ci od jego potrzeb.
Podsumowanie

Wypowiedz pisemna to sprawnos¢ jezykowa, w ktorg nalezy wtozy¢ wiele wysitku
1 poswieci¢ jej odpowiednig ilos¢ czasu na lekcjach. By¢ moze dlatego, jej rola zostaje
umniejszona i sprowadzana do funkcji zadanej uczniom pracy domowej. Bez watpienia,
dokladna analiza, taka jak opisana powyzej, pomoze umiesci¢ t¢ sprawnos¢ jezykowa na
nalezytym jej miejscu, a takze pozwoli wykorzysta¢ ja, by osiggnaé cel jakim jest

znajomos$¢ nauki jezyka obcego.
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Dok.19 - Méwienie - typowe zadania

MOWIENIE -TYPOWE ZADANIA

Celem niniejszego opracowania sg sposoby nauczania wypowiedzi ustnych na
lekcjach jezyka obcego. Przede wszystkim nalezy wspomnie¢ o dyskusji, ktora si¢ toczy
w obrebie tej dziedziny pomigdzy wypowiedzig a interakcjg ustng. Niezaprzeczalnie
jednak, interakcja zawiera w sobie wypowiedZ ustng. Europejski systemem opisu
ksztalcenia jezykowego (2001) (ESOKJ) klasyfikuje wypowiedz ustng jako sprawno$¢
jezykowa w przeciwienstwie do interakcji ustnej. Scislej mowiac, przez wypowiedz ustna
rozumiemy sprawno$¢ jezykowa, ktora: ,,zaklada umiejetnos¢ rozumienia wypowiedzi
przez uzytkownikow jezyka obcego, ktorzy nie muszq starac sie mowic wolniej, powtarzac
zdan, mowi¢ glosniej lub wyrazniej, gdy warunki akustyczne sq niesprzyjajgce —t0 znaczy,
gdy glosy lub akcenty, ktore sie styszy sq zroznicowane lub gdy z glebi dochodzq hatasy
lub naktadajg sie¢ glosy rozmowcow. Sprawnosé¢ wypowiadania si¢ zakfada uzycie
konstrukcji gramatycznych w sposob ptynny i bez wahania przy wyborze wltasciwych form,
w taki sposob, ze wypowiedz ustna wydaje si¢ by¢ wystarczajgcq dla uzytkownikow jezyka
obcego, aby nie powodowac problemow komunikacyjnych i, w najlepszym wypadku, aby
uchodzi¢ za jednego z nich. (MacCarthy 1972:4)

To prowadzi nas do postrzegania wypowiedzi ustnej jako sprawnosci jezykowe;j
bezposrednio powigzane] z aktem rozmowy, interakcji, chociaz komunikacja zawsze
wytworzy si¢ w obrebie wypowiedzi, jaki by nie byt jej kontekst — formalny lub nie — i
niezaleznie od tego jakie sg parametry kontekstualne. W taki sensie konferencja, wyktad,
czy rozmowy w kawiarniach moga by¢ aktami wypowiedzi ustnej. Jak wskazuje Pinilla
(2004:880) ,,kiedy méwimy o wypowiedzi ustnej, ma si¢ na uwadze zaré6wno takie sytuacje
komunikacyjne, w ktorych mowigcy wystepuje sam tworzac akt mowy, jak i takie, w
ktérych wystegpuje jako mowiacy 1 shuchacz”.

Bez watpienia, z perspektywy ESOKJ, wypowiedz ustna dzieli si¢ na mowienie -
wypowiedz jednostkowg oraz moéwienie w interakcji, ktore zaklada tez rozumienie ze
stuchu, ze wzgledu na to, Zze znaczenie tworzy si¢ wspodlnie przez méwigcego i stuchajacego

w procesie wymiany informacji. Taka konstrukcja, ktora opiera si¢ na negocjacji znaczenia
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1 na zasadzie wspOtpracy, sprawia ze w interakcji ustnej zachodza r6ézne strategie, ktdre nie

wystepuja w jednostkowej wypowiedzi ustnej.

Typologia ¢wiczen do rozwijania wypowiedzi ustnej
Mozemy ustali¢ typologi¢ zadan, w ktorych obecno$¢ wypowiedzi ustnej jest
fundamentalna (ESOKJ, 2001:61):

» realizacja komunikatow publicznych (informacje, instrukcje, etc.).

» zwracanie si¢ do publicznosci (wypowiedzi publicznie, konferencje
uniwersyteckie, homilie, przedstawienia, komentarze sportowe, prezentacje
handlowe, etc.).

» Czytanie na glos tekstu pisanego

» mowienie opierajace si¢ na notatkach, na teks$cie pisanym lub elementach
wizualnych (wykresach, ilustracjach, grafikach, etc.)

» odgrywanie rol

A\

mowienie spontaniczne

» $piewanie

Typologia ¢wiczen na rozwijania interakcji ustnej

Jest wiele mozliwych ¢wiczen na interakcje ustng, tak wiele, jak wiele jest
mozliwosci komunikacji ustnej, ponizej zaznaczymy tylko takie, ktore sg najczesciej
uzywane na lekcjach jezykdéw obcych (pochodza z ESOKJ 2001:75). Wyr6znimy kilka

wazniejszych cech, ktore pozwola na odpowiednig ich praktyke na lekc;ji.

a) Wymiana informacji. Ten typ ¢wiczenia skoncentrowany jest na wymianie informaciji,
uczniowie beda pracowali w parach lub w matych grupach, celem jest przekazanie
konkretnych tresci, lub, po prostu, zapoznanie si¢ z okreslonym tematem.

b) Rozmowa przypadkowa. W tym typie ¢wiczen, bardzo podobnym do poprzedniego,
nalezy zwroci¢ uwage na aspekty zwigzane z interakcja, takie jak stowa typowe dla
spontanicznej wypowiedzi ustnej, kolejnos¢ mowienia, etc. Mozna wprowadzaé je w
podobnych sytuacjach, takich jak ¢wiczenia na wymian¢ informacji. Beda

charakteryzowaty si¢ podobng dynamika.
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c¢) Dyskusja nieformalna. Stosowana w parach, matych grupach, duzych grupach: chodzi
0 wymian¢ opinii na okreslony temat, ale z typowym dla konwersacji przypadkowych
stopniem nieformalnosci.
d) Dyskusja formalna. Identyczna do poprzedniej, ale wprowadzona przez sytuacje
bardziej oficjalna, co wplynie na inne uzycie jezyka i odmienne strategie mowienia
e) Debata. Cieszy si¢ wielkim powodzeniem w edukacji, stosowana jest zazwyczaj w duzej
grupie. Podziela cechy dyskusji formalnej, ale rola uczniéw jest inna, poniewaz wymaga
si¢ obecnosci moderatora, a kolejno$¢ wypowiedzi musi by¢ doktadniej okreslona
f) Wywiad. Stopien przewidywalnosci jest zrdznicowany, zazwyczaj realizuje si¢ to
¢wiczenie w parach, lub grupach trzyosobowych, przypisujac kazdemu z uczestnikow role
pytajacego badz odpowiadajacego na pytania. Aby ¢wiczenie spetnitlo swoja funkcje i
sprawnie przebiegato, to musi je poprzedzi¢ przygotowanie.
g) Negocjacja. Typ ¢wiczenia, w ktorym uczestnicy, wychodzac od interakcji, muszg dojs$é
do porozumienia na okre$lony temat. Wazne jest okreslenie rol przez uczniow, poniewaz
w zaleznosci od cech emocjonalnych kazdego z nich, negocjacja moze by¢ zbyt szybka,
lub niemozliwa do realizacji. Ten typ ¢wiczen zazwyczaj jest realizowany w parach lub w
matych grupach.
h) Wsp6lne planowanie. W ¢wiczeniach tego typu wychodzi sie od wspolpracy, jako ze
uczniowie powinni pracowac¢ wspdlnie, aby doj$¢ do zgody, co do ustalenia zadan do
wykonania, na przyklad, musza zaplanowac¢ klasowa impreze. Takie ¢wiczenia zazwyczaj
realizuje si¢ w mniejszych grupkach, ktore pracuja w sposob indywidualny nad
okreslonymi cze$ciami zadania, by na koniec ztaczy¢ je w jedno.
i) Wspélpraca praktyczna skierowana na cele. Cwiczenie, ktorego celem jest realizacja
konkretnego zadania. Warto zaznaczy¢, ze w zalezno$ci od pogladow uczniow i
zrozumienia przez nich czym powinno by¢ zadanie jezykowe, ten typ ¢wiczenia bywa
realizowany w jezyku ojczystym ucznia. Dlatego tez wazne jest, aby podkresli¢, ze
jezykiem wykonania zadania powinien by¢ jezyk, ktory jest celem nauczania, a nie inny.
W tradycji nauczania nie zwykto si¢ przedstawia¢ ani struktur ani strategii potrzebnych do
praktycznego wprowadzenia tych zadan.

Nalezy zauwazy¢, ze niestety, ¢wiczenia na interakcje w wigkszosci przeksztatcaja
si¢ w ¢wiczenia na indywidualng wypowiedz ustng. Ta uwaga wydawaé by si¢ mogta

zupelnie nieadekwatna jesli spojrzymy si¢ na typy ¢wiczen, ktdre zostaly omoéwione wyzej,
O
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jednak potwierdzone jest to duza iloscig badan, ktére wskazuja, ze w podrecznikach do
nauki jezyka nie ma zbyt wielu przyktadéw ¢wiczen, ktore rozwijalyby strategie interakcji,
ponadto nauczyciele samodzielnie takze nie wyszukujg tego typu ¢wiczen. Nalezy
zaznaczy¢, ze strategie interakcji sa r6zne dla kazdego jezyka, inne dla jezyka ojczystego,
a inne dla obcego, na przyktad kolejnos¢ wypowiedzi, uzywanie komentarza, by
podkresli¢, ze si¢ $ledzi wypowiedz rozméwcey lub zastosowanie znakow wypowiedzi
wlasciwych dla sprawnosci mowienia (Cestero 2005). Ten fakt wskazuje na to, ze powinno
si¢ przejrze¢ i udoskonali¢ proponowane tresci 1 materiaty dydaktyczne, programy kursow,
jesli chcemy, by nasi uczniowie przyswoili kompetencje komunikacyjna w sposob
holistyczny.

Zgodnie z powyzszym, ¢wiczenia na interakcje ustng niosg ze sobg odmienng
dynamik¢ grupy niz wypowiedZ ustna. W tej ostatniej sprawnosci jezykowej mowiacy
zazwyczaj, kieruje si¢ do okreslonej publiczno$ci nie oczekujac natychmiastowe]
odpowiedzi na swoja produkcj¢ jezykowa. ROwnoczesnie, proponowane ¢wiczenie w
formie indywidualnej wypowiedzi ustnej jest zazwyczaj wczesniej zaplanowane, mozna
wiec przygotowaé szereg roznorakich pomocy do jego wykonania. Inaczej jest w
przypadku ¢wiczen na interakcj¢ ustng, gdzie potrzebne jest uczestnictwo rozméowcy, azeby
zadanie moglo by¢ zrealizowane, gdyz tutaj wspoilpraca 1 negocjacja znaczenia s3

fundamentalnymi cechami.
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Dok.20 - Kompetencja gramatyczna

KOMPETENCJA GRAMATYCZNA

Rola gramatyki w nauczaniu jezykow obcych zmieniata w zalezno$ci od teorii
metodycznych panujacych w danym okresie. W metodzie gramatyczno-ttumaczeniowe;j 1
kognitywnej odgrywa dosy¢ duze znaczenie, w potowie XIX wieku podejscie si¢ zmienia
1 zaczgto odrzucac taki typ nauczania. Metoda bezposrednia i naturalna wyzszo$¢ przyznaje
jezykowi mowionemu nad pisanym. Podej$cie komunikacyjne (lata siedemdziesigte XX
wieku) poczatkowo stawiato gramatyke w cieniu stownictwa czy sprawnosci jezykowych.
Nauczanie gramatyki stato si¢ nie celem samym w sobie, a Srodkiem do celu jakim ma by¢
komunikacja. Dzisiaj nie kwestionujemy roli jaka posiada nauczanie struktur
gramatycznych i jak wielkie ma znaczenie by porozumiewaé si¢ w sposob poprawny i
zrozumiaty.

Wprowadzanie nowego materiatu wigze si¢ z podjeciem odpowiednich zatozen. Po
pierwsze nalezy zaprezentowaé nowe struktury (wprowadzi¢ je po raz pierwszy, by
uczniowie mogli zapoznac si¢ z nimi — prezentacja), po drugie, nalezy struktury te utrwali¢
(powtarzanie i ¢wiczenie materialu wprowadzonego — praktyka jezykowa), i na koniec,
nalezy sprawi¢, by uczen potrafit zastosowac je w praktyce (produkcja jezykowa).

Jesli analizujemy typowe nauczanie gramatyki jezyka obcego mozna zauwazy¢
dwie tendencje: pierwsza — ¢wiczenia gramatyczne ktoére majg na celu opisanie i
wyjasnienie regut gramatycznych zazwyczaj pojawiajg si¢ w nastgpujacej kolejnosci: od
¢wiczen zupelnie mechanicznych i kontrolowanych przez nauczyciela do ¢wiczen, ktore
maja na celu komunikacje¢ czyli sg zblizone do naturalnych sytuacji. W tenze sposob uczen
przechodzi od praktyki mechanicznej (¢wiczenia, w ktorych nie trzeba rozumie¢ znaczenia
1 w ktorych jest tylko jedna odpowiedz prawidtowa np. ¢wiczenia na zastgpowanie),
praktyki w ktdrej liczy si¢ zrozumienie (w tym typie ¢wiczen uczen musi zrozumieé
znaczenie zdan, by mogt poprawnie rozwigza¢ ¢wiczenie, ale w dalszym ciagu jest tylko
jedna odpowiedz poprawna, ktora juz jest znana zarowno nauczycielowi jak i innym
uczniom: -Jakiego koloru jest bluzka Karola — Jest czerwona), i na koniec znajduje si¢
praktyka komunikacyjna, ktéra wymaga uwagi i skupienia na znaczeniu przez ucznia, ktory

w swojej odpowiedzi musi zawrze¢ informacj¢ nieznang ani nauczycielowi ani innym
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uczniom: -Co robites w ostatni weekend? — Bylem na plazy. Oznacza to, ze duza czgsé
¢wiczen gramatycznych uzywanych tradycyjnie sg to ¢wiczenia mechaniczne, gdzie
znaczenia nie odgrywa zadnej roli i gdzie nie ma prawdziwej wymiany informacji. Z
pojawieniem si¢ podejscia komunikacyjnego, coraz wigcej jest ¢wiczen gramatycznych, w
ktérych struktury lingwistyczne sa przedstawione w konteks$cie sytuacji realnych lub
wymyslonych.

Druga tendencja w nauczaniu gramatyki to taka, nastawiona jest na produkcje,
znaczy to, ze zadania wymagajg, azeby uczen produkowat, pisemnie lub ustnie teksty w
jezyku obcym, takie jak ¢wiczenia na zastgpowanie elementdw, transformacje,
uzupeknianie, thumaczenia, pytania — odpowiedzi, etc.

Podstawowe sposoby ¢wiczenia gramatyki — praktyka jezykowa dokonywane sa

poprzez imitacje, substytucje i przeksztalcanie. °

Imitacja: uczniowie wypowiadajg dang strukture, w ten sposob utrwalajg nowo poznany
material. Aby ¢wiczenie nie bylo monotonne mozna postuzy¢ si¢ roznymi zabawami, np.
w gluchy telefon.

Substytucja: polega na powtarzaniu tej samej struktury gramatycznej zmieniajac za
kazdym razem tre$¢. Zmiany moga dotyczy¢ pojedynczych wyrazow (substytucja prosta),
dwoch wyrazéw (substytucja podwdjna) lub podstawienie moze dotyczy¢ nie tylko zmian

leksykalnych, ale takze zmian gramatycznych (substytucja ztozona).

Substytucja prosta czesto jest wykorzystywana do zastgpowania zaimkami dopeinienia

blizszego 1 dalszego, ale rOwniez moze postuzy¢ do ¢wiczenia leksyki na rozny temat.
Przyktad:

Przeksztal¢ wedtug wzoru:

Michat czyta ksigzke — Michat ja czyta.

1. Moja mama przygotowuje obiad. — ...

2. Zapraszamy naszych kuzynéw na obiad. — .............ccooiiiiiiiii i

3. Twoj brat nie méwi dobrze po niemiecku — ..............ooviiiiiiii,

® Nalezy zaznaczy¢, Zze zawarto$¢ poszczegolnych ¢wiczeh powinna by¢ dostosowana i
zwigzana z nauczanym jezykiem obcym. Przyktadowe ¢wiczenia podane sg tutaj w jezyku
polskim, a nie w obcym, jak powinno by¢ na lekcjach.
T
|
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4. Wieczorami ogladamy telewizje. — .........ooooiiiiiiiiiiiiiii

5. Czasem zabieram moje rodzenstwo do kina. — ...............cocoiiiiiiiiiiii,

Substytucja podwadjna
Przyktad:

Przeksztal¢ wediug wzoru: Daj¢ ksiazke Loli — Jej ja daje.

1. Pozyczam moje ksigzki Marii. — ..........ocoiiiiiiiiiiiiiiii
2. Pozyczaja nam swoje plyty. —.....oooiiiiiiii

3. Polecam citen deser. — ............ooiiiiiiiiii

4. Dajemy cukierki dzieciom. — ...

Substytucja ztozona wymaga istotnych zmian nie tylko leksykalnych ale takze

gramatycznych. Przyktadem moga by¢ ¢wiczenia gdzie nalez zmieni¢ liczbe, osobe lub
Czas.
Przyktad:

Zamien na liczbe mnoggq:

Nauczyciel jest Anglikiem — Nauczyciele sa Anglikami

1. Lekarz jest Czechem - ............coooiiiiiiiiiininn,

2. Urzedniczka jest Szwedkg - ....oooviiiiiiiiiiiiie e
3. Lekarka jest NiemKa - ......o.oviiniiiiiiniiiiiiiiiiieeenens

Transformacja (przeksztalcanie)

Polega na przeksztatcaniu zdan wedlug wskazanego wzoru. Moga to by¢ transformacje
zdan twierdzacych na przeczace czy tez ze strony biernej na czynng lub przeksztatcanie
czasOw. Samo bezrefleksyjne przeksztalcanie form moze by¢ czgsto nuzace 1 nie
przynoszace sensu komunikacyjnego dlatego w metodzie komunikacyjnej ¢wiczenia na
transformacje prowadzi si¢ w inny sposob.

Nalezy stworzy¢ sytuacje zabawowa, réznego rodzaju scenki, w ktdrych naturalnie i

mimowolnie bedg przeksztatlcane wypowiedzi uczniow.

Przyktad:
Cwiczenie w trOjkach, jedna osoba jest kandydatem do pracy, druga zadaje pytania. Rozmowa

przeprowadzona jest tak, by osoba trzecia tego nie slyszata. Nastepnie osoba pytajaca opowiada o cechach
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kandydata uczniowi, ktdry nie uczestniczyl w rozmowie i razem dyskutuja czy kandydat nadaje si¢ na to

stanowisko.

Typy éwiczen:
1) ¢wiczenia na zastgpowanie
2) ¢wiczenia o dwdch opcjach

3) ¢wiczenia wyboru alternatywnych odpowiedzi
4) ¢wiczenia na odnalezienie relacji migdzy elementami

1) W technice substytucji typowe sa ¢wiczenia w ktorych uczniowie poczatkowo musza
stucha¢ lub czyta¢ wypowiedzi, ktére zawierajg strukture lub form¢ gramatyczna
stanowigca glowny punkt lekcji, a potem wstawi¢ informacj¢ z zwigzang z tg struktura.

Przykiad:

Uczniowie dobieraja si¢ w grupy po 3 osoby i stuchaja opowiadania, ktore przeczyta nauczyciel. Kazda
grupa musi odnalez¢ jak najwiecej szczegotow i uzupetié ponizsze zdania. Uczniowie majg 3 minuty i grupa,

ktoéra pamigta jak najwiccej szczegdlow wygrywa.

l.Janwstaje 0 .......ooveevininnnnn.
2. Potrzebuje przynajmniej ...................... zeby si¢ catkowicie obudzic.

3. Wolinie .........ooviviinnn. rankami.

[Czes$¢ tekstu czytana przez nauczyciela: Jan jest studentem na uniwersytecie X. Zazwyczaj wstaje o0 8.
Porankami trudno jest mu si¢ dobudzi¢ poniewaz nie lubi weze$nie wstawac. Musi wypi¢ co najmniej 3
filizanki kawy aby si¢ obudzi¢. Zazwyczaj wigc czyta gazete w ciszy bo woli z nikim nie rozmawiaé dopoki

nie jest catkowicie obudzony...]

2. Cwiczenia o dwoch opcjach to éwiczenia, w ktorych, na nowo przedstawia sie uczniowi
jaki$ typ informacji 1 uczen musi odpowiedzie¢ lub zareagowaé na podang informacje
poprzez wybor jednej z dwoch mozliwych odpowiedzi.

Przyktad:

Wskaz, czy zgadzasz si¢ z twierdzeniami o rodzicach, ktorych za chwile postuchasz. Nastepnie poréwnaj

twoje odpowiedzi z kolega.
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Tak, zgadzam si¢ Nie, nie zgadzam

1. Czesto do nich dzwoni¢

. Odwiedzam ich w weekendy

. Odwiedzam ich raz w miesigcu

. Przytulam ich kiedy ich widze

. Ignoruje ich catkowicie

2
3
4
5. Dobrze ich rozumiem
6
7

. Bardzo ich ceni¢

3. Cwiczenia wyboru alternatywnych odpowiedzi, sa to ¢wiczenia, w ktorych dostarczony
jest uczniowi impuls 1 prosi si¢ go aby wybral miedzy trzema lub wiecej alternatywami.
Impuls lub alternatywne odpowiedzi musza zawiera¢ uczong strukture gramatyczng.

Przykiad:

Niech zyje Hiszpania! Postuchaj nastgpujacych wypowiedzi. Na poczatku, zdecyduj czy zdania sa wyrazone

W czasie terazniejszym czy przeszlym, nastgpnie wybierz osobg, ktéra realizuje, lub zrealizowata dang

czynnosc.
1.
przeszty Alejandro Amenébar
terazniejszy Luis Bufiuel
Pedro Almddovar
2.
przeszty Blanca Portillo
terazniejszy Penélope Cruz
Paz Vega

Nauczyciel przeczyta ponizsze zdania na glos:

1. Wyrezyserowat ,,Wszystko o mojej matce”. (Pedro Almddovar)
2. Zdobyta Oskara w kategorii za najlepszg aktorke. (Penélope Cruz),
Etc...

4. Cwiczenia na odnalezienie relacji miedzy elementami to takie, w ktorych uczniowie

musza wskaza¢ zalezno$¢ miedzy wypowiedzig gtowng, a ,,inng rzeczg”. Mozna wigc
S
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poprosi¢ ucznia, by dobrat lub potaczyt wypowiedz ze zdjeciem, wypowiedz z okre§lonym
rzeczownikiem, wydarzenie z ich logiczng sekwencja, miesigce z charakterystycznymi
czynnosciami, etc.

Przyktad:

Wybierz odpowiedz, ktora wydaje ci si¢ najbardziej poprawna wg kontekstu:
1. Wypowiedz prezydenta rozpoczyna si¢ w tym momencie.

Nic nie stysze, co mowi?

Moébwi, ze

podsumowujac, sytuacja si¢ zmieni.

przede wszystkim, sytuacja si¢ zmieni.

ale, sytuacja si¢ zmieni.

2. Juan, mozesz poméc mi z tym programem komputerowym?

oczywiscie, alez nie

oczywiscie, po to sg przyjaciele

a wiec dobrze

3. Pani dyrektor musi wyj$¢ wyglosi¢ konferencje
- Gdzie sg moje dokumenty?

- Tutaj sa, prosze.

Dzien dobry panie i panowie,

ponadto, chcg panstwu podzigkowac

zaczynajac, chee panstwu podzigkowaé

z drugiej strony chce panstwu podzigkowaé

4. Nigdy nie zgadzasz si¢ z Julig, dlaczego?

nie zgadzam si¢ poniewaz ma zbyt ekstrawaganckie pomysty.
tak, oczywiscie.

no tak, masz racje.

Celem nauki kazdego jezyka obcego jest komunikacja, tak wigc istota komunikacyjnego
nauczania struktur gramatycznych jest stworzenie autentycznych sytuacji, w ktdérych
jezykiem poslugujemy si¢ naturalnie. Aby w jak najwigkszym stopniu przyblizy¢ naturalne
sytuacje na lekcjach stosuje si¢: pracg w parach, w grupach, ¢wiczenia sprawnosciowe (w

mowieniu, pisaniu, czytaniu tekstow, sytuacje zabawowe.
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Oto przyktady kilku zadan — sytuacji zabawowych, ktore skierowane sg na komunikacje, a
¢wiczg konkretne zagadnienia i struktury gramatyczne.

Przyktad: Kto chce, zeby nauczyciel...?

(Celem tego ¢wiczenia jest ¢wiczenie form Subjuntivo — ktére w jezyku hiszpanskim uzywamy po formule:
chee zeby... )

Znajdz w klasie kogo$ kto odpowie twierdzaco na ponizsze pytania.

Chcesz zeby nauczyciel... Imie¢

1. poprawial wigcej

. thumaczyt wigcej gramatyke

. byt mniej wymagajacy

. pisat wigcej rzeczy na tablicy

. méwit wolniej

. pytat o wigcej rzeczy

N[ | | B W] N

. uzywat wiecej piosenek

Przyktad: Co bedzie robil?

(Celem jest wyrazanie hipotezy i przypuszczenia dotyczacych przysztosci)

Wyobraz sobie, ze kto$ z klasy wygrat konkurs. Nagroda jest podr6z w miejsce, ktore sam sobie wybierze.
Dwa dni temu osoba ta wyjechata. Napisz kilka zdan w ktorych wyrazisz przypuszczenie gdzie ta osoba

mogta pojechac, co moze robic, i co by¢ moze zrobi. Twoi koledzy musza odgadnaé o kim napisates.

Przyktady zabaw, ktore jednocze$nie utrwalaja poznane struktury i formy
gramatyczne mozna mnozy¢. Najwazniejsze jest to, ze nauczanie gramatyki prowadzi do
nauki produkcji jezykowej. Jest to wazny element nauki jezyka. Poprawno$¢ gramatyczna
jest potrzebna bysmy zostali zrozumiani, by nasze intencje zostalty dobrze odczytane, by
nie stwarza¢ nieporozumien, a wszystko po to by utatwi¢ komunikacje.

Gramatyka jest nieodtagcznym elementem w nauczaniu kazdego jezyka obcego,
bedzie skuteczna, jezeli dobrze zarysujemy kontekst sytuacji, w ktorych dang strukture
mozna stosowac. Sukces na pewno osiggniemy jezeli odpowiednio zmotywujemy ucznia.
Dlatego tez uczen musi wiedzie¢ jakie konkretne umiejetnosci zdobywa np.: nauczysz si¢
opowiada¢ wydarzenia z przeszlosci, umiejscowi¢ w czasie konkretne zdarzenie, mowic o

poczatku 1 czasie trwania tychze wydarzen.
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Dok.21 - Kompetencja leksykalna - typologia zadan

KOMPETENCJA LEKSYKALNA -TYPOLOGIA ZADAN

Stowa sg podstawg jezyka. Za ich pomoca uzytkownicy jezyka, przekazuja

znaczenie, tym samym rzeczywisto$¢ $wiata, ktorg chca pokazaé. Bez stow nie jest
mozliwe wyrazanie si¢ i bez stow nie istnialaby mowa.
Te wydawaé by si¢ moglo, oczywiste stwierdzenia pozwalaja nam dostrzec znaczenie
stownictwa w mowie, a w rezultacie, w uczeniu si¢ jezykow obcych. Jednakze, w
momencie przygotowywania ¢wiczen na zajecia, nauczyciel staje wobec wielu wyborow.
Z dziesigtek tysigcy hasel zawartych w jezyku, musi wybra¢ te odpowiednie (Cervero i
Pichardo 2000). Dlatego tez, zwazywszy na otwarty charakter stownictwa, jest bardzo
trudno zaproponowac stownictwo na kazdy poziom nauczania j¢zyka obcego. Jest to tym
bardziej ztozone, jesli bierzemy pod uwagg fakt, iz dla kazdego ucznia, niektore stowa beda
miaty wieksze znaczenia, niz inne, w zalezno$ci od jego wiedzy o $wiecie i osobistych
dos$wiadczen.

Tak wigc, istnieje potrzeba usystematyzowania nauczania stownictwa, w taki sam
sposob, jak odbywa si¢ to w nauczaniu gramatyki lub zagadnien funkcjonalnych. Jednak
stownictwo jakiegokolwiek jezyka jest tak obszerne, ze warto si¢ skupi¢ na
usystematyzowaniu jakiej$ czesci bogactwa leksykalnego, jakim dysponujemy, a nie na
catym stownictwie, co zreszta wydaje si¢ niemozliwe.

Wychodzac od tych zatozen, mozemy ustanowi¢ charakter wstepnych rozwazan, ktore
pozwola nam przyjrzec si¢ procesowi nauczania-uczenia si¢ stownictwa z bliska.

Po pierwsze, musimy mie¢ na uwadze fakt, iz nie wszyscy uzytkownicy jezyka majg tg
samg wiedz¢ o $wiecie 1 w zalezno$ci od tej wiedzy, bedzie dominowalo jedno pole
semantyczne lub inne. Nie wszyscy dysponujg tym samym zasobem stownictwa np.
mowigc o architekturze, czy sporcie.

Po drugie, musimy pamigta¢, ze nie mozna przyswoi¢ stownictwa w calej jego
rozciaglosci, uczymy si¢ jedynie roznych jego czeSci. Wazny jest rowniez fakt, iz
stownictwa uczymy si¢, aby go uzywac, dlatego musi by¢ ono jasnym odbiciem je¢zyka

uzytkowego. Co za tym idzie, musimy mie¢ na uwadze kontekst edukacyjny, w jakim si¢
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znajdujemy i specyficzne trudnosci, ktore napotykajg uczniowie w procesie uczenia si¢
danego jezyka.

Jesli chodzi o miejsce 1 pozycje ¢wiczen leksykalnych w podrgcznikach do nauki
jezykow obcych, w niektorych sytuacjach, sa one niejako “przygniecione” ¢wiczeniami
gramatycznymi, nie sg traktowane jako zasadnicza czg¢$¢ sktadowa w rozwoju umiejetnosci
jezykowych. Z tego punktu widzenia, ¢wiczenia leksykalne powinny dopetnia¢ w sposob
skoordynowany cztery podstawowe kompetencje jezykowe, wszystkie bedacymi
niezb¢dnym komponentem w rozwoju kompetencji komunikacyjnej.

W  podejsciu  komunikacyjnym, slownictwo nalezy selekcjonowa¢ wedlug
kryterioéw: przydatno$ci, uzycia i potrzeb, zwtaszcza na poziomie podstawowym. Punktem
wyjscia beda dla nasz zawsze wytyczne Europejskiego Systemu Opisu Ksztalcenia
Jezykowego, ktory ustala, co powinien potrafi¢ uczenh w danym stadium uczenia sig.

Z kolei, w metodzie zadaniowej, prezentowane stownictwo musi by¢ zgodne z powyzszymi
charakterystykami, jak i podporzadkowane potrzebom uczniow, tak, aby mogli wykonaé
koncowe zadanie.

Kolejng kwestig, ktorg warto poruszy¢, jest autonomia ucznia i jej zwigzek z
nabywaniem nowego stownictwa. biorgc pod uwage, ze uczen powinien by¢ autonomiczny
W procesie uczenia si¢ i uzywaé jezyka tworzac swodj wlasny, nie jest wskazane
ograniczanie uczniéw. Powinni$my ich zachg¢ca¢ do uzywania stownictwa, ktore juz
posiadaja oraz do uciekania si¢ do stownika, jak i innych narzedzi pomocnych w poznaniu

stownictwa, ktore oni uznajg za konieczne.

Techniki prezentacji stownictwa

Prezentacja stownictwa odbywa si¢ w momencie, kiedy przedstawiamy uczniowi
nieznane dla niego jednostki leksykalne, ktore chcemy, aby nabyt (Cervero y Pichardo
2000:59).
Celem tych prezentacji jest utatwienie zrozumienia stow poprzez zmysty lub przez droge
kognitywng. Sposrdd najbardziej typowych sposobdéw prezentacji, pragniemy wyrdznié
nastepujace:
a) Uzycie tekstu mowionego lub pisanego. To pozwoli uczniom pozna¢ stownictwo

osadzone w kontekscie i w realnym uzyciu jezyka, dlatego tez ta technika jest bardzo

i
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b) Uzycie pomocy wizualnych. Odgrywaja one wazng role ze wzgledu na walor
informacyjny; pomagaja zrozumie¢ sytuacje, teksty, znaczenia, etc. Tym samym, aktywuja
1 rozwijaja wyobrazni¢ uczniow.

c) Uzycie list stow. Ta technika jest mozliwa do zastosowania pod warunkiem, ze
zagadnienia leksykalne sg usystematyzowane i zorganizowane wedtug pewnych kryteriow.
d) Uzycie glosariuszy (stowniczkow). Glosariusze sg suplementami, ktére zazwyczaj
pojawiaja si¢ na koncowych stronach podrecznikéw i1 gdzie stowa utozone sg alfabetycznie
1 przettumaczone na jezyk ojczysty ucznia lub na jezyki komunikacji najbardziej
powszechne w danym spoteczenstwie. Niekiedy, obok haset pojawiaja si¢ informacje

gramatyczne.

Prezentacja slownictwa

Na poczatku, warto wprowadzi¢ rozroznienie pomiedzy prezentacjq stownictwa, a
tym, co nazywamy praktykq stownictwa - ¢éwiczenia, w ktérych sprawdzamy, czy
uczniowie zrozumieli znaczenie prezentowanych stow i czy zrozumieli je poprawnie.
a) ,, Burza mézgéw” na bazie stowa-bodzca. Celem jest odwotanie si¢ do posiadanej przez
uczniow wiedzy.
b) Lgczenie stowa z obrazkiem. Praca indywidualna lub grupowa majgca na celu potgczenia
stowa z odpowiednim obrazkiem.
C) Tlumaczenie na jezyk ojczysty. Cwiczenia indywidualne, ktore utatwiajg zrozumienie
danych terminéw.
d) Klasyfikowane zbiorow stow wedtug skojarzen. Mozna realizowac to ¢wiczenie na bazie
tabeli lub tzw. “drzew pojeciowych” stosujac dowolne dynamiki zajec.
e) Cwiczenia z fiszkami. Karteczki (fiszki) s3 przygotowywane wedhug tematow, sytuacji,
kategorii, etc.
f) Kojarzenie stow wedlug znaczenia lub morfologii. Cwiczenia te sa najczescie]
realizowane indywidualnie.
9) Kojarzenie stow, polgczenia leksykalne ( przymiotnik — rzeczownik, odniesienia
kulturowe) sg bardzo uzyteczne, gdy chcemy pokaza¢ uczniom, dlaczego niektore stowa
mozna taczy¢ migdzy soba, a inne nie.

h) Cwiczenia na synonimy, antonimy, polisemie, etc.
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1) Polgczenia sktadniowe czasownikow, przymiotnikow i rzeczownikoéw. \Wskazane jest, aby
w kazdej kolumnie znajdowato si¢ nie wigcej, niz pig¢ hasel, gdyz to utrudniatoby znaczaco
wykonanie ¢wiczenia.

J) Technika cloze: uzupetnié¢ tekst przyimkami, czasownikami, przymiotnikami, etc. Ten
rodzaj ¢wiczen jest bardzo powszechny w praktyce stownictwa.

k) Tworzenie krotkich historii. Cwiczenia otwarte, skupione na odpowiednim uzyciu
danego stownictwa w kontekscie. Np. rozdanie uczniom karteczek ze stdéwkami, z ktorymi
muszg stworzy¢ logiczng histori¢. Mozna je zaadaptowac¢ wedtug potrzeb, jako ¢wiczenie
indywidualne, w parach, czy grupowe.

) Szukanie hasta w stowniku w celu znalezienia jego thumaczenia lub definicji. Cwiczenie
indywidualne, ktore si¢ przeprowadza w fazie prezentacji stownictwa lub w momentach, w
ktorych uczen nie pamigta znaczenia danego stowa.

m) Gry: tamiglowki, krzyzowki, rozsypanki wyrazowe, szukanie niepasujgcego stowa.

Wykorzystanie tych ¢wiczen na lekcjach bedzie zalezato w duzej mierze od poziomu
zaawansowania jezykowego.

Nie nalezy zapomina¢ rowniez, iz r6znorodnos¢ ¢wiczen sprzyja rozwojowi motywacji u
uczniéw i odpowiedniej dynamice grupy. To dlatego, nauczyciele jezykow obcych powinni

interesowac si¢ nowymi mozliwo$ciami pracy ze stownictwem.
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Dok.22 - Syntetyczny opis gtbwnych metod nauczania -komunikacyjna i
zadaniowa

Syntetyczny opis glownych metod nauczania — podejscie komunikacyjne
| zadaniowe

Podejscie komunikacyjne

Glownym celem nauczania podej$cia komunikacyjnego jest skuteczna i rzeczywista
komunikacja, zarowno w mowie jak i w piSmie, z uzytkownikami jezyka, ktorego si¢
uczymy. Zwraca si¢ szczegolng uwage na to, aby uczen rozwijal kompetencje
komunikacyjna, tak wiec nalezy skoncentrowac si¢ na uzyciu j¢zyka, a nie na teoretycznej
nauce o jego strukturze. Jezyk obcy przyswajany jest o wiele tatwiej i efektywniej, Kiedy
poznawany jest w sytuacjach rzeczywistej komunikacji. Podej$cie komunikacyjne oferuje
duzo wiecej mozliwosci rozwoju niz inne metody, przede wszystkim wspomaga
kreatywno$¢ nauczycieli 1 uczniow w planowaniu lekcji, wyborze réznorodnych
materiatow dydaktycznych.

Kompetencja komunikacyjna to zdolno$¢ zachowania si¢ w sposob skuteczny 1
odpowiedni w danej spotecznosci jezykowej. Komunikacja wymaga przestrzegania zbioru
regul, w ktore wchodza zar6wno zasady gramatyczne, inne kompetencje lingwistyczne
(leksyka, fonologia, semantyka), jak i reguly uzycia jezyka zwigzane z kontekstem
socjohistorycznym i kulturowym.

W podejsciu komunikacyjnym rezygnuje si¢ z bezbltednego opanowania jezyka,
celem jest skuteczne porozumiewanie si¢ w jezyku obcym. Aby efektywnie si¢ nim
postugiwac, potrzebne jest poznanie form gramatycznych, funkcji wypowiedzi oraz ich
wzajemnych zaleznoSci. Ponizej podamy kilka wskazowek, jakie elementy powinna
zawiera¢ lekcja przeprowadzona w duchu podejscia komunikacyjnego.

Najwazniejsze jest uzyskiwanie i przekazywania informacji, a nie nauka jezyka jako
systemu sama w sobie, istotg jest skuteczno$¢ tego przekazu, a nie poprawnosé
wypowiedzi. Aby osiggna¢ ten cel, podejscie komunikacyjne rozwija w uczniu cztery

sprawnosci: stuchanie ze zrozumieniem, mowienie, czytanie ze zrozumieniem, pisanie.
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Rozwijanie kompetencji komunikacyjnej wymaga traktowania tych czterech sprawnosci w
spos6b zintegrowany.

Nauczyciel organizuje sytuacje zblizone jak najbardziej do sytuacji z zycia
codziennego. W prezentacjach i wizualizacjach nowego materiatu ogranicza jezyk ojczysty
do minimum. Zadania powinny odzwierciedla¢ naturalng sytuacje jezykowa, ich celem jest
przekaz informacji i zatatwienie okreslonych spraw. Lekcja prowadzona w taki sposob
sktada¢ si¢ bedzie z dialogéw i1 dyskusji w parach lub matych grupach, symulacji,

odgrywania rol, gier 1 zabaw jezykowych.

Typy zadan

Zadania mozna podzieli¢ na dwa rodzaje: zadania komunikacji funkcjonalnej, w
ktorych uczen musi zrozumie¢ jezyk aby rozwigza¢ konkretny problem; zadania interakcji
spotecznej przewiduja wymiang¢ informacji w parze lub w grupie i skladaja si¢ z
konwersacji, dyskusji, symulacji. Cwiczenia pokazuja uzycie jezyka obcego w sposob
rzeczywisty, aby uczniowie od pierwszych lekcji przyzwyczajali si¢ do sytuacji dnia
codziennego. Bardzo waznym czynnikiem jest dostosowanie poziomu tych zadan do
poziomu, potrzeb 1 zainteresowan ucznidow aby utrzymaé¢ motywacje 1 zacheci¢ wszystkich
do uczestniczenia w lekcji.
Zabawy zblizone s3 do komunikacji rzeczywistej, podczas ktorej uczestnicy otrzymuja
natychmiastowa informacj¢ zwrotna od innych uczestnikow(wskazang stowem Iub
gestem). Gry 1 zabawy oprocz rozwijania kompetencji komunikacyjnej moga wptyna¢ na

wzrost motywacji u ucznia.

Rola ucznia i nauczyciela

Zrywa si¢ z typowym podzialem r6l na lekcji. Podejscie komunikacyjne
koncentruje si¢ na uczniu, on znajduje si¢ w centrum, nie tylko biernie przyswajajac
informacje, ale w §wiadomy sposob uczestniczac w lekcji i czujac odpowiedzialno$¢ za
proces nauczania. Uczniowie pracuja w parach, matych lub wigkszych grupach
wymieniajac informacje 1 rozwigzujac problemy w jezyku obcym. Maja prawo do btedu.
Nauczyciel, natomiast, staje si¢ szefem, organizatorem, przewodnikiem, zrodiem

informacji i doradcg. Nie mozna zapomina¢ jednak, ze jego nadrzedna rolg pozostaje
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Lekcje prowadzone sa gléwnie w jezyku obcym, nie wyklucza si¢ uzycia jezyka
ojczystego, jednak ograniczone jest ono do minimum. Mozna odnie$¢ si¢ do jezyka

ojczystego, kiedy jest to nieuniknione.

Materialy dydaktyczne

Zgodnie z ideg nauczania komunikacyjnego uzywa si¢ tekstow, nagran i materiatow
autentycznych, ktore przyblizajg rzeczywisto$¢ spoza sali lekcyjnej. Do takich materiatow
zaliczaja si¢ obok pomocy juz tradycyjnych: czasopism, ogloszen, gazet rowniez mapy,
zdjecia, konkretne przedmioty jak rowniez pomoce multimedialne. Dost¢p do Internetu,
mozliwo$¢ tatwego znalezienia informacji, postuchania oryginalnego akcentu motywuja i
zachecaja uczniow do samodzielnej pracy. Podrecznik spelnia wazng funkcje,
systematyzuje wiedzg¢ ale nigdy nie moze by¢ jedynym elementem lekcji.

Program sktada si¢ z jednostek utozonych na pojgcia lub funkcje; gramatyke i
stownictwo wprowadza si¢ wedlug potrzeb danej jednostki. Poprawno$¢ gramatyczna nie
jest celem sama w sobie, a stanowi element, ktory ulatwia i wzbogaca skuteczng
komunikacje. Umozliwia uzywanie j¢zyka obcego we wiasciwych kontekstach 1 a takze
interakcje z innymi ludzmi w zwyktych codziennych sytuacjach. Wprowadzanie gramatyki
nastepuje¢ metoda indukcyjng (poprzez podanie przyktadow w ktorych dana regula
wystepuje; a nastepnie formulowanie wniosku zwigzanego z ta reguta)®. Zamiast nauczania
mechanicznego, nacisk potozony jest na badanie form lub struktur, ktore prowadzi do
rzeczywistego zrozumienia regut gramatycznych.

W ewaluacji osiggnie¢ ucznidw ma znaczenie zardwno poprawa jak i ptynnosc.
Ocena nie ogranicza si¢ tylko do produktu, ale obejmuje caty proces.

Podejscie komunikacyjne taczy w sobie rdézne metody, nie ma powodoéw aby
sztywno trzymac si¢ tylko jednej z nich. Czerpie z metod wczesniejszych co najlepsze i
orientuje nauke ku celowi jakim jest komunikacja.

Idea kompetencji komunikacyjnej jest nabycie takich zdolno$ci aby moc wyrazac,
interpretowac i negocjowa¢ wydarzenia socjokulturowe, dokonuje si¢ w interakcji dwoch

lub wiecej 0sob.

& W odréznieniu od metody dedukcyjnej, w ktorej to reguty gramatyczne mozna wprowadzaé poprzez ich
prezentacj¢ a nastgpnie wykonywac ¢wiczenia na bazie przedstawionych regut.
O
ot
|
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Wewnatrz podejscia komunikacyjnego mozna wyr6zni¢ trzy roznorakie metody
pracy, sg to: metoda zadaniowa, projekt i symulacja ogolna. Zazwyczaj, metoda zadaniowa
realizowana jest w jeden, dwa lub trzy godziny lekcyjne, podczas gdy projekt lub symulacja

moga by¢ realizowane przez ponad dwadziescia godzin.
Metoda zadaniowa

Celem gléwnym metody zadaniowej jest otrzymanie produktu, ktory to staje si¢
celem jednostki dydaktycznej (np.: stworzy¢ ogloszenie w gazecie lub przedstawic
charakterystyke swojego wymarzonego domu). Przez zadanie rozumiemy jakakolwiek
czynno$¢ z zycia codziennego (kupi¢ chleb, przedstawic¢ si¢ komus), kiedy to w formie
nie§wiadomej uzywamy roznych wiadomosci — Kkulturowych, gramatycznych,
leksykalnych, po to by ja zrealizowac.

Dzigki ustaleniu produktu koncowego i potraktowaniu go jako realizacj¢ jednostki
dydaktycznej wprowadzamy na lekcje sytuacje rzeczywiste, z ktérymi uczniowie stykaja
si¢ 1 ktorych doswiadczaja na co dzien.

Najwazniejsza charakterystyka metody zadaniowej jest to, Ze wnosi kontekst —
uczen na koniec kazdej jednostki dydaktycznej musi ,,co$ zrobi¢” — ma konkretne zadanie
do wykonania. Azeby mogt on zrealizowaé to zadanie koncowe nauczyciel podaje jakas$
czynnos¢ z zycia codziennego, ktorg uczen bedzie mogt zrealizowac w jezyku obcym 1 do
ktorej dotrze poprzez stopniowe wykonywanie réznorodnych ¢wiczen. Sg one utozone od
najlatwiejszych do najtrudniejszych, od tych ktore wymagaja najwigkszej kontroli, do tych,
ktore uczen moze realizowac¢ samodzielnie.

Metoda zadaniowa opiera si¢ na postulacie ,,prezentacja-praktyka-produkcja”.
Poprzez prezentacje, ktOra zazwyczaj jest indukcyjna, uczen przyswaja nowg idee (to
znaczy podany zostaje mu kontekst realizacji tej idei). Nastgpnie ¢wiczone jest, zard6wno
stownictwo jak i gramatyka (nazywane jest to focus on form, skupienie si¢ na formie),
zawsze majac na uwadze znaczenie, aby na koniec uczen byl w stanie samodzielnie 1 bez

problemoéw zrealizowa¢ zadanie koncowe (wykonanie dowolne).

Charakterystyczne cechy metody zadaniowej
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Odnosi si¢ bezposrednio do sytuacji dnia codziennego, produktem jest konkretna
czynno$¢

sktania wszystkich uczniéw do zrozumienia, produkcji lub interakcji w jezyku
obcym

jedno zadanie mozna identyfikowac¢ z jednostka lekcyjna

skierowana jest ku nauce jezyka

zaprojektowana jest strukturalnie; cel, zawarto$¢ 1 produkt lub tekst koncowy
(rezultat powinien by¢ oceniony przez nauczyciela i uczniow)

podczas wykonywania zadania, uwaga uczniow koncentruje si¢ na znaczeniu niz
na formie

rozwija warto$ci edukacyjne (autonomia, kreatywnos¢, odpowiedzialnosé, refleksja

nad procesem nauczania, etc.)

Jak zaplanowac¢ zadanie, by bylo przeprowadzone zgodnie z ta metoda?

vV V.V V V VY

Analiza potrzeb i interesow: wybor zadania

Wybor zadania badz zadan koncowych

Wyszczegoblnienie celi (za pomocg sprawnosci)

Ustalenie zawartosci jezykowej

Zaplanowanie zadan komunikacyjnych i ewentualnych zadan dodatkowych

Ewaluacja

Jak mozna przystosowac¢ jednostke¢ dydaktyczna do metody zadaniowej?

Wybieramy temat wedlug potrzeb, wieku, poziomu ucznia

Planujemy zadanie koncowe — do wykonania jako final jednostki dydaktyczne;,
musi by¢ to czynno$¢, ktdrg mozna wykona¢ w zyciu codziennym

Okreslamy cele jednostki dydaktyczne;j

Wyrézniamy zawarto$¢ potrzebng azeby sfinalizowaé zadanie. Zawartos¢ jest

sklasyfikowana wg potrzeb gramatycznych, leksykalnych, kulturowych i

i
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>

>

Ustalamy proces wykonywania zadania, nalezy podzieli¢ podzadania. Ustali¢ i
dostosowac dlugos$¢, liczbe i rytm ¢wiczen

Planujemy, w jaki sposob dokona si¢ ewaluacji

Zaplanowanie lekcji wedlug metody zadaniowej posiada wiele zalet:

>

jednostki dydaktyczne sg spojne wewngetrznie

kazde ¢wiczenie jest podane w kontekscie i wszystkie ¢wiczenia w obrgbie jednego
zadania maja jeden wspdlny cel

inicjatywa 1 motywacja ucznia zalezy od jego uczestnictwa w lekcji, jego
odpowiedzialnosci za podejmowane decyzje co do tematow, celi 1 ewaluacji
rozw6j prawdziwej kompetencji  komunikacyjnej  poprzez  symulacje
komunikacyjne

integracja czterech sprawnosci

wazne jest pokazanie jezyka autentycznego w danym kontekscie, ktéry wytworzy
autentyczne procesy komunikacji

zmiana tradycyjnych rél nauczyciela i ucznia na lekcji

Jest to metoda skuteczna i motywujaca, poniewaz uczen jest Swiadomy tego co robi od

poczatku do konca. Stymuluje interakcje i odnosi si¢ do rzeczywistos$ci. Uczen jest

swiadomy efektow swojej nauki.
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Dok.23 - Ewaluacja i poprawa btedéw w wypowiedziach pisemnych i ustnych

EWALUACJA I POPRAWA BLEDOW W WYPOWIEDZIACH
PISEMNYCH I USTNYCH

Wprowadzenie

Stowo ,,ocenianie”, czy ,ewaluacja” czgsto kojarzymy =z najbardziej
nieprzyjemnym momentem w procesie uczenia si¢. W naszych myslach pojawia si¢ obraz
belfra, ktory karci za kazde niepowodzenie, a jedynie brak bledow jest wyznacznikiem
uczniowskich postepdw w nauce. Nie jest tatwo sprostac¢ takim wymaganiom. Dlatego tez,
bedac restrykcyjng miarg osiagnieé, ,,ewaluacja” przywotuje tak negatywne konotacje.

Warto wyj$¢ poza ramy narzuconych tradycyjnie schematow i spojrze¢ na proces
oceniania jako na element dajacy wiele mozliwo$ci rozwoju ucznidow. Ewaluacja jest
nieodzowng i co warto zaznaczy¢, pozytywng i przynoszacg korzysci, czes$cig procesu
dydaktycznego. Jak pisze Cassany (2007): , ewaluacja jest czescig procesu uczenia sig,
ktora niesie za sobq systematyczne i zorganizowanie zbieranie informacji oraz ich
interpretacje po to, aby moc modyfikowac oraz przekierowywaé proces edukacyjny i
poprawia¢ zaistniate w nim bledy i odchylenia”. Z tego wynika, iz ewaluacja jest potrzebna
nie tylko uczniom, ale réwniez nauczycielom, ktorym daje mozliwo$¢ ewentualnych zmian

w procesie dydaktycznym.
Co oceniamy?

Oceniamy wiedze poczatkowg ucznia, jego proces uczenia si¢, rezultaty koncowe,
metod¢ uzywang przez nauczyciela, materialy dydaktyczne, wszystkie czynniki
wplywajace na proces edukacyjny.

Kiedy?

Nasza ocena jest ciggta: dokonujemy jej na poczatkowych lekcjach, w trakcie i na

zakonczenie kursu szkolnego. Nie nalezy zapominaé, ze w kazdym z tych przypadkéw
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ewaluacja stuzy innym celom, dlatego tez bedzie przybierata inng form¢. Ewaluacja na
poczatku trwania kursu stuzy tzw ,,zdiagnozowaniu” sytuacji uczniéw; ich zainteresowan,
potrzeb, uzdolnien, do§wiadczen w nauce jezykdéw obcych, etc. Wyniki tej ,,ankiety”
pozwolag nam dostosowaé materiat do indywidualnych cech grupy, tzn. uczniéow ja

tworzacych.
W jaki sposob?

Aby zebra¢ potrzebne nam informacje, stosujemy dwie metody: obserwacja i
sprawdziany ewaluacyjne. Je$li chodzi o obserwacj¢, dokonujemy jej w sposob
spontaniczny i nieusystematyzowany. Przez to, tracimy mozliwos¢ refleksji oraz
interpretacji zaobserwowanych sytuacji. A przeciez przemyslana obserwacja moze stuzy¢
bardzo konkretnym celom. Dzigki niej mozemy porownywac prace jednego ucznia w
ré6znych momentach, porownywac prace réznych grup, oceniaé przydatnos¢ i skutecznosé
tych samych materialdw w réznych grupach. To wszystko mozemy osiagnaé poprzez
zaplanowang obserwacjg.

Sprawdziany ewaluacyjne oprécz sprawdzania wiadomosci ucznidw, pozwalaja
nam zebra¢ dane o pracy ucznidéw. Aby ulatwi¢ nam to zadanie, warto postawi¢ sobie
nastgpujace pytania: Jakie aspekty chcemy obserwowac? Jakie ¢wiczenia beda
najskuteczniejsze, aby przeprowadzi¢ obserwacje? Jakie sa wyniki naszych obserwacji?
Aby nasze dziatania rzeczywiscie stuzyty formacji uczniéw, ci musza pozna¢ wyniki naszej
ewaluacji. Poza tym, powinnismy wycigga¢ wnioski stluzace poprawie naszych dziatan
dydaktycznych.

Przestrzegajac wyzej wymienionych zasad, zauwazymy, ze ewaluacja nie jest jedynie
punktem koncowym jakiego$ etapu, jest elementem dopelniajacym proces uczenia sig.
Pozwala analizowac rozne aspekty: prace ucznia, nauczyciela, materiat, dynamike zajec

oraz metody stosowane przez nauczyciela.

EWALUACJA | POPRAWA WYPOWIEDZI USTNEJ
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Wychodzimy z zatozenia, iz kazde ¢wiczenie produkcyjne uczniéw moze, a wrecz

powinno by¢ oceniane. Jedyne, co moze ulec modyfikacji, to przedmiot oceny, aspekty, na
jakie zwrocimy uwage i potem ocenimy.
Nie bedzie dla nikogo zaskoczeniem stwierdzenie, iz wigkszo$¢ nauczycieli zwraca
wigksza uwage na btedy gramatyczne, niz na ptynnos$¢. Tak, jak to miato miejsce w czasach
metody gramatyczno-ttumaczeniowej. To tradycyjne podej$cie mozemy thumaczy¢ tym, iz
poprawnos$¢ gramatyczng jest o wiele tatwiej ocenié, niz ptynno$¢, jako, ze posiada state
wyznaczniki, ktore w kazdym jezyku obcym reguluja odpowiednie instytucje lub
publikacje (np. w jezyku hiszpanskim Stownik......). Jednak nadal pozostaje kwestia
ptynnosci oraz poprawnosci oraz ich ewaluacji.

Wedhug Komorowskiej’, ewaluacja tych dwoch aspektow powinna odbywaé sie
dwutorowo. Z jednej strony, powinna by¢ oceniana kompetencja komunikacyjna, czyli
ptynno$¢ i skuteczno$¢ przekazu. Tutaj btedy gramatyczne nie wplywaja na ocene. Z
drugiej strony, uczen powinien by¢ oceniany z punktu widzenia kompetencji jezykowej,
gdzie bledy gramatyczne beda obnizaty ocene.

Wedhug popularnej dzi$§ metody komunikacyjnej, najcigzszymi btedami sg ,, bledy
znaczenia, a wsrod nich tylko te bledy fonetyczne, leksykalne i gramatyczne, ktore mogq
zaklécaé przekaz informacji.”® To stwierdzenie mozemy interpretowaé jako wypadkowa
teorii o plynnos$ci 1 poprawnosci jezykowej. Zreszta, w niektorych europejskich
egzaminach na certyfikaty jezykowe, np. TELC, podczas egzaminu ustnego oceniane sg
obydwie wytyczne. Najwyzszg ocen¢ otrzymuje uczen, ktorego btedy nie wptywaja na
zrozumienie wypowiedzi, a im bardziej oddzialujg na mozliwos¢ zrozumienia tekstu, tym
ocena jest nizsza. Wérod innych mozliwych kryteriow oceny wypowiedzi ustnej mozemy

wymienic:

» Wymoweg oraz intonacj¢

v

rytm, melodyjnos¢.
» uzyte slownictwo (adekwatno$¢ do tematu wypowiedzi oraz wymaganego

poziomu)

7 Komorowska, str.258
8 bid., str.257
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>
>

strukturg tekstu (wybor i kolejno$¢ informacji)

odpowiedni rejestr (formalny lub nieformalny)

EWALUACJA | POPRAWA WYPOWIEDZI PISEMNEJ

W zaleznosci od tego, jaka umiejetno$¢ pragniemy sprawdzi¢ u naszych uczniow,

bedziemy zwraca¢ uwage na rozne aspekty, np. na:

>
>

YV V V VY

A\

vV V VYV V

stosowanie regut tekstu pisanego w danym jezyku

adekwatno$¢ pod wzgledem wyboru rodzaju tekstu (formalny/nieformalny,
subiektywny/obiektywny)

Czy tekst jest zrozumiaty dla odbiorcy?

stownictwo (bogactwo 1 dobor)

poprawnos$¢ gramatyczna, sktadniowa

koherencja (selekcja oraz logiczny uktad informacji, najwazniejsze informacje
znajduja si¢ na poczatku tekstu, akapitu?)

kohezja (np: uzycie powtorzen, anafor, synonimow, zaimkow, odpowiednie
zastosowanie znakow przestankowych, spdjnikow)

ortografia, uzycie podstawowych znakow interpunkcyjnych

Znajomos$¢ konkretnych struktur uzywanych w réznych rodzajach tekstow, np. w
redagowaniu listow formalnych, reklamacji, zyciorysu

umiejetno$¢ streszczania 1 rozbudowywania informacji

umiejetnos¢ wyboru informacji ogolnych i szczegdétowych

Stopien kreatywnosci

Zréznicowanie §rodkow stylistycznych

Po podjeciu decyzji o tym, jaki jest cel wypowiedzi i co chcemy oceniaé, nalezy

nastepnie dobra¢ odpowiednie ¢wiczenie, ktdre pozwoli nam zrealizowac ten cel. Wachlarz

mozliwosci jest bardzo szeroki, a wypracowanie jest tylko jedng z nich. MoZzemy wybiera¢

sposrdd nastgpujacych technik: szeroko pojete dyktando (Ewiczenie, ktére w

rzeczywistosci sprawdza umiejetnos¢ zapisu tekstu mowionego, ale mozemy je rowniez

wykorzysta¢ do sprawdzenia ortografii, gdyz tak naprawde nie jest ono ¢wiczeniem

i
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wypowiedzi pisemnej), streszczenie, list, petycja, reklamacja, kartka z pamigtnika, recenzja
dzieta literackiego, filmu, zaproszenie, etc.

Jesli w ewaluacji bierzemy pod uwage jedynie ortografie 1 gramatyke, musimy
liczy¢ si¢ z tym, iz uczniowie zaczng uznawac te dwa aspekty za jedyne wazne w pisaniu
tekstow. Dlatego tez, w naszych poprawkach musimy analizowac¢ tekst globalnie, dajac
wskazowki uczniom. Np. w miedzynarodowym egzaminie TELC, obok gramatyki,
ewaluuje si¢ np. wypelnienie zadania, co jest warunkiem zaliczenia ¢wiczenia.

Pamigtajmy, ze teksty pisane przez uczniéw powinny mie¢ zawsze jasno okreslony
cel i wytyczne (objetosé-przyblizona liczba stow, odbiorca tekstu, temat, cel), ktore beda

Znane uczniom.

W jaki sposéb poprawiaé?®

Czesto zadajemy sobie pytanie: Czy powinienem poprawia¢ wszystkie btedy?
Wedlug Cassany, nalezy poprawia¢ i ocenia¢ jedynie te btedy, ktdre uczen jest w stanie
sam poprawi¢. Nie zapominajmy, ze poprawa ma na celu pokazanie uczniowi, w jaki
sposOb moze poprawi¢ umiejetnos¢ pisania w jezyku obcym. Wydaje si¢ bardziej owocne
poprawianie tego, co przyniesie uczniowi najwigksze korzysci i co jest w stanie zrozumied
na danym poziomie nauczania. Tak wigc, moze nie warto poprawia¢ wszystkich btedow,
np. w wypracowaniu? | czy zawsze powinien je poprawia¢ nauczyciel? Warto podzieli¢
prace 1 zostawi¢ pewna jej czg$¢ uczniom, np. jedynie zaznaczajac btad i proszac uczniow,
aby odszukali poprawng wersje.

Jest bardzo owocne poprawianie brudnopisu, pierwszych zarysow tekstu, gdyz w
ten sposob nauczyciel uczestniczy w procesie pisania i moze naprowadzi¢ uczniow na
dobry trop pisania. Jest to duzo bardziej skuteczniejsze, niz poprawianie jedynie tekstu
koncowego. Poza tym, wskazoéwki, ktore dajemy uczniom powinny by¢ konkretne 1 jasne
(np.: ,,Napisz jeszcze raz ten fragment”, ,,Zwr6¢ uwage na...”, ,,Pisz krotsze zdania”),

unikajmy og6lnych i niewiele wnoszacych komentarzy.

% Podrozdziat opracowany na podstawie: Cassany (1993)
[
e e -
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Jesli jest to mozliwe, warto rozmawia¢ z kazdym z ucznidw indywidualnie i
komentowac ustnie jego prace. Wtedy bedziemy mieli pewnos¢, iz uczen zapoznat si¢ z
naszymi wskazéwkami.

Nie zapominajmy rowniez o tym, ze powinniSmy przyzwyczajaé ucznidow do
autonomicznego uczenia si¢ i z tego wzgledu powinnismy pokazywac, w jaki sposob moga
oni sami poprawia¢ swoje bledy, np.: korzystajac ze stlownikoéw, ksigzek do nauki

gramatyki, zachecac ich do szukania nowych rozwigzan.
WNIOSKI

Ewaluacja jest procesem ztozonym i wymaga od nauczycieli, jak 1 od ucznidéw checi
zmiany nawykoéw, do ktorych jesteSmy przyzwyczajeni, a ktore mozemy zmienié, a te
dobre, nalezy utrwala¢, majac na uwadze efekt koncowy, jakim jest poprawa umiejg¢tnosci
naszych ucznidw. W dzisiejszych czasach nauczyciel nie jest juz jedynym wyznacznikiem
umiejetnosci, przestat by¢ sedzia, a stal si¢ tworca sytuacji sprzyjajacych uczeniu sie, jest

towarzyszem, krytycznym wobec siebie i dopiero wtedy, wobec ucznidw.
BIBLIOGRAFIA:

Cassany, D., Didactica de la correccion de lo escrito, Barcelona, Grad, 1993.
Cassany, D. et al., Ensefiar lengua, Barcelona, Grad, 2007.

Komorowska, H., Metodyka nauczania jezykéw obcych, Warszawa, Fraszka Edukacyjna,
2005.
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Dok.24 — Andlisis de la competencia intercultural en los manuales de ELE

ANALISIS DE LA COMPETENCIA INTERCULTURAL EN LOS

MANUALES DE ELE

Preguntas:

1. ¢Qué lugar ocupa la competencia intercultural en las unidades?:

2.

¢Coémo se organizan los componentes de la competencia intercultural
en las unidades?

e aparecen los contenidos de « cultura / civilizacion »? : sestan presentes
en cada unidad ?, ;de qué forma? (p. ej.: funcionan como una seccion
separada de la unidad o se integran con otras actividades)

e .qué materiales se propone para el desarrollo de la competencia
intercultural?, ;qué tipo de actividades?

e aparecen los elementos iconicos?: ¢de qué tipo?

e analice las funciones de las imagenes: semanticas, etnograficas,
decorativas. ¢Se propone un método determinado para explotar
didacticamente las imagenes?

e los contenidos culturales tratan de:

- cultura esencial (cultura con minudscula, cultura a secas): diferencias
culturales, comportamientos lingiifsticos verbales y no verbales,
ritos sociales, costumbres, etc. (¢qué temas?)

- alta cultura (cultura con mayuscula, cultura cultivada): literatura,
arte, cine, ciencia...

¢Cual de los enfoques se propone para presentar los contenidos
culturales?

e Sociolégico

e Antropolégico

e Semidtico — proporcione ejemplos...

¢Qué imagen de Espafia y de los espafoles transmite este método? (la
vision estereotipada o no estereotipada), ¢las relaciones interpersonales
comprensivas / amistosas/ neutras o tensas/ conflictivas?

Conclusiones/ observaciones: ¢qué aspectos le parecen interesantes en
la forma de presentar la cultura?, ;qué es lo que falta? ;qué anadiria?
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Dok.26 - Ewaluacja materiatéw dydaktycznych

EWALUACJA MATERIALOW DYDAKTYCZNYCH
(PODRECZNIKOW)

A) Gtéwne kryteria zewnetrzne:

» Uczniowie: czy podrecznik uwzglednia nastepujace elementy:

e jezyk ojczysty ucznia, wiek, sytuacja spoteczno- ekonomiczna (cena podrecznika)

e typ szkoty (podstawowa, szkolnictwo Srednie)

e wyjsSciowy poziom umiejetnosci jezykowych ucznia z jezyka obcego na poczatku kursu
(poziomy jezykowe wedtug ESOKIJ).

e nawyki uczeniowe (sposoby uczenia sie) typowe dla danej grupy wiekowej

e oczekiwania i potrzeby uczniéw (np. egzaminy koricowe, matura)

> Placowka szkolna (jej uwarunkowania, podstawa programowa, metody nauczania)

> zwigzek z jakimkolwiek systemem certyfikacji miedzynarodowej (DELE, Europejskie
Portfolio Jezykowe, etc.)

B) Gtéwne kryteria wewnetrzne:

> jaka jest progresja jezykowa : gramatyczna (linearna), tematyczna, pragmatyczna lub
komunikacyjna (spiralna) (=akty mowy, pojecia logiczno-semantyczne) ?

> nauczanie gramatyki: w sposdb teoretyczny, eksplicytny, cato$ciowy czy selektywny
fragmentaryczny)? (gramatica explicita /implicita vs gramatica deductiva /inductiva); czy
ilos¢ ¢wiczen jest wystarczajaca? Czy ¢wiczenia sg zréznicowane? Relacja: gramatyka a
komunikacja

> nauczanie stownictwa: pola leksykalne/ listy stéw/ podejscie tematyczne; jakie
¢wiczenia na uzycie stownictwa?

> socjolingwistyczne aspekty komunikacji (poziom (rejestry) jezyka, reguty konwersacji,
regionalizmy; jaki jezyk jest proponowany w tekstach, w nagraniach? Kto jest
interlokutorem? (wiek, status spoteczny, etc.)

> materiaty dydaktyczne : czy do podrecznika sg dotgczone pomoce dydaktyczne takie

jak: ptyty z nagraniami, video, ptyty CD, zeszyt ¢wiczen, éwiczenia online, przewodnik dla
nauczyciela, etc.? czy materiaty sg zréznicowane, atrakcyjne i odpowiednie do celéw,

i

92



' uMcs

poziomu éwiczen? Czy sg autentyczne lub prefabrykowane, dopasowane do progresji

jezykowej ? (typologia tekstéw, materiaty ikoniczne);

¢wiczenia : ich réznorodno$¢, dopasowanie do celéw , poziomu ucznidw; czy uczen jest

w stanie wykonac je sam ? proporcja: ¢wiczenia indywidualne /¢wiczenia w parach,
grupach?

4 Sprawnosci jezykowe : stuchanie, méwienie, czytanie i pisanie : ich proporcje, sposoby

rozwijania?

ANALIZA JEDNOSTTKI DYDAKTYCZNEJ : czy jednostki majg jednakowa, symetryczng
strukture? spéjnosé etapow w jednostce dydaktycznej)

aspekty interkulturowe : obiektywna wiedza o kulturze, zachowania kulturowe,
stereotypy

polecenia : w jakim jezyku? klarownos¢, jednoznacznos¢ polecen

struktura podrecznika: ogdlna tabela dotyczaca jego struktury, zasad, celdw i
zawartosci? Czy sg oddzielone czesci na poszczegdlne sprawnosci i podsystemy
jezykowe?

Ewaluacja/jednostki powtdrzeniowe: czy w podreczniku znajdujg sie ¢wiczenia
ewaluacyjne? Jaka jest ich czestotliwosc?

PODSUMOWANIE: jakie s3 mocne strony podrecznika, a jakie stabe? Jak uzupetniaé
jego mankamenty?
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Dok.27 - Cancidn en clase de ELE

CANCION EN CLASE DE ELE

1. ACTIVIDADES ANTES DE LA AUDICION

rellenar los huecos en la cancidn con las palabras que se ofrecen en el cuadro
(una variante es un ejercicio de seleccién multiple)

rellenar los espacios en blanco con las palabras cuyas definiciones se dan

hacer una tormenta de ideas con el titulo o con el tema de la cancién (por
ejemplo “Cuando tus ojos me miran” de Franco de Vita: amor, pasion, felicidad,
beso, etc. A continuacion, se puede ir creando campos semanticos a partir de
cada una de las palabras, por ejemplo: beso: boca, labios, etc. El profesor pone
la cancion y los alumnos sefialan las palabras que escuchen.)

hacer una tormenta de ideas con las palabras que pueden aparecer en la cancién
y jugar al bingo

tratar de adivinar el principio o el final de una cancion (a partir del titulo); por
ejemplo “En el muelle de San Blas” de Mana

presentar solo el final y/o principio de una cancion; los estudiantes predicen lo
que ha sucedido o va a suceder

ordenar las palabras de cada verso, que se dan desordenadas
ordenar los versos de una estrofa

sustituir las palabras subrayadas por sus contrarios (son los antonimos los que

aparecen en la cancion)

2. ACTIVIDADES DURANTE LA AUDICION

- completar los versos con las palabras que faltan

- corregir los errores que aparecen en el texto (por ejemplo, en vez de la palabra de

la letra de la cancion aparece su sindnimo)

- jugar al bingo, donde los alumnos reaccionan fisicamente cada vez que oigan

algun efecto sonoro o reconozcan una forma de gramatica o vocabulario

previamente acordada (Respuesta Fisica Total, de Asher).
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- relacionar la comprensién auditiva y lectora: ejercicios de eleccion multiple o de

verdadero/falso a partir de la letra; ordenar frases, parrafos o estrofas, etc.

3. ACTIVIDADES DESPUES DE LA AUDICION

contar historias similares a las de la cancion (si es una cancién narrativa)

- elaborar glosarios con las palabras de la cancién

- escribir alteraciones en el texto, por ejemplo: cambiar los protagonistas, los
acontecimientos, los lugares, etc.

- colocar el titulo a la cancién

- usar el estilo indirecto para contar lo ocurrido en la cancion (si se trata de una
cancion narrativa)

- juego de roles
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