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Od autorki

W zyciu codziennym postugujemy si¢ jezykiem w réznych celach. Jest on narze-
dziem, za pomocg ktérego komunikujemy si¢ z innymi ludZzmi, odbieramy i przeka-
zujemy réznego rodzaju informacje, zdobywamy potrzebna wiedze, rozwijamy sie.
Wszystkie te dziatania zaleza w duzej mierze od umiejetnosci stuchania. Srednio
stuchamy dwukrotnie wig¢cej niz méwim, cztery razy wiecej niz czytamy i pie¢ razy
wiecej niz piszemy (por. Steil, Miller 1982: 16). Jak méwi stare przystowie: ,,mamy
dwoje uszu i tylko jedne usta, poniewaz stuchac jest dwa razy trudniej niz méwic¢”

Niniejsza publikacja, w calosci poswigcona roznym aspektom nauczania spraw-
nosci rozumienia ze stuchu, wpisuje si¢ w krag rozwazan o charakterze glottodydak-
tycznym - i chociaz punktem odniesienia jest nauczanie cudzoziemcéw rozumienia
polskiej mowy, to przedstawione w niej teorie znajduja zastosowanie w nauczaniu
kazdego jezyka obcego. Praca moze zatem stanowi¢ pomoc dydaktyczng dla studen-
tow przygotowujacych si¢ do zawodu nauczyciela oraz dla praktykow, ktérzy pragna
poglebia¢ swa wiedz¢ i poszukiwa¢ nowych rozwigzan metodycznych.

Czgic pierwsza dotyczy aspektow fizjologicznych i psycholingwistycznych. Szcze-
golng uwage poswigcono roli percepcji stuchowej i proceséw kognitywnych. Na
podstawie opisu interakcyjnych modeli odbioru i interpretacji dZzwigkéw mowy po-
kazano, ze rozumienie obcojg¢zycznej mowy jest zalezne zaréwno od umiejetnosci
stuchowej identyfikacji przekazu, jak i Swiadomego udziatu aktéw pojeciowych. Ana-
liza i opis poszczegélnych faz staty si¢ podstawa wyroznienia najwazniejszych umie-
jetnosci czastkowych skfadajacych si¢ na aktywne stuchanie. W dydaktyce umiejet-
nosci czastkowe okreslane s3 jako strategie uczenia si¢ i uzycia jezyka. Systematyczne
i zaplanowane wdrazanie strategii poprzez odpowiednio dobrane techniki pracy,
teksty i zadania stanowi giéwny element autorskiej propozycji modelu ksztatcenia
sprawnosci rozumienia ze stuchu.

Poszukiwanie nowych rozwiazan metodycznych rozpoczyna rewizja dotychcza-
sowych osiagnie¢ w tej dziedzinie. Przyjmujac za zasad¢ stwierdzenie, ze ,,nalezy ko-
rzystac ze $wiatowego dorobku teoretycznego i doswiadczen praktycznych w celu do-
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stosowania ich do specyfiki naszego jezyka i kultury” (Miodunka 1980: 47), w czgsci
drugiej omoéwiono metody rozwijania stuchania w ujeciu historycznym. Na tle roz-
woju metodyki nauczania innych jgzykéw przedstawiono powstawanie i rozwoj no-
wej dziedziny naukowe;j - glottodydaktyki polonistycznej. Wazne miejsce w tej czgsci
pracy zajmuje prezentacja opisowych modeli komunikacyjnej kompetenc;ji j¢zyko-
wej. Przywolane opracowania teoretyczne, wraz z opisem procesow skiadajacych sig
na aktywne stuchanie, dostarczaja odpowiedzi na pytanie: jak uczyc¢?

Czes¢ trzecia to propozycja i omowienie autorskiego modelu rozwijania
umiej¢tnosci rozumienia mowy. Podstawa ustalenia i opisu poszczegdlnych elemen-
tow tego modelu sa teorie i badania z zakresu psycholingwistyki, metodyki oraz je-
zykoznawstwa. Istotne znaczenie dla sformutowania ostatecznych zasad i wskazania
obszarow ksztalcenia mialy takze wyniki badan ankietowych zogniskowanych wokoét
trzech moduléw dotyczacych: identyfikacji trudnosci, dziatan strategicznych oraz
szeroko rozumianej $wiadomosci metakognitywne;.

Opracowany model ksztalcenia zgodny jest z ujgciem zadaniowym opisanym
w Europejskim systemie opisu ksztatcenia jezykowego (2003):

Komunikowanic i uczenic si¢ polegaja na wykonywaniu pewnych zadan. Nic s3 to lylko zadania j¢zyko-
we, chociaz wymagaja podjgcia dziatan j¢zykowych przy uzyciu jezykowej kompetencji komunikacyjnej
wykonawcy. Jeéli nic s3 to zadania rutynowe, wykonywane automatycznie, ich realizacja wymaga zasto-
sowania pcwnych strategii komunikacyjnych i edukacyjnych. Dziatania j¢zykowe, za pomoca ktorych
sg realizowanc zadania komunikacyjne, polegaja na przetwarzaniu (rozumieniu lub tworzeniu, w wyni-
ku interakgji lub mediacji) tek st 6w w formie pisanej lub méwionej (ESOK] 2003: 25, podkr. A.PK.).

Wedtug powyzszego opisu efektywne nauczanie rozumienia ze stuchu opiera sig
na umiejetnie dobranych tekstach spetniajacych kryterium autentycznosci jezyka
i realizacji fonicznej, zadaniach odpowiadajacych warunkom autentycznosci sytu-
acyjnej i interakcyjnej oraz systematycznym i konsekwentnym wdrazaniu strategii
rozumienia za pomocg odpowiednich technik pracy. Rozwazania w czgsci trzeciej
koncentrujg si¢ zatem wokadt dwoch gtownych przestanek, ktore mozna uja¢ w tezach
sformutowanych przez polskie badaczki. Pierwsza z nich, zdanie Krystyny Pisarko-
wej, ze ,,zadne naturalne komunikowanie si¢ nie jest bezkontekstowe” (1978: 7), sta-
nowi podstawowy wyznacznik w konstrukcji zadan. Druga, autorstwa Hanny Komo-
rowskiej, mowi, ze ,niezbedny jest trening z zakresu strategii uczenia si¢” (2002: 172).
Uczacy sie widziany jest jako jednostka autonomiczna, poszukujaca wlasnej drogi sa-
modoskonalenia. Rolg nauczyciela jest pomoc w wyznaczaniu celéw, wskazywanie
mozliwych $ciezek prowadzacych do ich osiagnigcia oraz eliminowanie przeszkod
lezacych na drodze do realizacji planow, czyli ksztalcenie umiej¢tnosci swiadomego
uczenia sie. W rozwinieciu poszczegolnych elementéw modelu dotyczacych doboru
tekstow wykorzystuje si¢ takze prace z zakresu teorii komunikacji, poniewaz zmiany
zachodzace w postrzeganiu jezyka, procesu komunikowania si¢ i samego tekstu po-
winny znalez¢ odzwierciedlenie w teorii i praktyce glottodydaktyczne;j.

Ostatnia czes¢ to prezentacja przedstawionej koncepcji dydaktycznej na przykla-
dzie bloku tematycznego przeznaczonego dla studentow jezyka polskiego jako obce-



go na srednim poziomie zaawansowania, ktéra stanowi egzemplifikacje zastosowa-
nia opisanego w niniejszej publikacji modelu dydaktycznego w praktyce nauczania.

* % %

Skiadam serdeczne podzigkowania Panu Profesorowi Wladystawowi Miodunce za
opieke naukowg i wsparcie oraz Pani Profesor Zydek-Bednarczuk za recenzje i za-
warte w niej cenne sugestie oraz uwagi, dzigki ktérym niniejsza publikacja zyskata
ostateczng forme. Przede wszystkim jednak dzigkuje mojej Rodzinie - to dzigki ich
wyrozumialosci i cierpliwosci powstala ta ksigzka.



Czesc¢ 1
Charakterystyka procesu rozumienia ze stuchu

1.1. Rozumienie ze shuchu w jezyku ojczystym

Zdolnos¢ styszenia i rozpoznawania dzwigkéw mowy ojczystej jest umiejetnoscia
wrodzong czlowiekowi. Istnieja badania dowodzace, ze mowa moze by¢ przyswaja-
na juz w zyciu plodowym. Anthony J. DeCasper i Melanie J. Spence przeprowadzili
eksperyment polegajacy na tym, ze matki codziennie przez okres szesciu tygodni
czytaly swym nienarodzonym jeszcze dzieciom pewng histori¢. Po urodzeniu nie-
mowleta wyraznie rozpoznawaly to opowiadanie sposrod innych. Badanie to miato
dowies¢, ze niemowleta s3 w stanie odroznic i zapamietac cate struktury jezykowe
jeszcze w zyciu plodowym (DeCasper, Spence 1986). Kiedy maja okoto o$smiu tygo-
dni, potrafig juz rozpoznawa¢ emocjonalne zabarwienie gloséw, w wieku czterech
miesigcy odrézniaja glosy meskie od kobiecych, nast¢pnie ucza si¢ nasladowac wzor-
ce intonacyjne, a nawet oddziela¢ stwierdzenia od pytan. W chwili narodzin system
percepcyjny niemowlat jest w stanie dostrzec réznice migdzy wszystkimi jednostka-
mi fonetycznymi wystepujacymi w jezykach $wiata. Te uniwersalne zdolnosci per-
cepcyjne zostaja utracone podczas pierwszego roku zycia. W okresie pierwszych 12
miesigcy zaczynaja bowiem wyksztalcac si¢ kategorie fonologiczne typowe dla jezy-
ka ojczystego. Poszukujac odpowiedzi na pytanie, w jaki sposob dokonuja si¢ zmiany
w percepcji stuchowej, badacze odwotuja si¢ do pojecia efektu magnesu percepcyjne-
go i koncepcji prototypow. Efekt magnesu jest wynikiem doswiadczenia w stuchaniu,
w wyniku ktérego formuje si¢ system percepcyjny uwydatniajacy kontrasty wystepu-
jace w jezyku ojczystym i marginalizujacy jednoczesnie opozycje nieb¢dace dla niego
typowymi. Prototypy ksztaltuja si¢ przez stuchanie mowy matczynej, a stworzone dla
jezyka ojczystego - pelnia rol¢ magnesow percepcyjnych dla innych dzwi¢kéw z da-
nej kategorii. Powoduje to powstawanie trudnosci w rozréznianiu dzwigkéw innych
jezykow. Zjawisko to jest wczesniejsze niz produkcja werbalna, poniewaz obserwuje
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si¢ je juz u szeSciomiesigcznych niemowlat (zob. Kuhl 1991). Badania przeprowadzo-
ne u os6b dorostych potwierdzaja, ze doswiadczenie w stuchaniu i dlugotrwata eks-
pozycja na dzwieki danego jezyka moga zmieniac percepcje¢ (zob. Psychologia jezyka
dziecka 2007: 39). W s$wietle rozwazan prowadzonych w niniejszej pracy jest to teza
szczegOlnie istotna i stanowi punkt odniesienia w dalszych czg¢sciach wywodu.

W zyciu dorostym w codziennej aktywnosci jgzykowej stuchanie jest sprawno-
$cig, dzieki ktorej odbieramy wigkszos¢ réznego rodzaju informacji. Komunikujemy
si¢ przez ok. 70% czasu czuwania, z czego niemal polowe przez stuchanie (ok. 45%),
w 30% przez mowienie, w 16% czytajac i w 9% piszac (por. Steil, Miller 1982: 16)'.
Diwieki mowy otaczajg nas na kazdym kroku - stuchamy radia, muzyki, ogladamy
telewizje, styszymy ludzi rozmawiajacych w tramwaju i wreszcie sami uczestniczymy
w wielu sytuacjach komunikacyjnych, wystepujac na przemian jako odbiorca i nadaw-
ca komunikatéw jezykowych. Efektywnos¢ przetwarzania styszanych informaciji jest
zalezna od sytuacji i potrzeby komunikacyjnej - nie wszystkie informacje zostaja za-
trzymane w pamieci. W naturalnych warunkach efektywnos¢ stuchania wynosi 25%.
Oznacza to, ze z ponad poltoragodzinnego wykladu jesteSmy w stanie zapamigtac
dane odpowiadajace 25 minutom. Selekcja informacji odbywa si¢ wedtug okreslone-
go schematu. Odebrany za pomoca narzadu zmystu tekst trafia do pamigci sensorycz-
nej na jedng sekundg, cz¢s¢ informacji zostaje przekazana do pamigci krotkotrwate;j,
gdzie dokonuje si¢ wstepna selekcja, wskutek ktorej kolejna czg¢s$¢ zbednych informagiji
jest usuwana w ciagu 15 sekund. Mechanizm pamigci krotkotrwatej umozliwia zacho-
wanie w niezmienionej formie kilku elementow jezykowych na czas niezbgdny do ich
identyfikacji, przetworzenia i selekcji. Pamig¢ krotkotrwata charakteryzuje si¢ mata
doktadnoscia, niskg odpornoscia na zakldcenia, niewielka pojemnoscia oraz kréotkim
czasem trwania (Giez 1981: 36; za: Szalek 1987: 66). Dane poddane selekcji zostaja
zmagazynowane w pamieci dtugotrwate;.

Pamieé Pamie¢ Pamie¢
Srodowisko zmystowa krétkotrwata dtugotrwata
zewnetrzne (SENSOR (SHORT-TERM (LONG-TERM
MEMORY) MEMORY) MEMORY)
inf . utrata i utrata in i ie potrzebnych
praeplywi i mﬁ?ﬂm w quuh;'_‘::q - informacji

—/ —/

Schemat 1. Przeptyw informacji do pamieci dlugotrwalej (oprac. wlasne na podst. Gerrig,
Zimbardo 2006: 207-208)

' Podobnc dane podaja I. Patrzalck (1997) i M. Burley-Allen (1995). ‘Tadceusz Patrzatek twierdzi, 7¢
»poza snem ludzic interesu 70% czasu spozytkowuja na porozumicwanic sig, w tlym 11% na pisa-
nic, 15% na czytanic, 32% na mowienic, a 42-57% na stuchanic” (Patrzatek 1997). Wedtug infor-
macji zawartych w ksiazce M. Burley-Allen mowimy srednio przez 35% czasu czuwania, przez 16%
czytamy, 9% crasu poswigcamy na pisanic i az przcz 40% czasu komunikacji j¢zykowej stuchamy
(Burley-Allen 1995).
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Podobna selekcja informacji zachodzi w przypadku stuchania wypowiedzi w je-
zyku obcym, jednak proces ten jest znacznie utrudniony. Istnieje wiele czynnikow,
ktore wplywaja na efektywnos¢ rozumienia obcej mowy. Kwestia podstawowa, wa-
runkujaca odbidr komunikatow moéwionych, jest znajomos¢ jezyka w stopniu umoz-
liwiajacym zrozumienie calosci lub czesci danej wypowiedzi. Kolejny czynnik to
doswiadczenie w stuchaniu zdobywane przez systematyczng praktyke. Waznym ele-
mentem jest takze znajomos¢ tematu lub/i kontekstu komunikacyjnego. Zeby jed-
nak zrozumie¢ dany komunikat, stuchajacy musi odczuwac potrzebe i chec jego zro-
zumienia, tzn. tres¢ musi by¢ dla stuchacza interesujaca badz wazna. Innymi stowy,
musimy mie¢ motywacje, zeby stucha¢. Roli motywacji w uczeniu si¢ i nauczaniu
nie sposob przecenic. Jest ona motorem dziatan, ktéry warunkuje efektywnos¢ ca-
lego procesu przyswajania jgzyka i poszczegdlnych jego aspektéw’. Na proces rozu-
mienia maja wplyw takze czynniki niezwigzane bezposrednio z sytuacja komunika-
cyjna, takie jak: inteligencja, wiedza ogodlna, doswiadczenie, umiej¢tnos¢ tworzenia
logicznych powiazan przez dedukcje lub na zasadzie analogii oraz czynniki zwigza-
ne z danym aktem stuchania, na przyklad: aktualna kondycja fizyczna i umystowa
czy poziom koncentracji. Warunkiem zrozumienia tekstu jest jego identyfikacja stu-
chowa, na ktdra wptywaja okolicznosci, w jakich znajduje si¢ stuchajacy. Percepcja
moze zosta¢ utrudniona przez réznego rodzaju zaklocenia zewnetrzne lub niska ja-
kos¢ dzwigkowa wypowiedzi - mowa moze by¢ zbyt cicha lub niewyrazna. W dydak-
tyce czynniki te okresla si¢ terminem ,,szum komunikacyjny ”.

Szum [...] moze by¢ powodowany nic tylko przez jakics zewnglrzne zakldceenia, ale takze przez chwilowy
nieuwagg zc¢ strony stuchacza czy ez przez faki, ze wyraz lub zwrol nic zostat zrozumiany, bo méwiacy “le
go wypowiedzial, nieprawidlowo uzyt lub tez stuchacz po prostu go nie znat (Ur 1989: 14).

W Europejskim systemie opisu ksztatcenia jezykowego wsrod ograniczen zwiaza-
nych z jakoscig dZzwigkowa wymienia si¢ takze:

« ,wyrazistos¢ mowy;

« halas (pociagi, samoloty, tramwaje itp.);

« nakfadanie si¢ dZwigkow (zattoczona ulica, sklepy, puby, przyje¢cia, dyskoteki. ..);

« zaklocenia (zle polaczenie telefoniczne, odbior radiowy, systemy nagtasniajace);

« warunki pogodowe (wiatr, mroz itp.)” (ESOKJ 2003: 53).

Rolg¢ motywacji w procesic uczenia si¢ podkreslajg w swoich pracach psychologowie i dydaktycy
zajmujacy si¢ przyswajanicm jezykow obcych. Budowanic i utrzymywanic motywacji w procesic
ksztatcenia wiazc si¢ z ideg nauczania opartego na autonomii uczgcego si¢ (zob. m.in.: Arabski 1996;
Dakowska 2001; Jankowski 1973; Wilczynska 1999).
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Schemat 2. Czynniki wptywajace na zrozumienie komunikatow méwionych (oprac. wlasne)

Analiza wymienionych czynnikéw jest szczegodlnie istotna, kiedy dana wypowiedz
przekazywana jest w jezyku obcym dla stuchajacego. Podczas stuchania mowy ojczys-
tej wszelkie luki spowodowane przez czynniki zewngtrzne lub indywidualne zosta-
ja z reguly z fatwoscia odbudowane. Takie dziatania w przypadku rozumienia mowy
obcej s bardziej skomplikowane, maja charakter sSwiadomy i wymagaja zastosowania
odpowiednich strategii. Wynika to takze z faktu, ze w procesie nauki jezyka obcego
uczacy si¢ nie maja mozliwosci tak dtugiego i wszechstronnego zanurzenia w natural-
nym srodowisku uzywania j¢zyka, przez co ich zdolnosci percepcyjne sa ograniczone.

Umiejetnos¢ rozumienia tekstow obcojezycznych wymaga zatem dokfadniejsze-
go wstuchiwania si¢ w kolejne jednostki przekazu, a nast¢pnie zdolnosci budowa-
nia znaczenia na podstawie ustyszanych fragmentow. Stuchajac tekstéw w jezyku oj-
czystym, kierujemy uwage na znaczenie, rzadko koncentrujac si¢ na samym jezyku,
formie przekazu czy poszczegoélnych dzwigkach. Analizujemy wypowiedz w odnie-
sieniu do danej sytuacji oraz znajomosci tematu. Opierajac si¢ na kontekscie jgzy-
kowym, rowniez w jezyku obcym jesteSmy w stanie odtworzy¢ ,nieustyszane” frazy.
Jednak im mniejsza ilos¢ luk informacyjnych, tym sprawniej i efektywniej przebie-
ga komunikacja. Z tego wzgledu nalezy pamigtac o ksztalceniu percepcji stuchowe;j,
cho¢ jest to umiejetnos¢ trudna zaréwno do opanowania, jak i do nauczania. Wy-
mienione czynniki i ograniczenia trzeba wzig¢ pod uwage podczas przygotowywa-
nia materialéw do ksztalcenia sprawnosci stuchania, poniewaz nauczanie rozumie-
nia stowa méwionego to przede wszystkim rozwijanie umiejetnosci wptywajacych na
efektywnos¢ stuchania oraz dazenie do eliminacji kolejnych ograniczen natury jezy-
kowej i pozajezykowe;.
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1.2. Podstawy psycholingwistyczne

1.2.1. Fizjologia slyszenia

Stuchanie czgsto postrzega si¢ jako zjawisko przebiegajace wedtug okreslonego sche-
matu, na poczatku ktérego znajduje si¢ faza dekodowania fonemowego, czyli sty-
szenie. Styszenie to etap warunkujacy stuchanie, nie jest jednak z nim réwnoznacz-
ne. Styszenie jest bowiem zjawiskiem fizycznym, ktdre polega na odbiorze dzwigkow
mowy, natomiast stuchanie to proces intelektualny zachodzacy w strukturach moézgu.
Kiedy méwimy, wytwarzamy fale dzwigkowe, ktore sa odbierane dzigki aktywnosci
aparatu stuchowego. Fale dZzwigkowe posiadaja okreslone wlasciwosci fizyczne, takie
jak gtosnos¢, wysokosé oraz jakos¢. Aby czltowiek mogt ustysze¢, muszg zajs¢ czte-
ry etapy przeksztalcenia energii przenoszonej przez fale dzwigkowe. Poprzez mat-
zowing uszng i zewnetrzny przewod stuchowy dzwigki dostaja si¢ do btony bgben-
kowej, wprawiajac ja w drgania. Nastepnie fale rozchodzace si¢ w powietrzu zostaja
przeksztalcone w fale przenoszone przez plyn, ktore trafiajag do slimaka ucha. Dzie-
je si¢ tak za sprawg trzech kosteczek znajdujacych si¢ w uchu wewnetrznym. Mtote-
czek, kowadetko i strzemigczko przekazuja energie do slimaka, wprowadzajac w ruch
plyn w jego przewodzie. Wywolane drgania zostaja zamienione w impulsy elektrycz-
ne (energie neuronalng), ktore nast¢pnie sg przesytane do mézgu za pomoca nerwu
stuchowego (por. Gerrig, Zimbardo 2006: 114-116). W ptlatach skroniowych potkul
mozgowych rozpoczyna si¢ przetwarzanie wyzszego rzedu. Ten proces, jak wigk-
szos¢ aktow myslowych, pozostaje wciaz niezbadany, stanowiac Zrédto domystow
i obszar badan wielu naukowcow. Procesami przetwarzania informacji j¢zykowych
przez umyst ludzki zainteresowano si¢ pod koniec lat 60. XX wieku. Wtedy tez w j¢-
zykoznawstwie pojawily si¢ terminy ,informacja” i ,przetwarzanie” Informacje to
wszelkie dane wykorzystywane przez umyst, natomiast przetwarzanie tych danych
jest ztozonym procesem, ktory polega na odbiorze, analizie, interpretacji, kodowa-
niu, przechowywaniu, przerdbce, ocenie oraz wytwarzaniu nowych informacji. Ter-
miny te s3 rozumiane szeroko, a to jednoczesnie wyznacza obszar pola badawczego.

1.2.2. Fazy procesu percepcji stuchowe;j

Jezyk ma strukture hierarchiczng. Rozumienie mowy jest uwarunkowane wieloma pro-
cesami. Styszenie jest jednym z trzech elementéw percepcji stuchowej, ktérym to po-
jeciem okresla si¢ calos¢ procesow poznawczych, od poziomu odbioru wrazen, przez
etap organizacji percepcyjnej, az po identyfikacj¢ przedmiotu. Akt styszenia jest etapem
odbioru wrazen (sensation), dzigki ktoremu stymulacja narzadow zmystow wywotuje
impulsy nerwowe reprezentujace doswiadczenia z wngtrza organizmu lub spoza niego.

Kolejno nast¢puje proces organizacji percepcyjnej (perceptual organization), pod-
czas ktorego, w oparciu o wczesniejsze doswiadczenia, tworzona jest wewnetrzna re-
prezentacja danego obiektu. Jest to faza integracji (syntezy) nowych danych z po-
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siadang wiedza. Diwigki systematyzowane s3 przede wszystkim wedlug systemu
fonicznego mowy ojczystej - ,,interpretacja stuchowa wyrazu obcego i jego odtworze-
nie w wymowie s3 oparte na kategoriach fonologicznych jezyka ojczystego” (Brown
1983: 101). Zjawisko to nazywane jest w jezykoznawstwie ,,sitem fonologicznym™.
Tworca tego terminu jest Nikolaj Trubieckoj (1890-1938), ktérego uwaza si¢ za ojca
nowej dyscypliny w jezykoznawstwie - fonologii‘. Zadaniem fonologii jest ,,zbadac,
jakie roznice dZzwigkowe zwigzane s3 w odno$nym jezyku z réznicami znaczeniowy-
mi, w jakim stosunku pozostaja wzgledem siebie elementy odrdzniajace (czyli ce-
chy) i wedltug jakich zasad mogg one by¢ wzajemnie kombinowane w wyrazy (wzgl.
zdania)” (Trubieckoj 1970: 19). Trubieckoj zaproponowat definicj¢ fonemu jako naj-
mniejszej jednostki fonologicznej danego jezyka, ktorg mozna definiowa¢ w katego-
riach funkcji w tworze jezykowym. Funkcja ta ujawnia si¢ w istnieniu dystynktywne;j
opozycji fonologicznej, ktora prowadzi do réznicy na poziomie sensu (zob. Trubec-
koj 1970: 38-43). W dalszej czesci pracy Trubieckoj stwierdza, ze kazdy jezyk po-
siada specyficzny system fonemow i sposobow ich taczenia. Stuchajac obcej mowy,
interpretujemy sygnat akustyczny za pomoca kategorii fonologicznych?, ktére istnie-
ja w jezyku ojczystym. Percepcja stuchowa dzwigkow jezyka obcego zalezna jest od
»sita fonologicznego’, czyli wtasciwosci systemu fonologicznego jezyka ojczystego.

Umiejetno$¢ rozrézniania dzwigkéw obcej mowy wiaze si¢ zatem z pokonywa-
niem przyzwyczajen aparatu stuchowego. Sytuacja ta jest catkowicie naturalna i ma
swoje uwarunkowania fizjologiczne. Proces ten powiazany jest z lateralizacjg potkul
mozgowych.

W psycholingwistyce zjawisko to opisuje si¢ jako ,efekt magnesu percepcyjnego”. Teoria ta zostata
przedstawiona w rozdziale 1.1.

Swoje teorie N. Trubieckoj przedstawit w Grundziige der Phonologie (1939). Monografia ta zoslata
przcttumaczona na j¢zyk polski przez A. Heinza i opublikowana w 1970 roku pt. Podstawy fonologii.
Nikolaj Trubicckoj uznany jest za tworce studiow kontrastywnych w fonologii. Wczesniej prowa-
dzone studia kontrastywne miaty przede wszystkim charakter tcoretyczny (Viétor 1894; Baudouin
de Courtenay 1912). Celem prowadzonych badan byt opis jednego j¢zyka na tle innego. Opis ten
dotyczyt zarowno podobienstw, jak i roznic. Idea studiow kontrastywnych byta realizowana przez
Szkolg Praska. W prowadzonych przez prazan badaniach szczegolng uwage zwracano na wydoby-
wanic charaklerystycznych cech dancgo jezyka w oparciu o jego analiz¢ w konfrontacji z innymi j¢-
zykami, a nie w izolacji. Zainteresowanie studiami poréwnawczymi zwigzane jest z rozwojem meto-
dy audiolingwalnej podczas I wojny swiatowej. Analiz¢ systemow jezyka uznano bowiem za istotny
clement metodyki nauczania. Kwesti¢ rozwijania percepcji stuchowej oraz problemy w wymowic,
ktore wynikaja z réznic pomigdzy systemem fonetycznym j¢zyka uczacych si¢ i jezykiem polskim,
omawia si¢ w dalszej czgsci publikacji.

Nalezy zwrdci¢ uwage na pojecie kategorii fonologicznej. Gillian Brown charakteryzuje kategorig
fonologiczng jako ,szeroki wachlarz realizacji dzwigkéw uznanych za takic same, cho¢ rozniacych
si¢ fonetycznic” (Brown 1983: 103). DZzwigki uznaje si¢ za rozne pod wzgledem fonetycznym, jesli
maj3 inne wlasciwosci akustyczne, (zn. jesli ich struktura fal akustycznych rézni si¢ w znaczacy spo-
sob. Fonetyka akustyczng dzwigckow polskich zajmowat si¢ Wiktor Jassem - autor monografii Fone-
tyka akustyczna (1973).
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»Migdzy dwunastym a trzynastym rokiem zycia dochodzi bowicm do lateralizacji potkul mozgowych
(czyli ustalenia ich funkgji). Wiedy tez zakonczenia znajdujgeych si¢ w uchu wlokien nerwowych, dzigki
ktorym potrafimy sposréd wiclu rozmaitych bodzcow diwigkowych rozréznic dzwigki charakterystyczne
dla jezyka, przestajg odbicra¢ wszystkic dhugosci fal,
a koncentrujg si¢ jedynic na falach charakterystycz-
Procesy typu géra-dét nych dla dzwigkow jezyka ojczystego” (Seretny, Lipin-

PROCESY UMYSLOWE ska 2005: 29"
Wiedza; Oczekiwania; Pamieé; Jezyk

Ostatnim etapem jest faza identyfika-
cji (identification) i rozpoznawania (re-
IDENTYFIKACJA cognition) wiadomosci. , Aby zidentyfi-
kowac i rozpoznac, czym cos jest, jak si¢
nazywa i jak najlepiej na to zareagowac,
potrzebny jest udzial wyzszych proce-
sow poznawczych, w tym osobistych teo-
rii, pamigci, wartosci, przekonan i postaw
wobec danego przedmiotu” (Gerrig, Zim-
bardo 2006: 94). Na szczycie piramidy
znajduje si¢ wnioskowanie na podstawie
posiadanej wiedzy, oczekiwan, kontekstu
oraz pamigci. Inferencja wspomaga rozu-
mienie mowy na poziomie dekodowania,

BODZIEC (SPOSTRZEZENIE) organizacji i identyfikacji.
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Schemat 3. Etapy przetwarzania danych w procesie percepcji (wg Gerrig, Zimbardo 2006: 94)

Percepcja stuchowa mowy ludzkiej jest szczegélnym rodzajem slyszenia, po-
niewaz wymaga nadawania styszanym dzwi¢kom konkretnego znaczenia. Sposdéb,
w jaki si¢ to dokonuje, jest wyjatkowo trudny do opisania. Autorzy tomu Psycho-
lingwistyka opisuja ten proces jako zadanie poréwnywalne do teleturniejowej zga-

Istnicja jednak dowody, Z¢ przyswajanic jezyka jest takze mozliwe po okresice krytycznym, czyli po
lateralizacji potkul mozgowych. Pewnego rodzaju danych na ten temat dostarcza przypadek Ge-
nic - dziewczynki wychowancj w warunkach skrajnego zanicdbania, ktora pomigdzy 2 a 13,5 ro-
kiem Zycia nie miata kontaktu z j¢zykicm lub kontakt ten byt minimalny. Kiedy zostata znaleziona
przez pracownikow opicki spotecznej, nic potrafita mowié ani nic rozumiata mowy. Po rozpoczgciu
nauki dziewczynka miata ogromne problemy z opanowaniem gramatyki, nalomiast poczynita duze
poslgpy w przyswajaniu stownictwa i rozumicniu ze stuchu (zob. Gleason, Ratner 2005: 71). Szer-
sze omowicnic przypadku Genie mozna znalezé w pracy S. Curliss Genie. A psycholinguistic study
of a modern-day ,wild child” (1977). Obccnic jednak coraz wigcej uczonych podkresla fakt, 7z¢ tzw.
okresy krytyczne nic sg $cisle zwigzane z procesami rozwojowymi i nic zachodzg w jednakowym
czasic u wszystkich. Wyniki najnowszych badan dowodza, z¢ proces uczenia si¢ moze zostad rozcig-
gnigty w czasic przez dziatanic roznorodnych czynnikow. W zwigzku z tym proponuje si¢ przyjecic
terminu ,,okres wrazliwosci” dla nazwania czasu, w ktorym kontakt z okreslonym rodzajem infor-
magcji moze by¢ bardzicj skuteczny niz w innych ctapach zycia.
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dywanki - ,odbiorca styszy pewne dzwigki, ale nie wszystkie, i musi jakos wypetnic¢
luki. Zwykle stuchajacy bardzo dobrze radzi sobie z takimi zagadkami, rozwiazujac
je bez wigkszego wysitku - wlasnie dzigki wiedzy dotyczacej repertuaru fonemiczne-
go danego jezyka, ograniczen fonotaktycznych, stownika (stownictwa), a takze kon-
tekstu” (Gleason, Ratner 2005: 27). Opis zjawiska identyfikacji dZwigkdw mowy jest
trudny takze ze wzgledu na zmiany zachodzace w obrgbie sygnatu mowy (fonemu)
i zjawisko koartykulacji. Efekt koartykulacji polega na nalozeniu si¢ ruchéw arty-
kulacyjnych pod wptywem kontekstu, w jakim wystepuje dany fonem. Prowadzi to
do zmiennosci allofonicznej, czyli powstawania kilku wariantéw jednego fonemu.
W wyniku koartykulacji dZzwigki mowy zmieniajg si¢ w zakresie cech akustycznych.
Czynnikiem, ktory wplywa na jakos¢ fonemu, jest rowniez odmienny sposéb jego ar-
tykulacji u réznych osob.

Na podstawie danych akustycznych trudno takze wyrodzni¢ jednostki znaczace,
poniewaz pomigdzy kolejnymi stowami brakuje wyraznych przerw. Strumien mowy
stale zmienia si¢ w czasie i w kazdym momencie niesie wiele rodzajow informa-
cji, ktore nalezy natychmiast przetworzy¢. Dodatkowa trudnoscia w percypowaniu
mowy jest to, ze w naturalnym, dos¢ szybkim tempie mowienia poszczegdlne seg-
menty nakfadaja si¢ na siebie, ulegajac licznym modyfikacjom pod wzgledem diwig-
kowym - sa skracane, znieksztalcane lub opuszczane. Nie istnieje wigc sciste przy-
porzagdkowanie miedzy fonemami jezyka a ich akustyczng realizacja. Warto jednak
zwroci¢ uwage, Ze najczestsze biedy popetniane przy odbiorze mowy dotycza zmiany
pojedynczej cechy dystynktywnej fonemu (zob. Gleason, Ratner 1988: 133).

W przypadku zjawisk znanych odbiorcy caty proces percepcji przebiega btyska-
wicznie i bez wigkszych trudnosci. Problemy zaczynaja si¢ podczas konfrontacji
z rzeczami nowymi. Tak dzieje si¢ w sytuacji poznawania j¢zyka obcego. Uczacy sig
musi przezwyciezy¢ przyzwyczajenia aparatu stuchowego i nada¢ swiadomy charak-
ter przebiegajacemu automatycznie i niemal zawsze fortunnie procesowi styszenia
mowy ojczystej.

1.2.2.1. Interakcyjne modele percepcji mowy

Badania nad percepcja mowy s3 dziedzing wcigz nowa w poréwnaniu z innymi ob-
szarami psycholingwistyki. Stosunkowo pézne zainteresowanie dzwigkami w stru-
mieniu mowy i sposobami ich przetwarzania zwiazane jest z brakiem odpowiedniej
aparatury, ktora dostarczataby informacji na temat fizycznych wtasciwosci dzwigkow.
Pierwsze proby zrozumienia sposobu percepcji mowy datuje si¢ na lata 40. XX wie-
ku. Data ta zwigzana jest z konstrukcja ,wokodera” — pierwszego urzadzenia stuzace-
go do przesytania sygnalow mowy przez linie telefoniczne. Obecnie rozwdj techno-
logiczny dostarcza nowych danych odnosnie do umiej¢tnosci rozrozniania poszcze-
golnych fonemow, jednak kwestia kognitywnego przetwarzania dzwigkow mowy
w dalszym ciagu stanowi dziedzing spekulacji i domystow. Istnieje kilka teorii doty-
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czacych mechanizméw rozumienia mowy ludzkiej, lecz zadna z nich nie jest obowia-
zujaca ze wzgledu na brak wystarczajacych dowodoéw na jej prawdziwosc.

W niniejszym rozdziale zostang przedstawione modele interakcyjne, czyli
takie, ktore definiujg stuchanie jako proces zachodzacy pomig¢dzy dwiema plaszczy-
znami przetwarzania: percepcyjnym i poj¢ciowym. Dzialania percepcyjne okresla si¢
mianem podejscia wstgpujacego (bottom-up), natomiast akty pojeciowe to mechani-
zmy typu zstepujacego (top-down)’. Niektorzy badacze anglojezyczni definiuja dzia-
lania typu top-down jako knowledge-based processing, czyli procesy odwotujace si¢
do wiedzy stuchacza, natomiast operacje bottom-up jako text-based processing, czyli
przetwarzanie oparte na danych znajdujacych si¢ w tekscie (Rost 1990). Terminolo-
gia ta dobrze odzwierciedla réznice pomigdzy procesami wstgpujacymi i zstepujacy-
mi, nie oddaje jednak calej ich ztozonosci. Wczesne modele nie uwzgledniaty czynni-
kow leksykalnych i syntaktycznych w percepcji mowy, postrzegajac proces stuchania
linearnie, czyli od poziomu fonologicznego do poziomu identyfikacji. Przetwarza-
nie znaczenia stéw w duzej mierze zalezy jednak od wiedzy wyzszego rzedu. Wazna
role odgrywa zaréwno tempo wypowiedzi, jak i czynniki leksykalne i syntaktyczne.
Wzrost tempa artykulac;ji i skrocenie czasu mowy powoduje modyfikacj¢ segmentow
fonetycznych. W mowie potocznej czg¢sto pojedyncze wyrazy artykutowane s nie-
starannie, co utrudnia odbiér wypowiedzi, lecz wiedza z zakresu semantyki i skfadni
pozwala na ,,odbudowanie” nieustyszanych wyrazéw lub fragmentéw. Aby odrézni¢
segmenty bez znaczenia od tych, ktdre to znaczenie posiadaja, niezbg¢dne jest odwo-
fanie si¢ do wiedzy j¢zykowej. Potwierdzaja to wyniki badan. Wynika z nich, ze per-
cepcja stow jest lepsza, gdy sa one prezentowane w zdaniach, nawet jesli ich wypo-
wiedzeniu towarzyszg zakidcenia akustyczne (Miller, Heise, Lichten 1951; Pollack,
Pickett 1964). W przeprowadzonych badaniach grupie stuchajacych odtworzono
nagrany na kasecie magnetofonowej tekst, z ktorego nastepnie ,,powycinano” poje-
dyncze stowa. Dzigki zastosowaniu odpowiedniej aparatury udalo si¢ uzyskac stowa
identycznie artykulowane, o takich samych cechach akustycznych i zaprezentowac je
w tekscie, a nastgpnie w formie pojedynczych wyrazéw. Badania pokazaly, ze dane
frazy sg duzo lepiej rozpoznawane w kontekscie. W izolacji tylko potowa stow zostata
poprawnie zidentyfikowana.

Kolejnych dowodéw na udziat procesow wyzszych w rozumieniu mowy dostar-
czylo badanie Richarda M. Warrena. Jego eksperyment mial na celu okreslenie roli
kontekstu wewnatrz- i migdzywyrazowego w percepcji mowy. Stuchajacym prezen-
towano zdanie zawierajace stowo, w ktorym jeden z segmentow fonetycznych zasta-
piono dzwi¢kiem przypominajacym kaszlnigcie (dZwigk ten mial takie samo natg-
zenie jak usuniety fonem), a nastgpnie badani zostali poproszeni o umiejscowienie
kaszlnigcia w zdaniu. W ogromnej wigkszosci nie potrafili oni doktadnie wskazac¢,
w ktérym miejscu nastapito zakiocenie. Co wigcej, twierdzili, iz ustyszeli prawidio-
wo wyartykulowane stowo, a kaszlnigcie byto jedynie dZwigkiem w tle. W ten sposéb

W niniejszcj pracy angiclskic terminy top-down i bottom-up stosowanc sg zamicnnic z okresleniami:
procesy zst¢pujace lub pojeciowe oraz wstg¢pujgce lub percepeyjne.
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dowiedziono, ze oczekiwania co do tresci modyfikuja percepcje, a umyst ludzki po-
siada zdolno$¢ odzyskiwania fonemu (phonemic restoration) na podstawie kontekstu
(Warren 1970).

Inne badania nad percepcja ptynnej mowy pokazatly, ze btedy wymowy najczg-
sciej rozpoznawane s3 w nagtosie (Cole 1973; Cole, Jakimik 1980). Na tej podstawie
utworzono tezg, ze kazdy uzytkownik jezyka posiada pewien zasob stow, tzw. stow-
nik, ktéry uruchamiany jest podczas stuchania. Na podstawie pierwszych styszanych
diwigkow danego stowa aktywowana zostaje cata grupa wyrazow o takiej same;j se-
kwencji poczatkowej. Nastepnie pod wptywem dalszych sygnatow akustycznych oraz
informacji dostarczanych przez kontekst tematyczny, semantyczny i leksykalny wylo-
niony zostaje jedyny pasujacy wyraz. Kolejne eksperymenty badawcze, polegajace na
badaniu wptywu informacji semantycznej na identyfikacj¢ stowa, dowiodty, ze wska-
zowki semantyczne odgrywaja znaczaca role w sytuacjach, gdy bodzce akustyczne nie
s3 optymalne (zob. Garnes, Bond 1967). Teza ta stata si¢ podstawa opracowania ko-
hortowego modelu rozumienia mowy. Model kohortowy opisany przez Williama
D. Marslena-Wilsona (Marslen-Wilson, Welsh, 1978; Marslen-Wilson 1987) dotyczy
identyfikacji stow w przekazie mowionym. Rozpoznawanie to przebiega dwuetapo-
wo. Najpierw pod wplywem pierwszych bodzcow akustycznych aktywizacji ulegaja
wszystkie zmagazynowane w pamigci stowa zaczynajace si¢ od styszanej wigzki fo-
nemow, nastepnie z danej grupy stow zostaja wyeliminowane niepasujace wyrazy.
W procesie eliminacji nastgpuje synteza wszelkich danych - akustycznych oraz se-
mantycznych i syntaktycznych, a takze innych zrédet informacji, takich jak czg¢sto-
tliwos¢ wystgpowania danego wyrazu. W celu wylonienia odpowiedniego wyrazu
w modelu kohortowym aktywizowane sa zaréwno procesy percepcyjne (bottom-up),
jak i pojgciowe (top-down). Nalezy w tym miejscu zwrocic¢ takze uwage na zjawisko
interferencji, czyli nadawania znaczenia nieznanym stowom na podstawie ich podo-
bienstwa do wyrazow wystepujacych w jezyku ojczystym lub innych, znanych jezy-
kach obcych. Jezeli znaczenie jednostek leksykalnych jest zbiezne w obu jezykach,
transfer ma charakter pozytywny. W przypadku stuchania interferencja moze jed-
nak stac si¢ Zrédtem zakt6cen lub nieporozumien, jezeli danym elementom przekazu
przypisane zostanie niewlasciwe znaczenie. Dzialania te mogg mie¢ charakter celowy
badz nieswiadomy.

Inny model odbioru i przetwarzania informacji j¢zykowych zaproponowali James
L. McClelland i Jeffrey L. Elman (McClelland, ElIman 1986). W stworzonym przez
nich modelu TRACE za recepcj¢ informacji odpowiadaja jednostki przetwarza-
jace, czyli wezly powigzane gesta siecia, podobng do sieci neuronowych. Informacje
jezykowe przetwarzane s3 za posrednictwem pobudzajacych i hamujacych potaczen
pomigdzy tymi weztami.

JCechy fonetyczne czy dystynklywne, fonemy oraz slowa tworza wezly reprezentujgce rézne poziomy
przetwarzania. Kazdy wezet ma poziom spoczynkowy, prog pobudzenia i poziom aktywacji, ktory okre-
§la stopicn, w jakim informacja wejsciowa jest zgodna z jednostka reprezentowang przez ten wezel. Kiedy
informacja zostanic potwicrdzona [...], to jego aktywacja wzrasta, az osiggnie poziom progowy: jezeli nie
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ma lakicgo potwicrdzenia, Lo aktywacja zmnicjsza sig stopniowo, dochodzge do poziomu spoczynkowego
dancgo wezta” (Gleason, Ratner (ed.) 2005: 164-165).

Naste¢pnie dany wezet aktywizuje lub dezaktywizuje wezly z nim powigzane. Te
powiazania mi¢dzy poziomami majg charakter pobudzajacy i dwukierunkowy -
oznacza to, ze gdy wezmiemy pod rozwage wezty dla fonemow [z] i [a], wysoce praw-
dopodobne jest, ze pobudzone zostang takie wezty stowne, dla ktorych prawidlowy-
mi rozwigzaniami bedg wszystkie stowa zaczynajace si¢ od sylaby [za]. Zahamowana
jednoczesnie zostanie aktywnos¢ weztow dla fonemow podobnych, czyli dla [z] i [s].
Model TRACE jest obecnie najbardziej rozpowszechnionym i uznanym modelem
przetwarzania dzwigkow mowy, wciaz jednak ulega licznym modyfikacjom i nie zo-
stal jeszcze przedstawiony w wersji ostateczne;.

Zaprezentowane powyzej modele oraz zmiany w obr¢bie postrzegania dzwigkow
mowy cechuje ogromna ewolucja na przestrzeni stosunkowo krotkiego czasu. Ba-
dacze wcigz poszukuja odpowiedzi na pytanie, w jaki sposob rozpoznajemy diwie-
ki mowy, czy to ojczystej, czy obcej, i w jaki sposéb dokonuje si¢ analiza i synteza
danych w celu interpretacji przekazu mowionego. Z perspektywy nauczania jezyka
obcego s3 to pytania wazne, poniewaz zrozumienie charakteru samego procesu de-
kodowania i zespalania wszelkich danych akustycznych moze przyczynic si¢ do opra-
cowania skuteczniejszych metod nauczania i rozwijania rozumienia ze stuchu. Nie
ulega jednak watpliwosci, ze percepcja dzwigkdw jest procesem skomplikowanym,
co wynika z faktu, ze mowa jest bytem jednorazowym, ulotnym i niepowtarzalnym.
Charakteryzuje si¢ zmiennoscia akustyczna w realizacji poszczegolnych fonemow.
Rzadko rowniez jest tak, ze stuchanie wystepuje w warunkach idealne;j ciszy. Per-
cepcji stuchowej towarzyszy zwykle wiele zaklocen zewnetrznych oraz wewnetrz-
nych zwiazanych z nadawca i odbiorca, zwanych ,,szumami”. Dlatego tak wazny jest
udziat wyzszych procesow pojeciowych, ktdre wykorzystujg zaréwno dane jezykowe,
jak i znajomos¢ tematu i kontekstu komunikacyjnego. Oczekiwania odbiorcy wobec
naplywajacych informacji moga modyfikowa¢ wskazowki akustyczne, ktére umoz-
liwiajg wlasciwa interpretacj¢ przekazu moéwionego. Wspdldziatanie proceséw tupu
bottom-up i top-down jest zatem warunkiem efektywnego stuchania zaréwno w jezy-
ku ojczystym, jak i w jezyku obcym.

1.3. Procesy percepcyjne i pojeciowe w nabywaniu jezyka obcego

Rozumienie ze stuchu jest dla wszystkich uczacych si¢ jezyka obcego umiejetnoscia
fundamentalng, poniewaz trudno sobie wyobrazi¢ jakikolwiek kontakt z jezykiem
mowionym bez tej sprawnosci. Jest to jednak umiejetnos¢ szczegolnie trudna, gdy
wymaga od uczacego si¢ wykonania wielu operacji umystowych w niezwykle szyb-
kim tempie. Tempo to jest narzucone odgornie przez nadawce¢ komunikatu. ,, Aby
czegos wystuchac ze zrozumieniem, uczacy si¢ musi by¢ w stanie:

« uslysze¢ wypowiedz (tzn. musi dysponowac stuchowa umiej¢tnoscia fonetyczng);

« rozpoznac przekaz jezykowy (umiej¢tnosc lingwistyczna);
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« zrozumie¢ przekaz (umiejg¢tnos$¢ semantyczna);

« zinterpretowa¢ przekaz (umiej¢tnos¢ poznawcza)” (ESOK] 2003: 85).

Na rozumienie tekstow mowionych sklada si¢ kilka umiejetnosci: przede wszyst-
kim, zdolnos¢ percepcji stuchowej, znajomos¢ regut gramatyczno-syntaktycznych
oraz odpowiedni zasob stownictwa, a nast¢pnie zdolno$¢ przetwarzania danych in-
formacji w kontekscie znajomosci tematu i ogdlnej wiedzy o $wiecie. Rdwnie wazna
jest umiejetnos$¢ interpretacji paralingwistycznych srodkéw przekazu, mowy ciata
oraz warstwy suprasegmentalnej mowy, a takze asemantycznych zachowan jezyko-
wych, takich jak: westchnienia, sSmiech, wykrzyknienia itp. Faza przetwarzania i in-
terpretacji wiadomosci to etap weryfikacji wstepnych danych. Petne zrozumienie
nie jest mozliwe bez odniesienia przekazu zawartego w strukturach j¢zykowych do
szerszego kontekstu komunikacyjnego oraz innych tekstow stanowiacych otoczenie
tekstowe danego komunikatu. Catly ten wieloetapowy proces wciaz bywa postrze-
gany linearnie, tzn. styszany tekst jest rozkladany na najmniejsze cz¢sci, czyli fone-
my, ktore skltadajg si¢ w stowa, kolejno nastgpuje etap dekodowania syntaktycznego,
analizy semantycznej, budowania znaczenia, a nastgpnie interpretacji wiadomosci.
Niemniej jednak, jak pokazujg wyniki oméwionych badan, etapy te nie nast¢puja po
sobie wedlug nakreslonego wyzej schematu. Poszczegdlne fazy moga wystgpowac
jednoczesnie lub w zmienionym porzadku. I tak na przyklad znajomos¢ regut gra-
matycznych pomaga w zbudowaniu struktury, a posiadanie wiedzy na dany temat
i interpretacja globalnego znaczenia wypowiedzi pozwalaja rozpoznac¢ nieustyszane
wczesniej stowa. Zdarza si¢ jednak, ze tres¢ zostaje nadbudowana na podstawie kon-
tekstu. Dzieje sie tak, kiedy odbiorca komunikatu nie opiera si¢ na tresci wypowie-
dzi, ale koncentruje si¢ na wlasnej wiedzy lub znajomosci tematu. Wowczas proces
rozumienia zostaje zaktocony.

Pierwszym rozwini¢tym w glottodydaktyce modelem percepcji mowy obcoje-
zycznej byto przetwarzanie wst¢pujace (bottom-up), wedtug ktérego uczacy sig¢ jezy-
ka buduje znaczenie stuchanego tekstu. Polega wowczas na najmniejszych jednost-
kach dzwiekowych komunikatu - fonemach, ktdre stopniowo integruja si¢ w stowa,
frazy, zdania i akapity. Model ten odwotuje si¢ do tradycyjnego rozumienia komuni-
kacji jako transmisji danych. Zgodnie z nim nadawca koduje informacje, ktére przez
kanat transmisji zostaja przekazane odbiorcy. Nast¢pnie odbiorca rozszyfrowuje te
wiadomos$c®. Schemat nie uwzglednia jednak zmiennych w zakresie kanatu nadaw-
czego, nadawcy i odbiorcy, typu tekstu. Model przetwarzania wstepujacego byt po-
pularny w latach 70. XX wieku. Zgodnie z zalozeniami podejscia audiolingwalnego
nacisk kladziono przede wszystkim na umiejetnos¢ rozpoznawania poszczegolnych
dzwigkow, stow, zdan, granic pomig¢dzy nimi oraz ich kombinacji. Tego typu ¢wicze-
nia wymagajg aktywizacji i sprawnego dzialania proceséw percepcyjnych oraz wyso-

W Ars retorica Arystoteles wyodrebnit tzw. triad¢ komunikowania, czyli mowcg (nadawcg komuni-
katu), sam przedmiot mowy (komunikat) i stuchacza mowy (odbiorcg), bez ktorego komunikowa-
nic nic jest mozliwe. Wedlug Arystotclesa to whasnic odbiorca warunkuje méwcg i przedmiot mowy,
a zatem jest najistotnicjszym clementem triady (Arystoteles 1990).
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kiej sprawnosci fonologicznej. Sposéb opanowania tych umiej¢tnosci sprawdzano za
pomoca testow psychometrycznych, ktore jednak nie testowaly umiejetnosci prze-
twarzania danych dzwigkowych w kontekscie ogdlnej wiedzy o swiecie.

Modelem opozycyjnym jest przetwarzanie typu top-down, w ktérym istotna role
odgrywa ja ogolna wiedza oraz wyksztalcone w wyniku doswiadczenia schematy po-
stgpowania z tekstem obcoj¢zycznym. Model ten zostal rozwinigty w oparciu o opi-
sane w poprzednim paragrafie badania, ktére dowiodly wariantywnosci allofonicz-
nej dzwigkow mowy i pokazaty, ze najwigkszy wplyw na rozpoznawalnos¢ dzwigkow
ma domyst jezykowy i znajomos¢ kontekstu komunikacyjnego. Uznano wigc, ze roz-
roznianie dzwigkow jest wtorne wzgledem znajomosci tematu oraz regutl tworzenia
dyskursu. W glottodydaktyce zaowocowalo to odejsciem od lingwistycznego roz-
czlonkowywania tekstu w celu jego analizy na rzecz aktywizacji wyzszych procesow
myslowych oraz schematéw socjokulturowych, takich jak ogélna wiedza o swiecie
oraz umiejetnos¢ dedukcji, analizy i interpretacji wskazowek ptynacych z konstruk-
cji dyskursu i konwencji pragmatycznych (Celce-Murcia 1995; Rost, Ross 1991).

Whioskowanie zstgpujace miato by¢ kluczem do prawidlowego rozumienia prze-
kazow moéwionych. Prébowano znalez¢ wyznaczniki, ktére powinny cechowaé do-
brego stuchacza/czytelnika tekstow w jezyku obcym. Prowadzone badania zazwy-
czaj opieraly si¢ na takim doborze pytan i zadan, jaki pozwolilby na wskazanie, ktory
typ przetwarzania umystowego byl przewazajacy i w jaki sposob przektada si¢ to na
wynik tekstu, czyli na ogélng sprawnos¢ stuchania/czytania. Stosowano wigc pyta-
nia szczegotowe, wymagajace dokladnego rozumienia danych zawartych w tekscie,
oraz pytania ogoélne, polegajace na umiejetnym wykorzystaniu wiedzy pozatekstowe;j
oraz informacji zawartych w przekazie. Niektore studia pokazuja, ze tzw. dobrzy stu-
chacze/czytelnicy to tacy, ktorzy w rozumieniu tekstu cz¢sciej odwotuja si¢ do wie-
dzy ogolnej (Hildyard, Olson 1982), inne prace wskazuja, ze za zdolniejszych nalezy
uzna¢ tych, ktérzy polegaja na wskazéowkach lingwistycznych zawartych w danym
przekazie. Elana Shohamy i Ofra Inbar w badaniach nad rolg tekstu i typu zadania
w rozumieniu ze stuchu stwierdzily, Ze mniej uzdolnieni stuchajacy duzo lepiej radza
sobie z pytaniami dotyczacymi szczegotowych informacji niz z zadaniami wymaga-
jacymi wyciagania wnioskow oraz syntezy danych zawartych w tekscie z ogolna wie-
dza. Badanie to pokazalo takze, ze uczacy si¢ na nizszych poziomach zaawansowania
czgsciej opieraja si¢ na wnioskowaniu wstepujacym, natomiast zaawansowani jezy-
kowo zwykle odwoluja sie do wiedzy pozatekstowej (Shohamy, Inbar 1991: 29). Inne
studia wskazaly, ze uzdolnieni stuchacze to tacy, ktérzy potrafia modyfikowac swoje
przypuszczenia i tworzy¢ interpretacje pod wptywem naplywajacych danych lingwi-
stycznych (Tsui, Fullilove 1998; Vandergrift 2004). U tych studentéw procesy myslo-
we typu bottom-up uzupetniaja dzialania zstgpujace typu top-down.

Na podstawie wynikow przedstawionych badan nalezy stwierdzi¢, ze w procesie
nauki jezyka obcego rownie istotne jest ksztalcenie zdolnosci przetwarzania wste-
pujacego opartego na percepcji stuchowej oraz rozwijanie umiej¢tnosci zastosowa-
nia wiedzy wyzszego rzgdu przy interpretacji danego przekazu. W naturalnych sy-
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tuacjach uzycia jezyka wszystkie te elementy okazuja si¢ bowiem niezbg¢dne, np.
dekodowanie fonologiczne jest istotne, kiedy uczacy si¢ musi zrozumie¢ adres, na-
zwe miejsca, instytucji, miejscowosci, tytul czy nazwisko, natomiast zrozumienie
globalne i szczegotowe danego przekazu - aby mogt on uczestniczy¢ w rozmowach
z rodzimymi uzytkownikami jezyka i petni¢ kolejne funkcje spoteczne, np. turysty,
studenta, przyjaciela itd.

Uwage zwraca fakt, ze w procesie nauczania kwestia ksztalcenia wrazliwosci fo-
nologicznej, czyli fonetyka percepcyjna, faczona jest z fonetyka artykulacyjng. Wy-
chodzi si¢ z zalozenia, ze jezeli student jest w stanie wypowiedzie¢ dane stowo lub
sekwencje w sposob poprawny albo zrozumialy, to jest rowniez w stanie ten prze-
kaz rozpozna¢, czyli ustyszec. Poglad ten zgodny jest z motoryczng koncepcja
percepcji mowy. Teoria ta powstata w latach 70. XX wieku i oparta byta na cistej
zaleznosci pomiedzy procesami produkgji i recepcji dzwigkow. Jej twdrca jest Ana-
toly Liberman i jego wspétpracownicy (zob. Liberman, Cooper, Shankweiler, Stud-
dert-Kennedy 1967). Wedtug tej teorii umiej¢tnos¢ odbioru mowy ludzkiej nalezy do
specyficznych cech naszego gatunku, poniewaz nie jest zwykla percepcja stuchowsa,
a jej szczegblnym rodzajem - percepcja fonetyczng. Giéwnym zalozeniem tej teorii
jest to, ze odbierane sygnaly s3 interpretowane w oparciu o motoryke ruchéw arty-
kulacyjnych. Zachodzi zatem $cisly zwigzek mi¢dzy produkcjg a odbiorem mowy.
Percepcja fonetyczna polega wiec na odbiorze dzwigkdw mowy zgodnie z mechani-
zmami jej wytwarzania. Bodzcem do rozpocz¢cia badan nad percepcja mowy byto
wyjasnienie kwestii niezmiennosci w odbiorze fonemu w stosunku do jego réznych
realizacji. Zauwazono, ze ruchy narzadéw mowy podczas artykulacji sylab zawiera-
jacych ten sam fonem s3 podobne, natomiast sygnat akustyczny jest rézny, a mimo
to stuchacz potrafi stwierdzi¢, ze, niezaleznie od kontekstu realizacyjnego, w kazdej
z sylab wystepuje ten sam fonem. Nie zostato to jednak potwierdzone przez badania.
Kolejne wersje teorii motorycznej przyjety zatozenie, ze takie niezmienniki istnie-
ja, ale na poziomie neuromotorycznym, wczesniejszym niz motoryka artykulacyj-
na. Teoria ta, cho¢ wywarla silny wplyw na proces postrzegania percepcji przekazow
mowionych, nie zostala udowodniona. Nie nalezy zatem zaklada¢, ze jezeli jestesmy
w stanie co$ powiedzie¢, to jesteSmy w stanie takze to zrozumiec. Ksztalcenie wrazli-
woéci fonologicznej jest waznym elementem ksztalcenia rozumienia ze stuchu.

1.4. Proces rozumienia ze stuchu w glottodydaktyce - proba definicji

Jak wskazano, proces stuchowego odbioru tekstu jest ztozony z wielu etapow i ze
wzgledu na swoja specyfike nie podlega obiektywnym badaniom. Kwestia opisu ele-
mentow skfadajacych si¢ na rozumienie ze stuchu jest z punktu widzenia nauczania
jezyka obcego niezwykle istotna. Autorzy Europejskiego systemu opisu ksztalcenia jg-
zykowego wyro6zniajg cztery fazy odbioru tekstu mowionego: percepcj¢ fonetyczna,
rozpoznanie, zrozumienie i interpretacj¢ (ESOK] 2003: 85). Definicja jest dos¢ ogol-
na, poniewaz w dokumencie tym nie definiuje si¢ i nie opisuje poszczegolnych faz.



24 Charaktcrystyka procesu rozumicnia ze stuchu

Wymienia si¢ je takze w okreslonej kolejnosci, a to nasuwa przypuszczenie, ze etapy
te wystepuja w ukladzie linearnym, co nie zostalo potwierdzone w badaniach wska-
zanych w rozdziale 1.2. Nie rozwija si¢ takze kwestii interpretacji przekazu, a jedy-
nie zaznacza sig, ze s3 to ,umiejetnosci poznawcze” W niniejszej pracy przez stu-
chanie rozumie si¢ umiej¢tnos¢ interpretacji danej wypowiedzi w oparciu o dane
jezykowe (leksykalne, gramatyczne, strukturalne i kompozycyjne) oraz kontekst
komunikacyjny, w jakim dany tekst wyst¢puje. Na kontekst ten skladaj si¢: rele-
wantne elementy sytuacji komunikacyjnej (tlo pozaj¢zykowe), intencje nadawcy,
cele wypowiedzi oraz jej funkcje. Warunkiem fortunnosci jest zdolnos¢ ustyszenia
(fonetycznej percepcji) i wyroznienia wystarczajacej ilosci elementow jezykowych
wspoltworzacych znaczenie i umozliwiajacych odpowiednia interpretacj¢ prag-
matyczng stuchanej wypowiedzi. U podstaw tak pojmowanego procesu rozumienia
ze stuchu lezy fakt, ze nie jest konieczne ustyszenie wszystkich elementow przeka-
zu (czyli wszystkich stéw), ale umiej¢tnos¢ wyrdznienia jednostek znaczacych, kto-
re, wespof z analizg istotnych elementéw kontekstu komunikacyjnego oraz warstwy
prozodycznej wypowiedzi, stanowia podstaw¢ zrozumienia danego przekazu. Przez
istotne aspekty kontekstu komunikacyjnego rozumie sig te, ktore sa niezbgdne do
poprawnej interpretacji wypowiedzi. Istotng rol¢ odgrywa takze znajomos¢ konwen-
cji spotecznych i kulturowych. Definicja ta zostata sformutowana na podstawie ba-
dan z zakresu psycholingwistyki oraz przekonania o niepodwazalnym wptywie kon-
tekstu komunikacyjnego na znaczenie wypowiedzi.

W przypadku rozumienia wypowiedzi méwionych nalezy takze zwrdci¢ uwage
na procesy wyjasniania, rozumienia oraz interpretacji, ktore prowadza do odkrycia
znaczenia danej wypowiedzi. Traktujac tekst w kategoriach zdarzenia komunikacyj-
nego, kierujemy uwage na zrozumienie intencji moéwiacego. Do zrozumienia prowa-
dza nakierowane na odbiorc¢ procesy wyjasniania oraz nakierowane na tekst proce-
sy rozumienia. Wyjasnianie polega na precyzowaniu sagdow, przekazywaniu wiasnej
wiedzy i sposobu postrzegania zdarzen, natomiast rozumienie jest proba integracji
odbieranych informacji z wlasnymi doswiadczeniami i znajomoscia tematu. Proce-
sy wyjasniania i rozumienia zalezne s3 od poziomu kompetencji j¢zykowej, a tak-
ze kompetencji kulturowych i spotecznych, uczestnikdw zdarzenia. Bardziej szcze-
gotowe omowienie skfadowych komunikacyjnej kompetencji jezykowej znajduje sig
w rozdziale 2.1.3.

Zrozumienie istoty procesu, poszczegolnych jego faz oraz ich elementow stanowi
punkt wyjscia do rozwazan nad mozliwosciami rozwijania i testowania sprawnosci
rozumienia ze stuchu. Kwestia zasadniczg jest bowiem odpowiedz na pytanie: cze-
go uczyc¢? Nastepnym etapem jest dopiero zastanowienie si¢ nad problemami: jak
uczy¢ oraz jak testowac sprawnosc stuchania.

Aby udzieli¢ odpowiedzi na powyisze pytania, badacze zajmujacy si¢ proble-
matyka rozumienia mowy probowali wyr6zni¢ poszczegdlne umiejetnosci czastko-
we (subskills), ktore biora udziat w fazach odbioru i interpretacji wypowiedzi. Jedna
z pierwszych taksonomii uwzgl¢dniajacych komunikacyjng wartos¢ danego przeka-
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zu jest opracowanie K.G. Aitkena (1978), ktory wyroznit nastgpujace elementy skla-
dajace si¢ na proces rozumienia mowy:

1.

rozumienie stownictwa oraz zdolnos¢ odtwarzania znaczenia nieznanych wy-
razow z kontekstu, w jakim one wystepuja;

znajomos¢ regut syntaktycznych, form i struktur typowych dla mowy oraz za-
sad i elementow konstrukgji tekstow mowionych;

umiej¢tnosc interpretacji paralingwistycznych cech mowy, takich jak: akcent,
intonacja, tempo;

umieje¢tnos¢ identyfikacji celu komunikacyjnego;

umiej¢tnos¢ wyciagania wnioskow plynacych z sytuacji, intencji mowiacego
oraz ogdlnego kontekstu, w jakim dana wypowiedz istnieje;

umiej¢tnosc rozpoznawania relacji pomigdzy nadawcg i odbiorcg, nastawienia
nadawcy oraz tematu rozmowy (tresci komunikatu);

wyroznienie technik i sposobow przekazywania informacji przez nadawcg (or-
ganizacja i chwyty retoryczne) (por. Buck 2001: 54-55).

Rozszerzong list¢ dziatan wykonywanych podczas stuchania zaproponowat Cyril
Weir (1993). Weir, podobnie jak Aitken, zaznacza, ze zaproponowana przez niego li-
sta nie jest zamknigta i nie stanowi opisu wszystkich elementow, ktore sktadaja si¢ na
proces zrozumienia tekstu. Weir wyrdznit nast¢pujace umiejetnosci:

1.
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10.
11.

wnioskowanie i dedukcja;

odniesienie wypowiedzi do kontekstu sytuacyjnego, spotecznego i kulturowego;
rozpoznanie funkcji komunikacyjnej wypowiedzi;

domyslanie si¢ znaczenia stow z kontekstu;

interpretacja warstwy dzwigkowej komunikatu;

znajomos¢ struktur gramatycznych i ich funkcji, np. struktury wprowadzaja-
ce opozycj¢ lub podobienstwo, spdjniki taczace zdania itp,;

. znajomos¢ zasad budowy wypowiedzi;

umiej¢tnos¢ interpretacji pofaczen skladniowych oraz poszczegélnych jed-
nostek tekstu;

zrozumienie wewngtrznej logiki tekstu, a takze odniesien i aluzji;
zrozumienie stownictwa, potaczen wyrazowych i ich organizacji w wypowiedzi;
umiej¢tnos¢ wyréznienia najwazniejszych elementow tekstowych (por. Weir
1993).

Przywotane powyzej prace miaty na celu wskazanie podstawowych umiejetnosci
sktadajacych si¢ na proces rezumienia ze stuchu. Istniejg takze taksonomie bardziej
szczegotowe. Jedng z najbardziej rozleglych i wnikliwych list umiejgtnosci czastko-
wych skfadajacych si¢ na sprawnosci receptywne i produktywne oraz te operujace
stowem pisanym i méwionym przedstawit John Munby w ksigzce Communicative syl-
labus design (1978). Zaproponowana przez niego taksonomia jest jednak zbyt obszer-
na, aby ja w calosci zacytowac. Innym badaczem, ktéry opracowat liste sprawnosci
sktadajacych si¢ na stuchanie, jest Jack C. Richards. Podstawa stworzonej przez niego
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taksonomii jest przekonanie, Ze na przebieg catosci procesu ma wpltyw rodzaj dziatal-
nosci jezykowej oraz jej cel. Richards wyroznit zatem kilka grup umiej¢tnosci w za-
leznosci od tego, czy stuchanie zachodzi w trakcie konwersacji, czy jego celem jest
zdobycie informacji, zrozumienie wyktadu czy stuchanie dla przyjemnosci (Richards
1983: 228). Michael Rost w ksigzce Teaching and Researching Listening, opierajac si¢
na pracy Richardsa (1990) oraz wlasnych ustaleniach, podaje zestaw najcz¢sciej wy-
korzystywanych i najwazniejszych umiejetnosci czastkowych odgrywajacych wazna
role w procesie percepcji i przetwarzania mowy. S3 to:
1. zdolnos¢ styszenia znaczacych stow;
2. umiejetnos$¢ wyrdzniania granic mi¢dzy stowami i wyzszymi jednostkami tek-
stu;
3. zdolnos¢ styszenia upodobnien fonetycznych, elizji oraz redukc;ji;
stuchowe rozrdznianie wzoréw intonacyjnych;
5. umiejg¢tnos¢ ,odgadywania” nieustyszanych wyrazéw na podstawie kontek-
stu zdaniowego;
6. ,odgadywanie” znaczenia nieznanych stéw z kontekstu, w jakim wystepuja;
7. zdolnos¢ odrdézniania podobnych stow;
8. umiejetnos¢ identyfikacji relacji pomigdzy nadawca i odbiorca w danym
kontekscie komunikacyjnym;
9. umiejgtnos¢ wyboru odpowiedniego znaczenia stéow i wyrazenn homonimicz-
nych;
10. umiej¢tnos¢ uzupetniania wyrazen o charakterze eliptycznym;
11. zrozumienie funkcji wypowiedzi;
12. interpretacja kodu kinetycznego;
13. aktywizacja wyobrazni w celu lepszego zapamigtania wypowiedzi (np. opo-
wiadania lub opisu);
14. stawianie hipotez dotyczacych tresci wypowiedzi;
15. uzupelnianie drogag domystu i dedukcji brakujacych (lub niedostyszanych)
informacji;
16. budowanie znaczenia na podstawie znajomosci kontekstu sytuacyjnego;
17. rozumienie intencji mowiacego;
18. umiejetnos¢ rozrézniania stylu jezykowego;
19. rozumienie wzorcow organizacji tekstu;
20. zatrzymywanie informacji w pamieci krotkotrwalej, a nastgpnie wyrdznienie
i magazynowanie istotnych danych w pamieci dlugotrwatej (por. Rost 2002:
119).

e

Wszystkie zaprezentowane powyzej taksonomie i opisy dzialan nie wyczerpuja
zasobu operacji umystowych, jakie mogg zachodzi¢ podczas kazdej proby zrozumie-
nia przekazu méwionego. Wybor okreslonego sposobu odbioru i interpretacji mowy
ma charakter nieSwiadomy i zalezy od wielu czynnikow zogniskowanych wokot stu-
chajacego, danego tekstu oraz celu stuchania. Ze wzgledu na niedost¢pnos¢ proce-
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sow mentalnych musimy opiera¢ si¢ w duzej mierze na danych empirycznych. Wy-
roznienie umiejetnosci, ktore s3 regularnie stosowane w procesie rozumienia mowy,
jest wazne, poniewaz ustalenie, jakie elementy sktadaja si¢ na ten proces, pozwoli od-
powiedzie¢ na pytanie: jakie umiejetnosci czastkowe powinnismy ksztatcic. W me-
todyce nauczania wymienione operacje funkcjonuja jako strategie pracy z danym
tekstem, czyli jako strategie uczenia sig i strategie komunikacyjne. Z tego wzgledu
terminy: ,umiejetnosci czastkowe”, , dziatania strategiczne” oraz ,strategie” uzywane
s3 jako synonimy. W niniejszej pracy wychodzimy z zatozenia, Ze rozwijanie poszcze-
golnych umieje¢tnosci czastkowych (strategii) przy harmonijnym ksztatceniu wiedzy
j¢zykowej prowadzi do zwigkszenia efektywnosci stuchania. Warunkiem koniecz-
nym jest systematyczne, zorganizowane i zaplanowane wdrazanie tych elementéw
poprzez odpowiednio dobrane metody i techniki pracy oraz teksty i zadania.

Z tego wzgledu wigkszo$¢ wymienionych w tym rozdziale dziatan strategicznych
opisano w rozdziale poswigconym rozwijaniu rozumienia ze stuchu. Techniki na-
uczania oparte na tych umiejetnosciach czastkowych sa bowiem podstawg rozwija-
nia tej sprawnosci w modelu ksztalcenia proponowanym w niniejszej pracy.



Czesc I1
Sprawnos¢ stuchania w ksztalceniu jezykowym

2.1. Metody ksztalcenia i testowania sprawnosci rozumienia ze
stuchu - przeglad koncepcji dydaktycznych

Nauczanie jgzykow obcych to przede wszystkim ksztalcenie czterech sprawnosci: stu-
chania, méwienia, czytania i pisania. Kwestia rozwijania poszczegolnych sprawno-
sci byla jednak rdéznie postrzegana w kolejnych koncepcjach metodycznych. W cia-
gu ostatnich 50 lat mozemy zauwazy¢ ogromng ewolucje i przemian¢ w sposobie
postrzegania samego jezyka oraz technik jego nauczania. W niniejszym rozdziale za-
rysowano rozwdj mysli glottodydaktycznej ze szczegdlnym uwzglednieniem rozumie-
nia ze stuchu. Cz¢s¢ pierwsza zostata poswigcona najwazniejszym podejsciom w na-
uczaniu oraz testowaniu tej sprawnosci w jezykach swiatowych zgodnie z zalozeniem,
ze ,wszystkie metodyki nauczania jezykow obcych maja wspodlny trzon teoretyczny”
(Wieczorkiewicz 1980: 15). Szczegdlng uwage zwraca si¢ na opisowe modele komuni-
kacyjnej kompetencji jgzykowej: model M. Canalea i M. Swain przedstawiony w pracy
pt. A Theoretical Framework for Communicative Competence (1981), model L. Bach-
mana i A. Palmera opisany w tomach: Fundamental Considerations in Language Test-
ing (1990) i Language Testing in Practice (1996) oraz model zaproponowany w Europe-
jskim systemie opisu ksztatcenia jezykowego (2003). Zaprezentowane opracowania teo-
retyczne s3 punktem wyjscia do opisu umiejetnosci jezykowych sktadajacych si¢ na
komunikacyjng kompetencj¢ jezykowa, ktora jest przedmiotem testowania w ramach
egzaminow certyfikatowych. Podstawa prowadzonych w cz¢sci pierwszej rozwazan sa
liczne prace i artykuly autoréw brytyjskich i amerykanskich.

Czes¢ druga dotyczy ksztaltowania naukowych i metodycznych podstaw naucza-
nia jezyka polskiego jako obcego ze szczegdélnym uwzglednieniem rozumienia ze
stuchu. W tej czesci oparto sie przede wszystkim na pracach Wtadystawa Miodun-
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ki (1977, 1992, 2001, 2009), ktéry konsekwentnie wprowadzat osiagnigcia swiato-
wej lingwistyki stosowanej na grunt polski oraz, wraz z grupa polskich specjalistow,
stworzyl oparte na badaniach podstawy nauczania polszczyzny. Wsrdd autorow pol-
skich poruszajacych problematyke stuchania ze zrozumieniem w ksztalceniu j¢zyko-
wym przywolano prace: Marka Szatka (1987), Jana Rusieckiego (1993), Hanny Ko-
morowskiej (2002, 2007) oraz Urszuli Zydek-Bednarczuk (2008).

Pierwsza metoda nauczania j¢zykow obcych, ktora zostata stworzona na potrze-
by zorganizowanego nauczania i szkolnictwa, byla metoda gramatyczno-tfu-
maczeniowa. Zostata ona pomyslana i wykorzystana przede wszystkim w naucza-
niu greki i taciny, ktore, jako jezyki martwe, uzywane s3 przede wszystkim w pismie.
W zwiazku z tym stuchanie nie stanowilo czesci zajg¢, ktorych glownym celem byto
rozwijanie kompetencji gramatycznej i leksykalnej poprzez ttumaczenie tekstow. Je-
zyk obcy traktowano jako narzedzie stuzace do czytania literatury. Podejscie grama-
tyczno-tlumaczeniowe w swej pierwotnej wersji nie jest wykorzystywane w naucza-
niu jezykow nowozytnych ze wzgledu na swoj ograniczony charakter, bywa jednak, ze
zajgcia z ttumaczenia prowadzone technika dedukcyjng i polegajace na rozréznianiu
struktur gramatycznych oraz poszerzeniu stownictwa s3 czgscig kursu jezykowego®.

U schytku XIX wieku zaszta rewolucja w dziedzinie nauczania jgzykow obcych,
ktora uwazana jest za poczatek wspotczesnej metodyki nauczania. Ograniczenia me-
tody gramatyczno-tlumaczeniowej - gtéwnie brak kompetencji komunikatywne;j
u uczniow - spowodowaly, ze zacz¢to poszukiwa¢ metody, ktora odzwierciedlata-
by sposob, w jaki ludzie przyswajajg jezyk ojczysty. Odpowiedzig bylo podejscie
bezposrednie', nazywane tez metoda naturalng lub konwersacyjna, poniewaz
polega na zanurzeniu uczacego si¢ w jezyku docelowym przy catkowitej eliminacji
jezyka pierwszego. W tym podejsciu kontakt z jezykiem méwionym jest prymarny
w stosunku do stosowania kodu pisanego, tak wiec juz od pierwszych lekcji uczacy
si¢ ksztalca sprawnosc stuchania. Wszelkie instrukcje podawane sg przez nauczyciela
w nauczanym jezyku, umiejetnos¢ mowienia rozwijana jest systematycznie poprzez
wymiang pytan i odpowiedzi pomig¢dzy nauczycielem i uczniem, dlatego wazne jest,
aby nauczyciel byt rodzimym uzytkownikiem danego jezyka. Propagatorzy metody
bezposredniej w poczatkowej fazie nauczania nie korzystali z zadnych podr¢cznikow.
Opierajac si¢ na domysle i skojarzeniu, uzywali roznego rodzaju ilustracji, przed-
miotow i ruchu (zob. Flowerdew, Miller 2005: 5). W metodzie bezposredniej stucha-
nie i mowienie s3 pierwszymi wykorzystywanymi sprawnosciami, jednak stosowanie
tej metody nie u wszystkich przynosi oczekiwane efekty. Osoby doroste lub o stabej
wrazliwosci fonologicznej moga osiagac gorsze wyniki. Metoda ta jest takze trudna

Hanna Komorowska twicrdzi, Zc zasi¢g czasowy slosowania metody gramatyczno-ttumaczeniowej
w nauczaniu nic konczy si¢ w latach 40. XX wieku, a metoda ta jest wykorzystywana rownicz wspot-
czesnie (Komorowska 1999: 27). Potwicerdza Lo nawet pobiezny wglad w tworzone i uzywane obec-
nic pomoce dydaklyczne do nauczania jgzykow obcych - takze jezyka polskiego jako obcego.
Terminy: ,,inctoda bezposrednia” oraz , podejscic bezposrednic” uzywance s tutaj dla okreslenia an-
giclskoj¢zycznego lerminu direct method (Richards, Rogers 2001; Flowerdew, Miller 2005).
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do zastosowania na wyzszych poziomach zaawansowania, kiedy komentarz grama-
tyczny i zaznajomienie z systemem jezykowym moglyby znacznie ufatwi¢ zadanie
uczacym sig, zwlaszcza, jesli s3 to studenci dorosli.

Metoda bezposrednia poprzez wykorzystanie w nauczaniu obserwacji dotycza-
cych naturalnej akwizycji jezyka ojczystego wywarla ogromny wptyw na pézniej-
sze techniki nauczania. Sigga do niej opracowana w latach 70. XX wieku przez Ja-
mesa Ashera metoda reagowania ciatem - TPR (Total Physical Response).
U jej podstaw lezy fakt, ze w naturalnej akwizycji jezyka wystepuje tzw. okres przed-
produkcyjny (silent period), w czasie ktorego dzieci zaczynajg rozumiec jezyk mat-
ki i, chociaz nie s3 jeszcze w stanie moéwi¢, odpowiednio reaguja na styszane frazy.
Uczniowie rozpoczynajacy nauke jezyka obcego ta metoda sygnalizuja za pomoca
ruchu, gestu lub w jaki$ inny niewerbalny sposob, ze dany przekaz zostat przez nich
zrozumiany. Proces ten pozwala na wydtuzony okres ostuchiwania si¢ oraz rozwija-
nia rozumienia, zanim dojdzie do tworzenia wlasnych wypowiedzi''.

2.1.1. Okres strukturalno-psychometryczny i podejscie audiolingwalne

W czasie dominacji strukturalizmu w badaniach j¢zykoznawczych oraz beha-
wioryzmu w psychologii opracowano podstawy nowej koncepcji dydaktycznej,
nazwanej metoda audiolingwalna. W podejsciu tym, podobnie jak w podej-
$ciu naturalnym, gléwnym celem nauki j¢zyka obcego jest wyksztalcenie umiejet-
nosci komunikacji w tym jezyku. Metoda audiolingwalna powstata w Stanach Zjed-
noczonych podczas II wojny $wiatowej, kiedy zotnierze amerykanscy wysylani byli
w rézne miejsca $wiata i niezbedna stala si¢ umiej¢tnosc efektywnego porozumiewa-
nia sie w jezykach ludnosci tych krajow. W tym celu opracowany zostat Army Spe-
cialized Training Program - ASTP. Powodzenie ASTP wywarfo ogromny wplyw na
dalszy rozwoj programéw ksztalcenia opartych na zalozeniach podejscia audiolin-
gwalnego. Gléwnym celem nauczania w tej metodzie jest opanowanie i automatyza-
cja struktur. Wypetnienie leksykalne rozwija si¢ dopiero na kolejnym etapie nauki.
Audiolingwalizm i opracowane na podstawie jego przestanek techniki pracy odwo-
tuja si¢ do strukturalizmu lingwistycznego Edwarda Sapira i Leonarda Bloomfiel-
da oraz behawiorystycznej teorii psychologicznej Burrhusa Skinnera, zajmujacego
sie badaniem odruchéw bezwarunkowych. Wedtug Skinnera ludzkie potrzeby maja
charakter bodzc6w, na ktére odpowiedzig sa konkretne reakcje, a zatem istotg wszel-
kiego uczenia si¢ jest wytwarzanie nawykow. W uczeniu si¢ jezykow obcych sche-
matowi bodziec-reakcja (Stimulus—Response) odpowiada uktad pytanie-odpowiedz,
tak wiec odpowiednie nawyki wyrabia si¢ poprzez powtarzanie wypowiedzi wzorco-
wych, uczenie si¢ ich na pamig¢, a nast¢pnie przetwarzanie wedlug podanego sche-

" Podstawowe zasady nauki opartej na tej metodzie J.J. Asher przedstawit w 1969 roku w artykule pt.

The Total Physical Response Approach to Second Language Learning, ,Thec Modern Language Jour-
nal”, vol. 53, 5. 3-17.
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matu. Gldwna stosowang technika jest ,,dryl” jezykowy polegajacy na mechanicznym
powtarzaniu styszanych fraz. Kazdy element danej struktury powinien zosta¢ powto-
rzony tyle razy, az nastapi ,,przeuczenie”. Sposob ten wyklucza powstawanie btedow,
ktore uznaje si¢ za element szczegé6lnie niebezpieczny, poniewaz moga ulec zauto-
matyzowaniu i stac¢ si¢ nawykami jezykowymi. Od samego poczatku nauki ktadzie
si¢ duzy nacisk na ksztalcenie poprawnej wymowy. Rozwdj metody audiolingwalnej
zwigzany jest ze wzmozonym zainteresowaniem filologia kontrastywnga i prowadze-
niem badan z tego zakresu fonologii kontrastywnej. Znajomos¢ réznic i podobienstw
pomiedzy systemami dzwigkowymi jgzyka ojczystego i nauczanego byta waznym ele-
mentem opracowywanych programow.

Pierwotna wersja tej metody charakteryzowala si¢ catkowitym zautomatyzowa-
niem, wykluczajac jakikolwiek komentarz gramatyczny, i w zwigzku z tym nazywana
jest ,wariantem mechanistycznym” (Komorowska 1979b: 170). Zupelne odrzucenie
nauczania zasad gramatycznych argumentowano faktem, ze w naturalnym przyswa-
janiu jezyka ojczystego dziecko jest w stanie opanowac nawet najbardziej zlozone
struktury, nie posiadajac zadnej teoretycznej wiedzy na temat zasad ich tworzenia.
Kolejne wersje tego podejscia dopuszczaly jednak mozliwos¢ analizy gramatyczne;.
Wariant taki nazywany jest ,wariantem refleksyjnym”. W tym ujeciu wychodzi si¢
z zalozenia, ze proces uczenia si¢ jezyka nie jest dziataniem czysto intuicyjnym i po-
zbawionym udziatu swiadomosci - przeciwnie, przebiega od petnego wykorzystania
$wiadomosci jezykowej przy tworzeniu struktur zdaniowych do automatycznego ge-
nerowania wypowiedzi poprzez stopniowa redukcj¢ roli sSwiadomosci. Metoda do-
chodzenia do takiego poziomu opanowania jezyka jest wielokrotne powtarzanie roz-
nego rodzaju ¢wiczen'2. W podejsciu audiolingwalnym odrzuca si¢ stosowanie jgzyka
ojczystego uczniow, nie lekcewazy si¢ jednak jego wptywu. Okres powstania i stoso-
wania tej metody to takze czas najwigkszego rozwoju studiow kontrastywnych.
Po raz pierwszy wprowadzono takze rozréznienie na sprawnosci jezykowe, co nale-
zy uzna¢ za krok w strong¢ nauczania dywergentnego. Rozwijanie wszystkich spraw-
nosci jgzykowych bylto jednym z zatozen metodycznych: na pierwszym etapie nacisk
ktadziono na stuchanie i méwienie, nastgpnie na czytanie i pisanie. Ksztalcenie rozu-
mienia ze stuchu mialo jednak zupetnie inny charakter niz we wspotczesnej metody-
ce. Najwieksza dbatoscia otaczano umiejg¢tnos¢ rozpoznawania i produkcji dzwigkow
jezyka obcego, natomiast samo zrozumienie danego tekstu traktowano juz jako pro-
ces automatyczny i jako taki niepodlegajacy potrzebie ksztalcenia. Ogromng zastuga
tworcow tej metody jest zwrocenie uwagi na jezyk mowiony w jego odmianie potocz-
nej, uporzadkowanie i gradacja materiatu nauczania, wprowadzenie uj¢cia funkcjo-
nalnego oraz skoncentrowanie si¢ na spotecznym i komunikacyjnym charakterze je-
zyka. W Stanach Zjednoczonych metoda audiolingwalna byta szczegélnie popularna
w latach 60. i na poczatku lat 70. ubiegtego wieku. Techniki nauczania oparte na me-

12

Szersze omowicenic wariantow: mechanistycznego oraz refleksyjnego w podejsciu audiolingwalnym
oraz. opis badan nad ich efcklywnoscig mozna znalez¢ w artykule H. Komorowskicj Nowe tendencje
w nauczaniu jezykow obcych (1979b).
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todzie ustno-stuchowej stosowano réwniez w krajach Europy Zachodniej, skad do-
tarly z pewnym opoznieniem do krajow socjalistycznych, takze do Polski. W Polsce
metod3 audiolingwalng nauczano przede wszystkim jezyka angielskiego oraz innych
jezykow swiatowych, wykorzystujac w tym celu opracowane za granica pomoce dy-
daktyczne. W ksztalceniu obcokrajowcéw uczacych si¢ j¢zyka polskiego stosowano
techniki pracy bazujace na zalozeniach tego podejscia. Nie zostaty jednak opracowa-
ne kompletne programy nauczania czy zestawy materialéw do nauczania.

W czasie stosowania podejscia audiolingwalnego w nauczaniu jezykow obcych
najczestszym sposobem sprawdzania umiejetnosci postugiwania si¢ jezykiem ob-
cym bylo testowanie psychometryczne. Zwolennikiem tej metody byt Robert
Lado, ktory opisywal jezyk jako ,,system nawykow funkcjonujacy najczesciej poza
naszg $wiadomoscia” (Lado 1961: 13). W okresie strukturalno-psychometrycznym
skupiono si¢ na segmentalnej i suprasegmentalnej warstwie mowy, wychodzac z za-
lozenia, Zze opanowanie systemu fonicznego danego jezyka pozwoli efektywnie si¢
nim postugiwac. Wedtug tej koncepcji testowanie jezyka powinno polegac na testo-
waniu umiej¢tnosci rozpoznawania poszczegolnych, odizolowanych jego elemen-
tow, takich jak: fonemy, akcent, intonacja czy struktura gramatyczna lub stownictwo,
prezentowanych najczgsciej w formie méwione;j. Idea testowania psychometryczne-
go bylo sprawdzanie kazdego z tych elementéw oddzielnie za pomoca zamknigtych
jednostek testowych, np. zadan typu prawda/fatsz, wyboru wielokrotnego lub ¢wi-
czen z ilustracjami. Stosowano takze jednostki z parami minimalnymi, czyli wyraza-
mi roznigcymi si¢ jednym fonemem. Sfowa te umieszczano w zdaniach, ale w spo-
sOb jak najbardziej wykluczajacy mozliwos¢ identyfikacji danego wyrazu w oparciu
o wskazowki pozadzwigkowe, takie jak kontekst. Innym rodzajem zadan testowych
byto rozpoznawanie parafraz, czyli wyrazen o takim samym lub podobnym znacze-
niu, oraz wybieranie wlasciwej odpowiedzi na postawione w zadaniu pytanie. W tego
typu jednostkach rownie wazna byta znajomos¢ konkretnych struktur lub stownic-
twa oraz umiejetnos¢ lingwistycznej interpretacji danej wypowiedzi. W ujgciu psy-
chometrycznym kontekst komunikacyjny nie byl uznawany za istotny, a nawet nie
powinien by¢ szczegolnie rozbudowywany czy zaznaczany ze wzgledu na nieskon-
czong wielo$¢ mozliwych sytuacji komunikacyjnych (Lado 1961: 218). Lado stwier-
dzil, ze ze wzgledu na t¢ nieograniczong ilos¢ potencjalnych sytuacji uzycia jgzyka
nalezy skupi¢ si¢ na samych elementach jezykowych, poniewaz ich liczba jest ograni-
czona. Z tego wzgledu testy powinny sprawdzac znajomos¢ tych wlasnie elementdw,
a nie zajmowac si¢ sytuacjami, w ktérych moga one zostac uzyte.

W ujeciu psychometrycznym umiejetnos$¢ rozumienia ze stuchu byta postrzegana
jako zdolno$¢ rozumienia struktur jezykowych oraz znaczenia stéw bez koniecznosci
odwolywania si¢ do szerszego kontekstu komunikacyjnego lub wiedzy ogélnej. Cho-
ciaz testy psychometryczne nie odzwierciedlaly rzeczywistych umiejetnosci postugi-
wania si¢ jezykiem - takze przez to, ze sprawdzeniu nie podlegaly sprawnosci pro-
duktywne - to ich warto$¢ polega na wprowadzeniu obiektywnych metod testowania
za pomocg zamknigtych jednostek testowych, ktore s3 wykorzystywane do dzis.
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2.1.2. Teoria kognitywna i testy integracyjne

Gruntowna rewizja zalozen metody audiolingwalnej nastapita w latach 70. XX wie-
ku wraz z pojawieniem si¢ gramatyki generatywno-transformacyjnej Noama Chom-
skyego.

Wtedy tez przyjeto poglad, ze nauka j¢zyka nie polega na wyrabianiu nawykow,
ale jest kreatywnym aktem myslowym prowadzacym do opanowania kodu oraz za-
sad jego tworzenia. Taki sposéb postrzegania jezyka pozwalal na tworzenie niezna-
nych wczesniej struktur i zdan, co wykluczata metoda audiolingwalna, bazujaca na
utartych i wy¢wiczonych konstrukcjach. Na przestankach teorii generatywno-trans-
formacyjnej i psychologii postbehawiorystycznej w metodyce nauczania j¢zykow ob-
cych powstat postulat swiadomego uczenia si¢ kodu (cognitive-code learning theory).
Podejscie to mozna uznac za pewnego rodzaju rozwinigcie wariantu refleksyjnego
metody audiolingwalnej, poniewaz zwolennicy teorii Swiadomego uczenia si¢ kodu
nie rezygnuja z ¢wiczen automatyzujacych, ktore maja na celu stopniowa eliminacje¢
udzialu swiadomosci przy tworzeniu struktur jezykowych. Niemniej jednak, w od-
réznieniu od podejscia audiolingwalnego, od samego poczatku nauki konstrukcji
zdan zwraca si¢ uwage na ich wypetnienie leksykalne, czyli tres¢. Punktem wyjscia
jest uzycie jezyka w zrozumiatych dla uczacego si¢ sytuacjach komunikacyjnych. Na
podstawie styszanych tresci uczacy si¢ powinni wytworzy¢ system reguf tworzenia
zdan. Nastepnym krokiem jest budowanie wlasnych wypowiedzi metoda prob i blg-
dow. Blad jest tu traktowany jako nieodtaczny skfadnik uczenia si¢, bedacy punktem
wyjscia do refleksji i analiz jezykowych. Zgodnie z zalozeniem, ze opanowanie za-
sad prowadzi do umiej¢tnosci tworzenia nieskonczonej liczby poprawnych wypo-
wiedzi, programy nauczania budowano wokdt kryteriow gramatycznych, na bazie
ktorych mozna tworzy¢ wypowiedzi posiadajace wartosci komunikacyjne (por. Ri-
chards, Rogers 2001: 66). Metoda kognitywna bywa nazywana unowoczesniong wer-
sja metody gramatyczno-tlumaczeniowej lub tez potaczeniem pewnych cech metody
bezposredniej i gramatyczno-ttumaczeniowej (zob. Stern 1997: 469). Jej zalozenia,
takie jak: uzywanie materiatéw autentycznych w naturalnych sytuacjach komunika-
cyjnych, metody dedukcyjne, stosowanie komentarza gramatycznego oraz zgoda na
tworcze wypowiedzi uczacych si¢ zawierajace roznego rodzaju bledy, stanowia pod-
waling wspotczesnych technik nauczania i sg krokiem w kierunku nauczania sytu-
acyjnego i zorientowanego na czynny udzial w aktach komunikacyjnych.

Zmiany w postrzeganiu samej natury jezyka oraz charakteru jego uczenia si¢ spra-
wily, ze stosowane dotychczas techniki testowania oparte na zatozeniach struktura-
lizmu staty si¢ nieodpowiednie. Na poczatku lat 70. testy psychometryczne zostaty
poddane krytyce ze wzgledu na to, ze w ramach jednej jednostki testowej sprawdzaty
wiedz¢ na temat tylko jednego elementu j¢zykowego, podczas gdy w zyciu codzien-
nym wymagane s3 zdolnosci uzycia i rozumienia wielu aspektow systemu w tym sa-
mym momencie. Jednym z krytykéw podejscia strukturalno-psychometrycznego byt
John W. Oller. Opierat si¢ on na stwierdzeniu, ze w jezyku istnieja pewne niezmien-
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niki dotyczace relacji pomig¢dzy réznymi jego elementami, a znajomos¢ tych powia-
zan oraz poszczegélnych elementow systemu jest rownoznaczna ze znajomoscia je-
zyka. Zaproponowal wigc testy integracyjne sktadajace si¢ z jednostek wymagajacych
od uczacego si¢ przetwarzania danych zawartych w jgzyku zgodnie z zasadami ich
uzycia. W zwigzku z tym testy integracyjne skladaly si¢ z ,wszelkich zadan, ktore
zmuszajg uczacego si¢ do przetwarzania sekwencji elementow jezyka, w sposob od-
powiadajacy naturalnym, kontekstualnym ograniczeniom tego jezyka” (Oller 1979:
38). W pracach Ollera pojawiajg si¢ takze pierwsze wzmianki na temat testowania
uzycia jezyka (using) zamiast wiedzy na jego temat. Przedmiotem testowania stafa si¢
kompetencja jezykowa, a nie poszczegolne jej elementy, poniewaz ,,znajomos¢ ele-
mentow jezyka jest zbe¢dna, jesli uczacy si¢ nie potrafi sktada¢ ich w nowe jednostki
i uzy¢ zgodnie z intencja w konkretnych sytuacjach” (Morrow 1979: 145). W swoim
artykule o znamiennym tytule Communicative language testing: revolution or evolu-
tion Keith Morrow podkresla, ze chociaz ta metoda testowania kierowala si¢ ku uzy-
ciu jezyka, to jednak nie ma tu mowy o komunikacyjnych aspektach jego uzycia,
poniewaz w dalszym ciagu nie okreslono kontekstu sytuacyjnego. Przy konstrukcji
testow integracyjnych wykorzystywano przede wszystkim fakt, ze jezyk jest ze swej
natury tworem redundantnym na wielu poziomach: akustycznym, fonologicznym,
morfologicznym i syntaktycznym. Brakujace elementy nalezy uzupetnia¢ na podsta-
wie kontekstu jezykowego oraz bazujac na wiedzy dotyczacej struktur jezykowych,
zwiazkow idiomatycznych i kolokacji. Testy integracyjne skiadaly si¢ z jednostek wy-
magajacych od uczacego si¢ umiejgtnosci uzupetnienia roznego rodzaju luk na po-
szczegolnych poziomach jezyka. W testowaniu sprawnosci rozumienia ze stuchu za-
proponowano nagrania, w ktorych produkcji j¢zykowej towarzyszy tzw. biaty szum,
czyli zaklocenia pokrywajace si¢ w duzej mierze z pasmem czgstotliwosci nagranej
mowy'’. Zadaniem zdajacych byto powtdrzenie styszanych fragmentow lub ich za-
pisanie. Ten sposob testowania rozumienia ze stuchu nie byl bardzo popularny ze
wzgledu na to, ze przygotowanie tego typu nagran wymaga odpowiedniej aparatury
i jest zadaniem niewymiernie skomplikowanym w stosunku do trafnosci i rzetelno-
$ci pomiaru umiejgtnosci j¢zykowych zdajacych. Kolejnym typem zadan wykorzy-
stywanych w testach integracyjnych byly jednostki zawierajace tekst, z ktorego na za-
sadzie redundancji mowy wyselekcjonowano i usunig¢to cz¢s¢ wyrazéw. Zadaniem
zdajacych jest uzupetnienie brakujacych elementow. Tego typu testy wykorzystywa-
ne s3 glownie w celu oceny sprawnosci czytania, jednak probowano je takze zasto-
sowac w stuchaniu, tworzac nagrania, w ktorych opuszczano stowo i zastgpowano je
innym dzwig¢kiem. Zadaniem uczacych si¢ bylo zapisanie propozycji stow, ktdre na-
lezy wstawi¢ w miejsce dzwigku.

Testy integracyjne sprawdzaly lingwistyczne aspekty bieglosci jezykowej, czyli
znajomos¢ struktur w kontekstach jezykowych, jednak bez odniesienia danych in-

Y Szezegotowy opis (¢ metody testowania sprawnos$ci rozumicnia ze stuchu oraz analiz¢ wynikow
gotowy ) y ¢ Wy

mozna znalez¢ w: H.1.. Gradman, B. Spolsky, Reduced Redundancy Testing. A Progess Report, [w:] Te-
sting Language Proficiency, cds. R L. Jones, B. Spolsky, Center for Applicd Linguistics, Arlington 1975.
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formacji do szerszego kontekstu komunikacyjnego. Idea testowania integracyjnego
zwracala uwage na komunikacyjne aspekty uzycia jezyka, jednak zastosowane tech-
niki, takie jak dyktanda czy jednostki z luka, poddane zostaty krytyce, poniewaz nie
sprawdzaly umiej¢tnosci wykorzystania wiedzy jezykowej w rzeczywistych sytu-
acjach uzycia jezyka, a jedynie zdolnos¢ przetwarzania leksyki i struktur gramatycz-
nych w kontekscie znaczenia. Poszerzenie pojgcia kompetencji jezykowej o umiejet-
nosci zastosowania wiedzy jezykowej w konkretnych sytuacjach dato poczatek nowe;j
erze w nauczaniu j¢zykow obcych.

2.1.3. W strone¢ nauczania komunikacyjnego
2.1.3.1. Poje¢cie kompetencji jezykowej i komunikacyjnej

Teorie dotyczace nauczania jezykow odnosza si¢ do sposobow postrzegania jezyka
i jego funkcji. Kolejni lingwisci i metodycy reprezentowali rézne spojrzenia na jezyk,
jego nature oraz sposoby nauczania i uczenia si¢. Za punkt odniesienia do metod
opanowywania jezyka obcego brano najcz¢sciej sposob przyswajania jezyka pierw-
szego. Jednak rozne teorie zwracaly uwage na inne aspekty jego akwizycji. I tak beha-
wiorysci uznawali, ze nauka jezyka to nic innego jak wyrabianie kolejnych, coraz bar-
dziej zlozonych nawykdéw bez koniecznosci znajomosci zasad, wedtug ktérych nale-
zy konstruowac segmenty jezykowe. Teori¢ t¢ mial uzasadnia¢ fakt, ze dzieci, uczac
sie jezyka swoich rodzicow, pozbawione s3 jakiejkolwiek swiadomosci metajezyko-
wej, a ich dzialania s3 ksztaltowane poprzez wielokrotne powtarzanie danych struk-
tur i majg charakter intuicyjny. Poglad ten zostal poddany krytyce przez Chomsky'e-
go, ktory stwierdzil, ze dzieci nie powtarzaja zastyszanych struktur, a tworzg je same
w oparciu o dostarczane wzorce, co wigcej — popelniane przez nie bledy maja cha-
rakter systemowy i zwykle dotycza odstepstw od regut gramatycznych. Stad wnio-
sek, Ze uczac si¢ jezyka ojczystego, budujemy wlasny zestaw regut dotyczacych jego
konstrukecji. Chomsky dokonat rozroznienia migdzy kompetencja (competence),
czyli nieuswiadamiang znajomoscig regut gramatycznych, a konkretnymi wykona-
niami, czyli produkcjami jezykowymi (performance). Przez kompetencj¢ okreslat
wiedze¢ idealnego uzytkownika danego jezyka, reprezentujacego homogeniczne sro-
dowisko uzywania tego j¢zyka, ktora pozwala mu na tworzenie nieskonczonej ilosci
struktur przy konkretnej liczbie opanowanych zasad. Wiedza ta jest zwykle nieuswia-
damiana, niemniej jednak jest ona niezbedna, by postugiwa¢ si¢ danym jezykiem.
W nauce jezyka obcego takiej wiedzy mial dostarczy¢ model gramatyki trans-
formacyjno-generatywne,j.

Natomiast uzycie jezyka dotyczy aktow zastosowania tej wiedzy w konkretnych
produkcjach jezykowych. Chomsky zastrzegt jednak, ze poniewaz produkcje jgzyko-
we nie moga odzwierciedla¢ kompetencji (poza nielicznymi przypadkami, kiedy ,ide-
alny uzytkownik jezyka” uzywa tego jezyka w sposob absolutnie bezbtedny), nie po-
winny stanowi¢ przedmiotu opisu lingwistycznego, gdy istnieje zbyt wiele zmiennych
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wplywajacych na wykonania j¢zykowe, takich jak: bledy, powtdrzenia, przejezyczenia,
zmiany tematu, zachowania asemantyczne oraz roznego rodzaju zaklocenia ptynace
ze srodowiska zewnetrznego (Chomsky 1965: 3). Nie sposob uzycia jezyka powinien
wigc stanowi¢ gléowne zainteresowanie lingwistow, a idealna kompetencja je-
zykowa. Podejscie to zostalo bardzo szybko poddane dyskusji, poniewaz z dydak-
tycznego punktu widzenia zakfadalo nauczanie idealnego, lecz niespotykanego w rze-
czywistym uzyciu systemu, czyli doskonalej kompetencji jezykowe;.

Jednym z pierwszych krytykow teorii Chomskyego byt Dell Hymes. Uznat on roz-
réznienie pomigdzy kompetencja (rozumiang jako kompletna wiedza na temat sys-
temu gramatyczno-syntaktycznego jezyka) i wykonaniem jezykowym za zbyt waskie
dla opisu jezyka jako calosci. Szczegélnie wiele kontrowersji wzbudzata kwestia po-
strzegania zasad uzycia jezyka i produkcji j¢zykowych jako niekompletnego i cze-
sto blednego odbicia kompetencji, a nie rzeczywistego sposobu porozumiewania sie.
Hymes zanegowal stworzone przez Chomskyego pojecie idealnego uzytkownika je-
zyka (ideal speaker-listener), odwolujac si¢ do badan dowodzacych, ze dzieci dora-
stajagce w roznych srodowiskach bedacych czgsciami homogenicznej spotecznosci
jezykowej posiadaja rozne kompetencje jezykowe, niemniej jednak wszystkie sg pel-
noprawnymi uzytkownikami danego j¢zyka'®. Zwrdcit takze uwage na to, ze wraz
z nabywaniem kompetencji jezykowej dzieci ucza si¢ zasad i kontekstow uzycia da-
nych struktur, ktére nie zawsze s3 zgodne z zasadami gramatycznymi. Dodatkowo
niezwykle wazng umiej¢tnoscia nabywana w nauce jezyka ojczystego jest zdolnos¢
oceny: z kim, kiedy, gdzie i w jaki sposob powinno si¢ rozmawia¢. Hymes uznat te
czynniki za dominujace nad gramatycznymi: ,Gdyby nie istniaty okreslone zasady
uzycia jezyka, niektore reguty gramatyczne bylyby zupelnie bezuzyteczne. Podob-
nie jak reguty skladniowe mogg mie¢ wptyw na fonologig, jak reguly semantyczne
by¢ moze wptywaja na skladni¢ wypowiedzi, tak zasady aktéw mowy s3 czynnikiem
ksztattujacym forme¢ jgzykowa jako catos¢” (Hymes 1972: 278; za: Przewodnik dla au-
toréw zadan do testow jezykowych 2004: 21).

Wedlug Hymesa jezyk jest srodkiem uzywanym w okreslonym celu i maja-
cym za zadanie dokonanie okreslonej zmiany w swiecie, a efektywnos¢ jego uzy-
cia uzalezniona jest nie tyle od poprawnosci gramatycznej uzytych zwrotoéw, co od
ich spolecznej interpretacji. Istnieja takze sytuacje, w ktorych to, co niedoskonale
z gramatycznego punktu widzenia, jest poprawne z perspektywy komunikacyjne;.
Udzial w roznych zdarzeniach komunikacyjnych wymaga zastosowania odpowied-
niego modutu jezykowego w zaleznosci od interlokutora, kontekstu komunikacyj-
nego, miejsca zdarzenia, celu i sposobu komunikacji. Te istotne zmienne nie zosta-

“ Dell Hymes w swoim artykule On Communicative Competence odwotuje si¢ do pracy Williama La-

bova, ktory prowadzit badania nad afroamerykansky spotecznoscia Nowego Jorku. Jego badania
wykazaty, ze dzieci wywodzace si¢ z Lej spotecznosci posiadajg podwojng kompetencje w zakresice
recepcji oraz pojedyncza kompetencj¢ jezykowa w produkcji mowy. Ich kompelencja jezykowa za-
lezna jest od rozmowcy. W ten sposob Labov dowiodt, Ze czynniki socjologiczno-kulturowe sy istot-
ne przy opisie j¢zyka.
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ty uwzglednione w podziale dokonanym przez Chomskyego. Ze wzgledu na ujgcie
jezyka jako tworu skonczonego i idealnego, lecz odizolowanego od rzeczywistosci
komunikacyjnej Hymes poréwnal teori¢ Chomsky'ego do ,rajskiego ogrodu” (Gar-
den of Eden), w ktorym idealna kompetencja zostaje zniszczona przez gramatycznie
niepoprawne konstrukcje jezykowe. Dla Hymesa to wiasnie umiej¢tnos¢ stosowne-
go z komunikacyjnego punktu widzenia uzycia je¢zyka jest warunkiem skutecznego
porozumiewania si¢, poniewaz nabywanie jezyka nie jest procesem przebiegajacym
w abstrakcyjnej spolecznosci, ale odbywa si¢ w konkretnym ukfadzie sytuacji, gdzie
poprawnos¢ gramatyczna jest elementem wtérnym w stosunku do stosownosci uzy-
cia danej wypowiedzi. W centrum zainteresowania lingwistow tworzacych programy
nauczania jezykow obcych powinien si¢ wigc znalez¢ ,,zywy” jezyk w jego uzytkowej
formie, a nie system regul. Obok pojecia kompetencji lingwistycznej, Hymes zapro-
ponowat pojecie kompetencji komunikacyjnej (communicative competence), ktorej
jednym ze skladnikow jest sprawno$¢ gramatyczna Hymes wyréznit cztery istotne
aspekty komunikacji:

1. coido jakiego stopnia jest formalnie mozliwe pod wzgledem gramatycznym,
kulturowym czy komunikacyjnym;

2. czy i co jest w jakims$ stopniu wykonalne za pomoca dostgpnych srodkéw
z uwzglednieniem ograniczen natury biologicznej lub psychologicznej;

3. cojest odpowiednie w odniesieniu do danego kontekstu uzycia, czyli na ile co$
jest odpowiednie w stosunku do kontekstu i partneréow;

4. coiw jakim stopniu jest rzeczywiscie wykonywane w zdarzeniach jezykowych
danego typu, czyli znajomos¢ wzorcéw i zasad zachowan jezykowych (por.
Hymes 1972: 281).

Tak pojeta kompetencja komunikacyjna uwzglednia rol¢ aspektow: pragma-
tycznego, socjolingwistycznego oraz psycholingwistycznego w procesie nauki j¢zy-
ka. Oprdcz umiejetnosci fonetycznych, gramatycznych i leksykalnych posiadanych
przez idealnych uzytkownikéw danego jezyka rownie istotna stata si¢ znajomos¢ za-
sad uzycia danych form jezykowych. Kompetencja komunikacyjna jest zatem umie-
jetnoscia uzycia jgzyka zgodnie z intencja mowiacego oraz odpowiednio do sytuacji
i kontekstu komunikacyjnego.

2.1.3.2. Modele kompetencji komunikacyjnej

Pojecie kompetencji jezykowej oraz jej struktury jest jednym z najbardziej istotnych
zjawisk w glottodydaktyce. Wielu badaczy poszukiwalo odpowiedzi na pytanie: co
to znaczy znac jezyk? Kwestia ta jest bowiem podstawowa przy tworzeniu progra-
mow nauczania oraz testéw. Opracowaniem opisowego modelu kompetencji jezyko-
wej zajmowali si¢ m.in.: Jim Cummins (1979), Michael Canale i Merrill Swain (1980)
oraz Lyle Bachman i Adrian Palmer (1996). Wlasna propozycj¢ przedstawili takze
autorzy ESOK] (2003). Cennych wskazéwek na temat znajomosci j¢zyka, ksztalcenia
umiejetnosci jgzykowych oraz ich testowania dostarczyly takze prace Keitha Mor-
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rowa, ktory co prawda nie przedstawit zadnego modelu kompetencji jezykowej, lecz
wskazal istotne jego cechy. Wedlug Morrowa, przyst¢pujac do konstrukeji progra-
mow czy testow jezykowych, nalezy wzig¢ pod uwage nast¢pujace cechy autentycz-
nej komunikagji:

1. podstawa komunikac;ji jest interakcja polegajaca na przemiennosci
i wspotzaleznosci dziatan produkji i recepcji jgzykowej;
uzycie jezyka jest z natury nieprzewidywalne;
komunikacja j¢zykowa uzalezniona jest od kontekstu sytuacyjnego;
komunikujemy si¢ w okreslonym celu i z nastawieniem na konkretny efekt;
dziafania j¢zykowe ulegajg zréznicowaniu w zaleznosci od sytuacji ich uzycia;
w naturalnej komunikacji jezykowej postugujemy si¢ tekstami autentycznymi
(por. Morrow 1979).

Morrow podkresla, ze autentyczne uzycie j¢zyka oparte jest na interakgji i jako ta-
kie jest: nieprzewidywalne, mocno osadzone w kontekscie, celowe, charakterystyczne
dla danej sytuacji oraz uczestnikéw zdarzenia komunikacyjnego. Istnieje zatem roz-
nica pomiedzy kompetencja (competence), czyli znajomoscia j¢zyka, a konkretnym
jego uzyciem, czyli wykonaniem jezykowym (performance). Z tego wzgledu mozna
i nalezy testowac¢ umieje¢tnosc dzialania jezykowego w okreslonych sytuacjach, co nie
jest rownoznaczne z testowaniem kompetencji jezykowej (Morrow 1979: 148).

Jednym z najbardziej rozpowszechnionych modeli kompetencji jezykowej jest
opis zastosowany przez M. Canalea i M. Swain (1980), ktérzy uznali, ze umiejg¢tno-
$ci socjolingwistyczne sa niezwykle waznym elementem kompetencji komunikacyj-
nej, jednak znajomos$¢ zasad gramatycznych jest takze niezbgdna. Canale i Swain za-
uwazyli, ze wigkszos$¢ najnowszych teorii koncentruje si¢ na socjolingwistycznych
aspektach komunikacji jgzykowej kosztem takich czynnikdw, jak gramatyczna ztozo-
nosc i jasnos¢. W opracowanym przez nich modelu petna kompetencja j¢zykowa jest
sumga nast¢pujacych komponentow:

1. gramatycznego, zwigzanego ze znajomoscia stownictwa, morfologii, sktad-
ni, fonetyki i ortografii, dzi¢gki ktoremu mozliwe jest tworzenie poprawnych
struktur;

2. socjolingwistycznego, dzigki ktoremu uzycie jezyka jest zgodne z zasa-
dami i normami obyczajowymi's;

3. strategicznego, ktorego funkcja jest wspomaganie i zwigkszanie efektyw-
nosci komunikacji jezykowej. Kompetencja strategiczna wchodzi w interakcje¢
z wymienionymi wyzej pozostalymi cz¢sciami kompetencji jezykowe;.

NG RWwDN

Komponent socjolingwistyczny jest zlozony z kompelencji dyskursu oraz socjokulturowej. Przez.
kompetencje¢ dyskursywng rozumic si¢ umicjgtnosé tworzenia lekstow cechujgcych sig jednoscig
i konsekwencja w formie oraz spojnoscig w tresci, natomiast kompetencja socjokulturowa zwigzana
jest ze znajomoscig regul uzycia j¢zyka zgodnic z kontekstem kulturowym i spotecznym.
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KOMPETENCJA
KOMUNIKACYINA
l
| 1 1
KOMPETENCIA KOMPETENCJA KOMPETENCJA
GRAMATYCZNA SOCJOLINGWISTYCZNA STRATEGICZNA
T Schemat 4. Model kompe-
. . tencji komunikacyjnej wg M.
WA O A Canalea i M. Swain (1980)

Model ten zostal poddany krytyce z dwoch powodow. Po pierwsze, M. Canale
i M. Swain zdefiniowali kompetencj¢ komunikacyjna w kategoriach wiedzy, nie doko-
nujgc rozgraniczenia na wiedz¢ i umiej¢tnosci jej zastosowania. Po drugie, w ich uje-
ciu kompetencja strategiczna zdefiniowana zostata w odniesieniu do rodzimych uzyt-
kownikow jezyka i petni jedynie funkcje wspomagajace (por. Taylor 1988: 158-159).

Obecnie najbardziej rozpowszechnionym szczegétowym modelem kompetencji
jezykowej jest opis zastosowany przez L. Bachmana i A. Palmera (1996). Nadrzed-
nym pojeciem jest tu znajomos$c¢ jezyka, skladajaca si¢ z wiedzy jezykowej
(language knowledge) oraz umiejgtnosci strategicznych (strategic competen-
cy). Znajomosc jezyka jest wigc polaczeniem wiedzy systemowej z wiedzg procedu-
ralna, czyli umiejgtnoscia efektywnego zastosowania wiedzy jezykowej. Propozycja
Bachmana i Palmera zostata przedstawiona na schemacie 5.

WIEDZA JEZYKOWA
1
L 1
WIEDZA ORGANIZACYJNA WIEDZA PRAGMATYCZNA
ZNAJOMOSC W ZNAJOMOSC WIEDZA ] WIEDZA SOCJO- ]
GRAMATYK REGUL FUNKCONALNA LINGWISTYCZNA
TWORZENIA
- stownictwo TEKSTOW - funkcje - dialekty
- morfologia ipulacyine iwarianty j
- skladnia - spdjnodé - funkcje - rejestr
- fonologia - organizacla huerystyane - naturalnodd /
retoryczna, - najomosé stosowanie
najomodé konwendji ZWrOtow
struktur kuhturowych idiomatycmych
konwersacyjrych
funkcje
) L imaginacyjne )

Schemat 5. Model kompetencji komunikacyjnej wg L. Bachmana i A. Palmera (por. 1996: 68)".

'“  Model Bachmana i Palmera zostat takze przedstawiony w Przewodniku dla autorow zadan do testow

Jezykowych (2004: 31). Nalezy jednak zwroci¢ uwagg, ze wg schematu zawarlego w Przewodniku...
znajomos¢ stownictwa, na kiorg sktadaja sig: wlasnosci semantyczne, denotacja i konotacja, weho-
dzi w zakres wiedzy pragmatycznej.
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Model L. Bachmana i A. Palmera mozna zastosowac przy opisie umiej¢tnosci nie-
zbednych do petnienia funkcji odbiorcy obcoj¢zycznego tekstu méwionego w natu-
ralnych warunkach komunikacyjnych. Koniecznymi elementami kompetenc;ji jezy-
kowej w zakresie rozumienia ze stuchu s3 tu:

1. znajomo$¢ gramatyki, czyli umiejetnos¢ rozumienia struktur gramatycznych,

uzytego sfownictwa i skladni, a takze fonologii, akcentu oraz intonacji;

2. znajomos¢ regul tworzenia i organizacji dyskurséw, czyli umiej¢tnos¢ rozu-

mienia calosci przekazu oraz zasadniczych cech jgzyka méwionego;

3. kompetencja funkcjonalna, czyli umiej¢tnos¢ rozroznienia funkcji komunika-

cyjnej przekazu;

4. kompetencja socjolingwistyczna rozumiana jako umiej¢tnosc interpretacji ca-

tosci przekazu zgodnie z kontekstem komunikacyjnym oraz intencja nadawcy.

W zakres kompetencji socjolingwistycznej wchodzi znajomos¢ odmian i warian-
tow jezyka, jego rejestrow, wyrazen idiomatycznych, zwiazkow frazeologicznych oraz
wiedza na temat kultury i zycia narodu postugujacego si¢ tym jezykiem. Kompe-
tencja socjolingwistyczna wraz z kompetencja illokucyjng wspottworzy kompetencije
pragmatyczna.

Kompetencja jezykowa wchodzi w interakcje z kompetencja strategiczna, czyli
umiejetnoscia oceny sytuacji pod katem wypowiedzi oraz planowania dzialan jezy-
kowych. Warto zwrécic¢ uwagg, ze pojecie kompetencji strategicznej w modelu Bach-
mana i Palmera rozni si¢ od uj¢cia zaproponowanego przez Canale’a i Swain, ktorzy
przez dzialania strategiczne rozumieli wszelkie akcje podejmowane w celu zwigk-
szenia efektywnosci komunikacyjnej, takie jak: prosba o powtdrzenie czy wolniej-
sze mOwienie, parafrazowanie, zast¢gpowanie trudnych stéw innymi, opisywanie itp.
W modelu Bachmana i Palmera na kompetencj¢ strategiczng skladaja si¢ mniej lub
bardziej sSwiadome dzialania metakognitywne, do ktérych nalezy ocena sytuacji ko-
munikacyjnej oraz warunkow niezbednych do aktywnego wiaczenia si¢ w dane zda-
rzenie, umiej¢tnos¢ planowania i postugiwania si¢ jezykiem wspolgrajacym z sytu-
acja oraz nadzorowanie i samoocena wihasnych lub czyich§ mozliwosci j¢zykowych.
Przy pelnej kompetencji jezykowej, wlasciwej rodzimym uzytkownikom jezyka,
zdolnosci strategiczne nie odgrywaja wigkszej roli, poniewaz maja one jedynie cha-
rakter wspomagajacy. W przypadku nabywania jezyka obcego umiej¢tnos¢ zastoso-
wania odpowiedniej strategii moze okazac si¢ niezwykle istotna.

Pedagogiczny model znajomosci jezyka przedstawita Hanna Komorowska (Ko-
morowska 2002). Znajomos¢ jezyka polega na opanowaniu dwdch rodzajow kompe-
tencji: kompetencji lingwistycznej oraz kompetencji komunikacyjnej, ktére wzajem-
nie si¢ przenikaja i uzupetniaja. Kompetentny uzytkownik jezyka powinien opanowac
podsystemy jezyka (foniczny, graficzny, leksykalny i gramatyczny) w zakresie recepcji
i produkc;ji, sprawnosci jezykowe (moéwienie, rozumienie ze stuchu, czytanie i pisa-
nie), a takze sprawnosci interakcyjne i mediacyjne. Sprawnosci interakcyjne pozwa-
lajg na faczenie mowienia i stuchania oraz czytania i pisania w obr¢bie jednej sytuacji,
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a umiej¢tnosci mediacyjne to sztuka operowania tekstem i informacja w nim zawar-
ta. Powyzsze dziatania powinny by¢ wykonywane ptynnie i poprawnie. Oprocz wy-
zej opisanych umieje¢tnosci H. Komorowska wymienia takze: kompetencje spotecz-
n3 (umiej¢tnos¢ wchodzenia w interakcje), kompetencje dyskursu (nawiazywanie,
podtrzymywanie i konczenie konwersacji), kompetencje¢ socjolingwistyczng (umie-
jetnos¢ dostosowania produkcji jezykowych do kontekstu sytuacyjnego), kompeten-
cj¢ socjokulturowa (znajomos¢ norm kulturowych oraz najwazniejszych informacji
na temat zycia i kultury danej spotecznosci), a takze kompetencjg strategiczng (umie-
jetno$¢ radzenia sobie z trudnosciami w trakcie konwersacji).

Ostatnim modelem, ktory chciatabym przywola¢, jest wzorzec opracowany przez
specjalistow Rady Europy i opisany w Europejskim systemie opisu ksztatcenia jgzy-
kowego (2003). ESOK] jest dokumentem powstalym w celu ustalenia wspélnych
norm i wytycznych pomocnych przy opracowywaniu programéw nauczania, egza-
mindw i materiatléw dydaktycznych. Zawiera takze opis poziomow biegtosci jezyko-
wej oraz petng charakterystyke sprawnosci i umiejetnosci, jakie powinien opanowac
uczacy si¢ jezyka obcego, aby swobodnie petni¢ réznorodne funkcje komunikacyj-
ne. Wedlug autorow ESOK] kompetencja komunikacyjna sktada si¢ trzech elemen-
tow: kompetencji lingwistycznej, kompetencji socjolingwistycznej oraz kompetencji
pragmatycznej (por. ESOK] 2003: 99-114).

N[ a
KOMPETENCJA KOMPETENCJA W KOMPETENCJA
LINGWISTYCZNA SOCJOLINGWISTYCZNA | | PRAGMATYCZNA
- leksykalna - wyznaazniki relacji - dyskursywna
- gramatyczna spoteaznych - funkcjonalna
- semantyczna - konwencje
- fonologiczna grzeczno$ciowe
- ortografizna - no$niki madrosci
- ortoepiczna ludowej
- rejestry wypowiedzi .
-di’alekrtyyiodmiany Schemat 6. Model j¢zyko-
regionalne wej kompetencji komunika-
\ y cyjnej wg ESOK] (2003)

Oprocz komunikacyjnych kompetencji jezykowych niezwykle waz-
nesa kompetencje ogoélne uzytkownikéw danego jezyka, ktore w sposob mniej
lub bardziej znaczacy wptywaja na ich zdolnosci komunikacyjne. S3 to: wiedza ogol-
na, wiedza proceduralna, uwarunkowania osobowosciowe oraz umiejetnos¢ uczenia
sie. Umiejetnosci strategiczne nie sa tu zatem wyodrebnione jako osobna kompeten-
cja. Autorzy ESOK] definiuja jednak kompetencj¢ komunikacyjng jako znajomos¢
i umiejetnosc¢ uzycia elementéw sktadajacych si¢ na kompetencje: lingwistyczna, so-
cjolingwistyczng oraz pragmatyczng. Za aktywizacj¢ wiedzy jezykowej odpowiadaja
natomiast odpowiednio wyksztalcone strategie.
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Strategic 1o $rodki wykorzystywane przez uzytkownikow jezyka w celu mobilizacji i kontroli wlasnych
rasobow jgzykowych oraz uaktywnicnia wlasnych umicejgtnosci i sposobow dziatania, by w najpetnicjszy
lub najbardziej ckonomiczny sposab, zgodnic z zatozonym celem i danym kontekstem komunikacyjnym,
skutecznie wykonac dane zadanic. (...] Terminu ,strategic” uzywano dotychczas w roéznoraki sposob. ‘Tu-
taj rozumic si¢ go jako wybor okreslonego sposobu dzialania w celu osiggnigcia maksymalnej skuteczno-
sci (ESOK] 2003: 61).

Wedtug tej koncepc;ji strategie komunikacyjne nie maja charakteru kompensacyj-
nego, a ich celem nie jest uzupetnianie brakow i luk podczas dzialan jezykowych. Sa
one dziataniami podejmowanymi zaréwno przez rodzimych uzytkownikéw danego
jezyka, jak i uczacych si¢ jezyka obcego.

Przedstawiony powyzej przeglad wybranych teorii na temat modelu kompetenc;ji
jezykowej wskazuje na dos¢ duze zréznicowanie w rozumieniu i definiowaniu kon-
cepcji jezykowej kompetencji komunikacyjnej. Sam termin jest takze réznorako uj-
mowany, np. jako bieglos¢ jezykowa, znajomos¢ jezyka czy kompetencja jezykowa.
Niemniej jednak wszystkie przedstawione modele definiuja kompetencje komuni-
kacyjng jako znajomos$¢ i umiejetnos¢ uzywania j¢zyka. Kolejne modele
kompetencji jezykowej mialy na celu dostarczenie szczegotowego opisu umiej¢tnosci
oraz wiedzy, ktérych opanowanie jest niezbgdne, aby efektywnie petni¢ funkcje ko-
munikacyjne w j¢zyku obcym. Teorie te ksztaltowaly sposoby nauczania i konstru-
owania programdw dydaktycznych.

2.1.3.3. Koncepcja komunikacyjna w ksztalceniu jezykowym

Punktem odniesienia przy konstrukcji modelu kompetencji j¢zykowej sa zawsze wie-
dza i umiej¢tnosci posiadane przez rodzimych uzytkownikow danego jezyka oraz ob-
serwacja autentycznej komunikacji. Przy opracowywaniu programéw nauczania ba-
dacze czg¢sto odwoluja si¢ do sposob6w naturalnej akwizycji jgzyka ojczystego. Hymes,
tworzac poj¢cie kompetencji komunikacyjnej, opierat si¢ na spostrzezeniu, ze dzieci,
uczac si¢ jezyka ojczystego, rozwijaja kompetencj¢ lingwistyczna i umiejetnosci socjo-
lingwistyczne jednoczesnie. Uczac si¢ konstruowac zdania, uczg si¢ takze, do kogo,
kiedy i w jakiej sytuacji mozna je skierowac. W oparciu o to Henry Widdowson stwier-
dzil, ze uczac jezyka obcego, nalezy uczy¢ nie tylko poszczegolnych podsystemow je-
zyka, ale takze sposobéw poprawnego ich uzycia zgodnie z oczekiwanym celem. Nie-
zwykle istotne jest to, aby ksztalcenie zdolnosci jezykowych i socjolingwistycznych
przebiegalo réwnolegle, poniewaz raz nabyte tresci jezykowe moga hamowac rozwoj
kompetencji socjolingwistycznej, a co za tym nast¢puje — petnej kompetencji komuni-
kacyjnej. Dla podkreslenia réznicy pomigdzy ksztalceniem kompetencji lingwistycz-
nej oraz komunikacyjnej Widdowson dokonat rozréznienia mi¢gdzy wiedza na temat
reguf uzycia jezyka (usage) a sama umiejetnoscia jej zastosowania (use). Nastepnie za-
uwazyl, ze dane wykonania jezykowe posiadajg inne znaczenie, gdy s3 uzywane w izo-
lacji, a inne, jesli zastosujemy je w okreslonych kontekstach komunikacyjnych. Dla
oddzielenia tej dwoistosci znaczeniowej zaproponowat terminy: significance oraz va-
lue, czyli dostowne znaczenie danej frazy oraz jej wartos¢ z komunikacyjnego punktu
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widzenia. Podziat ten jest cenny, poniewaz zwraca uwage¢ na kontekst komunikacyj-
ny oraz implikuje nauczanie struktur jezykowych osadzonych w konkretnych, mozli-
wych zdarzeniach komunikacyjnych. Metode¢ zespalajaca nauczanie jezyka i zdolno-
$ci komunikacyjne H. Widdowson nazywa wiasnie podejsciem komunikacyjnym lub
zintegrowanym, ktore regulowane jest trzema zasadami: racjonalnego odwotywania
sig, kontroli i integracji. Pierwsza zasada jest niezbgdna, poniewaz w ksztalceniu opar-
tym na dyskursie uczacy si¢ musi odwotywac si¢ do swojej wiedzy formalnej i innych
umiejgtnosci pozajezykowych. Po drugie, ilos¢ przekazywanej wiedzy musi by¢ kon-
trolowana, natomiast umiej¢tnosci integracyjne sa niezbedne w rozwijaniu i czynnym
interpretowaniu dyskursow (Widdowson 1978: 159-162).

Opierajac si¢ na koncepcji komunikacyjnej zarysowanej w pracach D. Hymesa,
Wilga Rivers (1972) zaproponowata model pedagogiczny nauczania jezyka obcego,
w ktérym oddzielita nabywanie umiej¢tnosci (skill-getting) od uzywania nabytych
umiejetnosci (skill-using). Nabywanie umiejetnosci jezykowych jest procesem my-
slowym przebiegajacym od percepcji do produkgji, natomiast uzycie jezyka ma cha-
rakter interakcyjny, polegajacy na przemiennych dziataniach recepc;ji i ekspresji i jest
stymulowane przez motywacj¢ do komunikacji. Stosowanie podejscia komunikacyj-
nego w nauczaniu ma charakter eklektyczny, polegajacy na wykorzystaniu
technik stosowanych we wczesniejszych koncepcjach. Jego wyznacznikiem jest kon-
sekwentne rozwijanie sprawnosci jezykowych oraz nauczanie j¢zyka w sposob po-
zwalajacy uczacym si¢ na sprawne porozumiewanie si¢ z rodzimymi uzytkownikami
danego jezyka. Nie istnieje natomiast jeden program czy jedna metoda, ktore pozwa-
latyby na osiagnigcie tego celu (por. Richards, Rogers 2002: 155). Najwazniejsza prze-
stanka w nauczaniu metodg komunikacyjng jest funkcjonalne spojrzenie na
jezyk. Wypowiedz jezykowa przestala by¢ interpretowana jako suma znaczen po-
szczegolnych leksemow i postrzegana jest jako akt mowy o okreslonej funkgji prag-
matycznej. W ujeciu poststrukturalnym komunikacja otwiera si¢ na dyskurs jako
zywa formeg istnienia jezyka i istnienia w jgzyku, ktory wychodzgc poza lingwistyczne
znaczenia, staje si¢ przestrzenia sensu. W praktyce zaowocowalo to wprowadzeniem
dyskursywnosci w srodowisku nauczania, co wiaze si¢ z interaktywnym charakte-
rem ksztalcenia jgzykowego, zorientowaniem na potrzeby komunikacyjne studen-
tow i dostosowaniem programéw nauczania do konkretnych celow. Celem nauczania
jest wyksztalcenie u uczacych si¢ umiejetnosci: przekazywania obiektywnej wiedzy
o $wiecie (funkcja informacyjno-przedstawieniowa), opisywania swojego lub czyje-
gos stanu emocjonalnego, uczug, refleksji (funkcja ekspresywna) oraz wptywania na
odbiorcéow komunikatu w taki sposob, aby poprzez swoje dziatania j¢zykowe mogli
dokonywac zamierzonych zmian w swiecie (funkcja impresywna). Niezbednym wa-
runkiem efektywnej komunikacji jest zaistnienie i podtrzymanie kontaktu (funkcja
fatyczna). Interakcyjnos¢ w srodowisku nauczania stanowi podstawe wszelkich dzia-
tan i zdarzen jg¢zykowych, ktére zawsze znajduja si¢ ,,pomiedzy” - pomiedzy ucza-
cym si¢ i nauczycielem, uczacymi si¢, czy tez pomiedzy tekstem i uczacym sie. To
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dzianie si¢ ,,pomigedzy” stanowi fundament nauczania opartego na przestankach ko-
munikacyjnych.

Nowe koncepcje implikowaly, ze nauczanie powinno by¢ zorganizowane wokot
funkcji, poje¢ i tematéw, a nie bazowac na kryteriach gramatycznych. Pierwszym
programem komunikacyjnym jest Threshold Level 1990 autorstwa Jana A. van Eka
i Johna L.M. Trima. Jest to propozycja programowa skladajaca si¢ z kanonu funkgji,
ktore uczacy si¢ jezyka obcego powinien opanowac, aby méc wchodzi¢ w réznego
rodzaju interakcje z rodzimymi uzytkownikami tego jezyka, inwentarza pojec ogol-
nych i szczegétowych oraz zagadnien gramatycznych i listy stow. Autorzy wskazuja
jednak, ze opanowanie regut gramatycznych jest tylko jednym z elementéw wspot-
tworzacych umiejetnosc efektywnego porozumiewania si¢ w danym jezyku, a nie ce-
lem samym w sobie. Threshold Level 1990 dokonat pewnego przetomu w planowaniu
kurséw jezykowych i stat si¢ wzorem dla konstrukcji programéw nauczania. W miej-
sce ¢wiczen gramatycznych zaproponowano jednostki zblizone do tych, z ktorymi
student moze si¢ spotka¢ w zyciu codziennym - zadania o okreslonym kontekscie
komunikacyjnym, oparte na autentycznych (lub spetniajacych kryteria autentyczno-
$ci) materiatach i wymagajace od uczacych si¢ podjecia konkretnych dziatan jezy-
kowych. W podejsciu komunikacyjnym wprowadzono takze konsekwentne, syste-
matyczne i rownolegte rozwijanie sprawnosci jezykowych. Jest to element niezwykle
istotny, poniewaz kazda ze sprawnosci zaczgto traktowac indywidualnie. Powstaty
pierwsze prace dotyczace samej natury sprawnosci jezykowych oraz sposobow ich
rozwijania i testowania. Mirostawa Stawna w monografii Podejscie komunikacyjne do
nauczania jezykow obcych. Od teorii do praktyki (1991) wymienia nastgpujace zasady
nauczania komunikacyjnego:

1. Powinno si¢ uczy¢ regut gramatycznych i regut uzycia.

2. Powinno si¢ dazy¢ do uswiadomienia uczacym sig, w jaki sposob uzywa si¢ je-
zyka, gdy mowi si¢ o faktach, gdy wyraza si¢ pojecia, oraz do rozwijania zdol-
nosci komunikowania znaczen. Mozna to osiagna¢, ukladajac materiat jezyko-
wy na podstawie semantyczne;.

3. Powinno si¢ podkresla¢ komunikacyjna funkcje¢ jezyka oraz czynniki konteks-
tualne.

4. Celem nauczania j¢zyka obcego jest rozwijanie kompetencji komunikacyjne;j
prowadzacej do performancji komunikacyjnej. Nie nalezy jednak za wszelka
cen¢ dazy¢ do perfekcji w opanowaniu wszystkich elementéw. Mozna tolero-
wac bledy, ktore nie zaciemniaja znaczenia.

5. Materiat do nauczania j¢zyka obcego powinien by¢ dobrany na podstawie au-
tentycznych wzorow. Nalezy wprowadzi¢ bogaty materiat jezykowy i zwracac
uwage na kompetencj¢ receptywna uczacych sig.

6. Cwiczenia w klasie powinny zawiera¢ aspekt kreatywny jezyka i opiera¢ si¢ na
mozliwosciach kognitywnych uczacych si¢ oraz na zasadzie uczenia si¢ przez
dziafanie.
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7. Pojedynczy uczacy sig, jego potrzeby, motywacja i mozliwosci muszg si¢ znaj-
dowa¢ w centrum uwagi (zob. Stawna 1991: 72-73).

Zarysowane przestanki podejscia komunikacyjnego byly wiele razy reinterpre-
towane, a punkt ci¢zkosci przenoszony byt z jednego aspektu na inny. I tak w ra-
mach ksztalcenia komunikacyjnego usytuowac nalezaloby podejscie zadaniowe
(task-based approach) oraz ksztalcenie oparte na autonomicznych cechach uczacych
sie (learner-strategy approach). Obecnie w Europie najbardziej wptywowa koncep-
cja w nauczaniu jest model zadaniowy opisany w Europejskim systemie opisu
ksztatcenia jezykowego'’. Podstawa zaprezentowanej w ESOK] metodyki zadaniowe;j
jest fakt, ze ,Z zadaniami spotykamy si¢ w zyciu codziennym zaréwno w sferze pry-
watnej, publicznej, jak i zawodowej. Wykonanie przez dang osob¢ zadania obejmu-
je strategiczne uaktywnienie jej specyficznych kompetencji w celu podjecia szeregu
praktycznych dziatan w danej sferze zycia, zmierzajacych do jasno okreslonego celu
i konkretnego wyniku” (ESOK] 2003: 136).

Przez termin ,zadanie” rozumie si¢ ,dzialania realizowane przez jedna lub wiecej
0sdb, ktore angazujac w sposob strategiczny swoje kompetencje, zmierzaja do $cisle
okreslonego celu komunikacyjnego” (ESOK] 2003: 20). Roéwniez nauka j¢zyka po-
winna odbywac si¢ przez wykonywanie réznego rodzaju zadan. Termin ,,zadanie” in-
terpretujemy tutaj jako ,jednostke pracy lekcyjnej, ktéra mobilizuje uczacych si¢ do
rozumienia, manipulowania, produkgcji i komunikowania si¢ mi¢dzy soba w jezyku
docelowym. W czasie jego realizacji uwaga koncentruje si¢ w wigkszym stopniu na
znaczeniu niz na formie” (Nunan 1989: 10; za: Janowska 2008: 42). Wsrdéd dydakty-
kow jezykow obcych oraz autoréw pomocy dydaktycznych ceraz czgsciej odczuwa-
na jest potrzeba stosowania technik pracy opartych na wykonywaniu zadan komuni-
kacyjnych zblizonych do tych, ktore na co dzien podejmujemy w jezyku ojczystym.
W tym ujeciu uczacy si¢ jezyka widziany jest jako aktywna i autonomiczna jednostka
spoleczna, ktora posiada pewna dowolnos¢ w podejmowaniu decyzji przy wykony-
waniu okreslonych zadan - rezultat zadania jest wynikiem interakcji pomig¢dzy kon-

17

Autorzy ESOK] nazywaja zaproponowang przez nich koncepcj¢ ,podejsciem” (ESOK] 2003: 20),
cho¢ termin ten nie jest interpretowany jednoznacznie. Jedni widza w zaproponowanym tu mo-
delu jedynic nowa perspeklywe wpisujaca si¢ w zatozenia metody komunikacyjnej, inni odrgbne,
niczalezne podejscie do nauczania i uczenia sig¢ jgzykow obcych, ktore olworzyto nowe mozliwosci
w glottodydaktyce. J.L.M. Trim - autor i koordynator prac zespotu opracowujacego ESOK]J - uwa-
7a, 7¢ koncepcja zadaniowa jest metodologia, ktorej celem jest nauka praktycznej komunikacji jezy-
kowej, wobcc czego jest ona naturalng kontynuacjg metody komunikacyjnej. Znaczenic terminow
»podejscic” oraz ,metoda” nic jest jednoznaczne i bywa réznic interprelowane w opracowaniach
naukowych. Dodatkowym utrudnicniem jest fakt, ze terminologia polska czgsto czerpic 2 tekstow
jezyka angiclskicgo, w ktorych brak spéjnosci pod tym wzgledem. Pewnego zarysu terminologicz-
nego dostarcza opis .M. Anthonyego, w ktérym termin ,,podejscic” jest rozumiany jako konkretna
wizja jezyka o okreslonych podstawach psychologicznych i lingwistycznych, a ,metoda” jako kon-
cepcja zastosowania danego podejscia w procesic dydaktycznym (zob. Anthony 1963). Na gruncie
polskim autorka prac dolyczacych zadaniowosci w ksztalceniu jezykowym jest Iwona Janowska,
ktora konsckwentnic stosuje termin , podejscic”. W ninicejszej pracy takze przyjmuje si¢ termin ,,po-
dejscic zadaniowc”.
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kretnym zadaniem, kontekstem oraz uczacym si¢. Wykonywanie okreslonych zadan
wymaga od uczacego si¢ uruchomienia i uzycia odpowiednich strategii. W ksztal-
ceniu sprawnosci rozumienia ze stuchu wedtug zatozen koncepcji zadaniowej nie-
zwykle istotne jest zarysowanie kontekstu komunikacyjnego i stworzenie realistycz-
nego zadania. Réwniez prezentowane teksty powinny by¢ autentyczne (lub spetnia¢
warunki autentycznosci). Uzywane w tym celu nagrania muszg prezentowac natu-
ralna, artykulowang w rzeczywistym tempie mowg¢. Mowiac o autentycznosci, nale-
zy rozrozni¢ dwa pojecia: autentycznosci sytuacyjnej, czyli tego, na ile dane zadanie
odpowiada sytuacjom spotykanym w codziennym uzyciu, oraz autentycznosci inte-
rakcyjnej, czyli stopnia, w jakim wykonanie danego zadania angazuje takie same me-
chanizmy w jezyku docelowym i ojczystym.

2.2. Rozumienie ze stuchu w nauczaniu polszczyzny jako jezyka obcego

Nauczanie polszczyzny jako j¢zyka obcego ma wielowiekowa tradycje. Pierwszy pod-
recznik przeznaczony do nauki gramatyki dla cudzoziemcéw zostal wydany przez
Hieronima Wietora juz w 1539 roku (zob. Miodunka 2010). Przez wieki ksztalcono
obcokrajowcdw, uzywajac w tym celu réznych materiatéw dydaktycznych (zob. Bu-
rzynska 2002) i stosujac wybrane sposoby. O doborze metod pracy i pomocy dydak-
tycznych decydowali sami nauczyciele. Ksztalcenie miato charakter intuicyjny - bra-
kowato bowiem opracowan metodycznych oraz badan, ktére mogtyby sta¢ si¢ pod-
stawa przygotowania programow nauczania

2.2.1. Ku stworzeniu naukowych podstaw nauczania

Potrzeba zastanowienia si¢ nad technikami oraz programami ksztalcenia zostata
zasygnalizowana dopiero w latach 60. ubiegtego wieku. Bronistaw Wieczorkiewicz
w tekscie pochodzacym z 1966 roku podkreslat, ze metodyka nauczania jezyka pol-
skiego wlasciwie nie istnieje: ,Nie mamy bowiem opracowanych programéw, nie
mamy nowoczesnych podrecznikéw, nie mamy szeregu niezbednych pomocy, jak
odpowiednio adaptowane teksty, nagrania plytowe i tasmowe, tablice, wykresy, stow-
niczki minimum itd. Nie mamy réwniez wymiany dotychczasowych doswiadczen,
ktore niewatpliwie zastuguja na uwage - nikt dotychczas nie interesowat si¢ tymi za-
gadnieniami” (Wieczorkiewicz 1980: 10). Wieczorkiewicz zwraca uwagg, ze w na-
uczaniu polszczyzny nalezy odejs¢ od pracy wylacznie z tekstem pisanym, w duze;j
mierze literackim, a skoncentrowac si¢ na jezyku méwionym, potocznym, na zywe;j
mowie (Wieczorkiewicz 1980: 12). W dalszej cz¢sci Wieczorkiewicz propaguje zasa-
dy nauczania oparte na metodzie audiolingwalnej i analizie kontrastywnej systemow
fonologicznych jezyka ojczystego i docelowego, w tym przypadku jezyka polskiego.
Niezwykle wazng konkluzja tego artykutu jest stwierdzenie o uniwersalnosci meto-
dyk nauczania jezykéw obcych.
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Polega ona na lym, z¢ wszystkie metodyki nauczania jgzykow obcych majg wspolny trzon teoretyczny, o
znaczy, 7¢ zarébwno w Lcorii, jak i praktyce nauczania o wicle wi¢cej jest spraw odnoszacych si¢ do wszyst-
kich jezykow anizeli wlasciwych wytacznie kazdemu z nich z osobna. Wigkszos¢ Lego, co mozna powie-
dzic¢ o nauczaniu kazdego poszczegolnego jezyka, odnosi si¢ réwnie dobrze do kazdego z nich. Natomiast
1o, co pozoslanic jako cechy indywidualne, jest niczym innym jak tylko komentarzem metodycznym na
tle wykladu gramatyki opisowej i lcksykologii dancgo j¢zyka (Wicczorkicwicz 1980: 15).

Polemike z tym podejsciem podjat Jan Lewandowski, uznajac, ze istnieje wspol-
na dla wszystkich metodyk podstawa teoretyczna, ale nie istnieje jedna metodyka
nauczania jezykow obcych. Lewandowski twierdzi, ze metodyka nauczania danego
jezyka jest temu jezykowi przypisana i nie moze zosta¢ przeniesiona na grunt na-
uczania innego jezyka obcego. Z tego wzgledu za jedynie stuszne rozwiazanie au-
tor uznaje opracowanie metodyki nauczania je¢zyka polskiego jako obcego w opar-
ciu o aspekty jezykowo-lingwistyczne. W swoim artykule z 1969 roku Lewandowski
pisze: ,Nauczanie jezyka polskiego cudzoziemcow rdzni si¢ takze od nauczania ja-
kiegos$ jezyka w polskich szkotach wyzszych. [...] Zachodzi tu potrzeba specjalne-
go opracowania materiatow dydaktycznych, oczywiscie uwzgledniajacych wskaza-
nia wyplywajace z cech polskiego systemu jezykowego i celow nauczania”. Autor
podkresla koniecznos¢ rozpoczgcia badan ,,prowadzacych do stworzenia wlasne;j,
odrebnej teorii nauczania jezyka polskiego jako obcego” (Lewandowski 1980: 21;
podkr. A.PK.).

Odmienne stanowisko przyjat Wladystaw Miodunka, ktéry w artykule z 1977
roku napisat:

»Nauczanic j¢zyka polskiego jako obcego nie ma liczacych si¢ tradycji, przez dlugi czas zresztg nie zda-
wano sobic sprawy z wagi lego problemu i nie podcjmowano wigkszych wysitkéw, by go rozwigzac. Na-
tomiast w tym, co zrobiono, zwraca uwagg tendencja do traklowania nauczania jezyka polskiego jako zja-
wiska specyficznego, jakby nic zwigzanego z aktualnymi propozycjami dotyczacymi nauczania jgzykow
$wiatowych. [...] Obecnic coraz czgécicj mozna ustysze¢ opinig, ze polskiego nalezy uczy¢ lak samo jak
kazdego innego j¢zyka obcego. Nic chodzi przy lym o niewolnicze nasladownictwo metod nauczania jg-
zykoéw swiatowych, lecz o wykorzystanie dorobku teorctycznego i doswiadczen praktycznych w celu do-
stosowania ich do specyfiki naszego jezyka i kultury” (Miodunka 1980: 47).

W dalszej czesci artykutu autor stwierdzil, ze nauczanie polszczyzny jest w rze-
czywistosci nauczaniem ,,0 jezyku polskim”, zwrdcit takze uwage na bardzo istotny
z perspektywy niniejszych rozwazan fakt, ze badacze zajmujacy si¢ jezykiem kon-
centrujg si¢ jedynie na tekstach pisanych, lekcewazac niemal zupetnie odmiennos¢
kodu mowionego (Miodunka 1980: 57-58). Sytuacja ta byla wynikiem braku badan
nad jezykiem moéwionym, jego forma, struktura i stownictwem, a wrecz panowa-
to przekonanie, ze jest on odbiciem lub gorsza w wykonaniu wersja kodu pisanego.
Brak rozroznienia dwdch kodéw, a co za tym idzie - j¢zykoznawczego opisu polsz-
czyzny mowionej, prowadzit do tego, ze uczac obcokrajowcoéw, nie nauczano ani ro-
zumienia, ani umiej¢tnosci uzycia ,zywego stowa”

Teze te potwierdza przeglad pomocy dydaktycznych z 1962 roku dokonany przez
Stanistawa Skorupke¢ na tamach ,,Poradnika J¢zykowego” Na podstawie wyréznio-
nych przez niego kategorii materiatow dydaktycznych nalezy stwierdzi¢, ze wlasciwie
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jedynym nauczanym kodem byta polszczyzna pisana, najcz¢sciej w formie literackiej
lub popularnonaukowe;j. Skorupka wymienia takze materiaty przeznaczone do stu-
chania, na ktore skladaja si¢ ,,nagrania mechaniczne (glosek, tekstow literackich, pio-
senek)” (Skorupka 1962: 91-107). Nalezy zatem uzna¢, ze metodyka nauczania polsz-
czyzny koncentrowala si¢ na biernej znajomosci j¢zyka, a dominujaca technike pracy
z tekstem stanowit w dalszym ciggu przekiad. Krytyke takiego stanu rzeczy podj¢ta
w 1969 roku Janina Woéjtowicz, ktdra w sprawozdaniu ze zorganizowanej rok wcze-
$niej ogolnopolskiej konferencji metodycznej postulowata odejscie od metody gra-
matyczno-tlumaczeniowej i wykorzystanie narz¢dzi j¢zykoznawczych oraz doswiad-
czen pedagogiki w nauczaniu j¢zyka polskiego jako obcego.

Przez nast¢pne lata w dydaktyce polszczyzny panowat pluralizm technik, metod,
sposobow. Ta niechciana réznorodnos¢ byta wynikiem braku wiedzy, doswiadczenia,
mozliwosci ksztalcenia zawodowego, bazowaniem na intuicji oraz powielaniem me-
tod, wedtug ktorych ksztalcono ,.kiedys” W 1974 roku Danuta Buttler w artykule Z za-
gadnient metodycznych poczgtkowego kursu polszczyzny jako jezyka obcego podkresla-
la, ze metodyka nauczania naszego jezyka jest ciagle jeszcze ,dyscypling przysztosci’,
co stanowi szczegolny problem dla prowadzacych ksztalcenie praktykow, z ktorych
kazdy zmuszony jest do ciagtego eksperymentowania, przygotowywania programow
i pomocy dydaktycznych ,,bez mozliwosci czerpania z dorobku poprzednikow - i od-
wrotnie: przekazania swych osiagni¢¢ nastepcom. Nieefektywnosc¢ takiego sposobu
nabycia wiedzy metodyczne;j jest [dzi$] szczegolnie widoczna wobec szybkiego rozwo-
ju metodyk nauczania innych jezykow europejskich” (Buttler 1980: 189).

Koniecznos¢ zmiany takiego stanu rzeczy poprzez przenoszenie i korzystanie
z osiggni¢¢ najnowszych metod nauczania jezykow obcych na gruncie polszczyzny
oraz wytworzenie narze¢dzi jezykoznawczych, ktore pozwolg na opracowanie progra-
mow nauczania opartych na strukturach i stownictwie najcz¢sciej stosowanych przez
Polakéw w codziennej komunikacji, zaproponowat Wtadystaw Miodunka (1977).
Realizacja tych zamierzen pozwolita na stworzenie podwalin wspoiczesnej metody-
ki nauczania jgzyka polskiego jako obcego. Pierwsze kroki w tym kierunku podje-
to na Uniwersytecie Jagiellonskim. W programie Zaktadu J¢zykoznawstwa Stosowa-
nego, ktory wszedt w sktad Instytutu Badan Polonijnych UJ, jednym z celow byto
prowadzenie badan oraz przenoszenie wypracowanych przez osrodki zagraniczne
doswiadczen lingwistyki stosowanej na grunt nauczania polszczyzny jako jezyka ob-
cego (Miodunka 1999: 34). Niezwykle waznym posunigciem byto stworzenie zespotu
pracownikow naukowych, w skiad ktorego weszli neofilolodzy posiadajacy wiedz¢ na
temat wspolczesnej metodyki nauczania jezykow obcych, a dzigki praktycznej zna-
jomosci jezykow obcych majacy dostep do opracowan naukowych z zakresu lingwi-
styki stosowane;.

Badania majace tworzy¢ podstawy naukowe rozpoczeto w Uniwersytecie Jagiel-
lonskim pod koniec lat 70. ubieglego wieku. Byly to badania stownictwa tematycz-
nego prowadzone przez Zofi¢ Cygal-Krupowa, ktére zostaly opublikowane w tomie
Stownictwo tematyczne jezyka polskiego. Zbior wyrazow w uktadzie rangowym, alfa-
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betycznym i tematycznym (1986), oraz badania dotyczace struktury wspotczesnego
jezyka polskiego prowadzone przez zespot Zofii Kurzowej. Badania te dostarczyly
danych dotyczacych frekwencji uzycia i funkcji poszczegdlnych elementow jezy-
ka. Podstawe tych zakrojonych na szeroka skal¢ badan (przeanalizowano 189 tys.
stowoform) stanowit jezyk telewizji, czyli jezyk méwiony w tzw. formie opracowa-
nej. W zebranym materiale jgezykowym wydzielono trzy odmiany: czytana, méwio-
n3 monologowa oraz méwiong dialogowa. Odmiang czytang nalezy uznac za blizsza
jezykowi pisanemu, natomiast odmiang najbardziej zblizong do jezyka uzywanego
w codziennych kontaktach jest odmiana dialogowa, cechujaca si¢ wigkszg sponta-
nicznoscia, a co za tym idzie — naturalnoscia i autentycznoscia. Przeprowadzenie ba-
dan prowadzacych do opisu gramatyki oraz stownictwa jezyka mowionego stanowi
przetom w metodyce nauczania jezyka polskiego ze wzgledu na odejscie od kodu pi-
sanego i zwrdcenie uwagi na fakt, ze w codziennej komunikacji jezykowej operujemy
»zywym stowem”. Jest to krok w kierunku nauczania jezyka autentycznej komunika-
cji w roznych jej odmianach.

Badania zakonczono w 1987 roku. Kolejny etap prac stanowito zastosowanie
obiektywnych danych ilosciowych do nauczania jezyka polskiego jako obcego, czyli
opracowywanie programow nauczania. W tym celu utworzono Komisj¢ Ekspertow,
ktora przygotowujac programy nauczania, wzigta pod uwage dwa elementy: wyni-
ki badan ilosciowych oraz potrzeby obcokrajowcow uczacych si¢ jezyka polskiego.
Efekty prac Komisji zostaly opublikowane w tomie Jezyk polski jako obcy. Progra-
my nauczania na tle badan wspotczesnej polszczyzny. Zbiér materiatow opracowanych
przez Komisje Ekspertow MEN pod redakcja Wladystawa Miodunki w 1992 roku.
We wstepie do tego tomu W. Miodunka tak podsumowat przedsi¢wzigte zamierzenia
i realizacje naukowe:

W sumic zatem mozna powicdzic¢, z¢ proponowanc tu programy odbijaja wspolczesng wiedzg o jezy-
ku polskim, a rownoczcesnic odpowiadaja tendencjom w budowaniu programow nauczania jgzykow (zw.
$wiatowych.

‘Tak wigc niniejszg publikacj¢ nalezy zaliczy¢ do kierunku badan nazywanego hastowo nauczanicm j¢zyka
polskicgo jako obcego na tle nauczania tzw. jgzykow swiatowych i jezykow etnicznych. Kicrunck ten re-
prezentuja zwlaszcza prace przygotowywance w Uniwersytecie Jagiellonskim. Przeciwstawiajg im si¢ prace
publikowane w innych osrodkach, gdzie nauczanie j¢zyka polskiego obcokrajowcow widzi si¢ jako zjawi-
sko na tyle odmicnne od nauczania innych jgzykow obcych, ze postuluje si¢ wrgcz badania ,,prowadzace
do stworzenia whasnej, odrgbnej teorii nauczania jgzyka polskicgo jako obcego” Najpetnicj stanowisko Lo
wyraza J. Lewandowski (1985: 90) (Miodunka 1993: 13).

Z perspektywy czasu kierunek reprezentowany przez W. Miodunke nalezy uznaé
za stuszng drogg, ktdra porownujac metody nauczania polszczyzny z metodami na-
uczania jezykow swiatowych, doprowadzita do powstania i rozwoju nowej dziedzi-
ny naukowej - glottodydaktyki polonistycznej. Przyjeta perspektywa poréwnawcza
umozliwila stworzenie podstaw i wprowadzenie w Zycie systemu certyfikacji, umoz-
liwiajacego zdawanie egzaminu panstwowego. Zdanie egzaminu oznacza uzyskanie
certyfikatu poswiadczajacego znajomos¢ jezyka polskiego jako obcego na jednym
z trzech pozioméw zaawansowania: B1, B2 lub C2. Wdrozenie systemu certyfika-
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cji jest jednym z najwazniejszych osiagni¢¢, dzigki ktérym wprowadzono standardy
europejskie do nauczania jezyka polskiego jako obcego. Drugim waznym aspektem
jest zwrdcenie uwagi na nauczanie sprawnosci j¢zykowych - takze stuchania ze zro-
zumieniem.

2.2.2. Metodyka ksztalcenia sprawnosci rozumienia ze stuchu

Do 2004 roku kwestia ksztalcenia umiej¢tnosci stuchania w nauczaniu polszczyzny
nie byla cz¢sto podejmowana. Wséréd opracowan glottodydaktycznych wazne miej-
sce zajmuje monografia Hanny Komorowskiej Metodyka nauczania jezykow obcych
(2002) oraz tlumaczenie ksigzki Penny Ur Nauczanie rozumienia stowa méwione-
g0 (1989). W 2005 roku ukazalo si¢ takze ABC metodyki nauczania jezyka polskie-
£0 jako obcego Anny Seretny i Ewy Lipinskiej — pozycja stanowiaca pewnego rodza-
ju vademecum lektora jezyka polskiego, wyznaczajaca kierunek w nauczaniu polsz-
czyzny poprzez rozréznienie i opis sposobow ksztalcenia podsystemow jezyka oraz
sprawnosci. Z wczesniejszych publikacji zwracaja uwage dwa artykutly: Charaktery-
styka trudnosci zwigzanych ze stuchowg percepcjg obcojezycznego tekstu Marka Szal-
ka (1987) oraz Rozwijanie sprawnosci stuchania ze zrozumieniem. Podstawy teore-
tyczne i propozycje cwiczen autorstwa Jana Rusieckiego (1993). W niniejszym ujeciu
omoéwienie wymienionych prac przyjmuje uktad chronologiczny. Celem jest bowiem
ukazanie rozwoju mysli, a co za tym nast¢puje - praktyki nauczania rozumienia pol-
szczyzny mowione;j.

W artykule z 1987 roku Szalek podjat probe charakterystyki probleméw w per-
cepcji tekstow obcojezycznych oraz ich przyczyn. Trudnosci w rozumieniu ze stu-
chu obcej mowy maja wedlug autora kilka zrédel. Najczgsciej sa to: forma jezykowa
wypowiedzi, tre§¢ komunikatu, warunki percepcji oraz poziom umiejetnosci audy-
tywnych (Szalek 1987: 55-56). Pierwsza omdéwiona przyczyng trudnosci jest forma
jezykowa komunikatu. Szatek wskazuje na rozdzwigk pomi¢dzy materiatami stoso-
wanymi w ksztalceniu j¢zykowym oraz autentycznymi tekstami mowionymi. Uwaza,
ze nagrania stosowane do nauczania operuja j¢zykiem ,,szkolnym”, czyli ,,podreczni-
kowo-literackim’, ktory rozni si¢ od jezyka uzywanego przez rodzimych uzytkowni-
kow. Réznica ta polega przede wszystkim na odmiennosciach fonetycznych, a takze
stosowaniu struktur i stownictwa wlasciwych tekstom pisanym, o wyzszym stopniu
sformalizowania i w petni poprawnych od strony gramatyczne;.

Szatek zwracal takze uwagg na kod prozodyczny: akcent, stosowanie pauz, rytm
oraz intonacj¢ jako wazny element pelniacy rézne funkcje - komunikatywna, syn-
taktyczng, logiczng i modalna. Autor pisal: ,Typowa dla mowy potocznej daleko
idaca ilodciowa i jakosciowa redukcja wymawianych glosek prowadzi m.in. do sil-
nego zatarcia granic mi¢dzy wyrazami w strumieniu mowy, co bardzo utrudnia,
a niekiedy wrecz uniemozliwia ich rozpoznanie, a poza tym zakiéca wlasciwe funk-
cjonowanie mechanizmu antycypagji [...]. Niedostateczna znajomos¢ systemu fo-
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netycznego jezyka obcego jest zrédtem najpowazniejszych trudnosci przy stuchowe;j
percepcji tekstu [...]” (Szatek 1987: 58).

Niewatpliwie nieznajomos¢ regut rzadzacych jezykiem méwionym - zaréwno
tych odbijajacych si¢ w formie jgzykowe;j, jak i tych zwigzanych z warstwa dzwigko-
wa tekstow - jest jedng z przyczyn trudnosci w percepcji i zrozumieniu przekazow
mowionych. Nalezy zgodzi¢ si¢ z autorem, ze materialy audio powinny pokazywa¢
»Zywy” jezyk. Przemawia za tym fakt, ze w naturalnych warunkach komunikacyj-
nych uczacy si¢ musi sprosta¢ spontanicznej mowie, ktdra nie jest wolna od zakldcen
i znieksztatcen. Aby przygotowac uczacych si¢ do tego zadania, nalezy podczas ¢wi-
czen skoncentrowa¢ si¢ na wlasciwosciach odmiany ustnej jezyka, zaznajomi¢ stu-
dentéw z réznymi typami tekstow moéwionych i ich charakterystycznymi cechami
oraz uwrazliwi¢ na typowe zmiany fonetyczne. Nalezy zatem rozgraniczy¢ aktywno-
sci, ktorych celem jest usprawnianie percepcji stuchowej, od zadan rozwijaja-
cych rozumienie tekstow méwionych. Celem stuchania nie jest takze ksztalcenie
stylu jezykowego, poniewaz teksty pisane i mowione s3 rozne i musza by¢ nauczane
w odmienny sposob.

W zaproponowanym w dalszej cz¢sci monografii modelu ksztalcenia rozumienia
ze stuchu zwraca si¢ uwage na stosowanie ¢wiczen i wprowadzanie aktywnosci, kto-
rych celem jest zaznajomienie uczacych si¢ z zasadami rzadzacymi jezykiem mowio-
nym oraz wlasciwosciami warstwy dzwigkowej. Aktywnosci te wprowadza si¢ jednak
w ostatniej fazie pracy z danym materialem, w mysl zasady o wzajemnym uzupetnia-
niu si¢ procesow wstepujacych (bottom-up) i pojgciowych (top-down). Udziat proce-
sOw typu gora-dot, a takze roli jezyka pierwszego w nabywaniu sprawnosci fonolo-
gicznej, najlepiej ilustruje zdanie Wilgi Rivers: ,We tend to hear what we expect to
hear” (Rivers 1969: 140).

W dalszej cz¢sci wywodu Szalek podejmuje istotng kwesti¢ dotyczaca struktury
i jezyka tekstu mowionego, mianowicie nasycenie wypowiedzi wyrazami wysoko-
oraz niskoinformatywnymi, czyli redundancj¢. Zjawisko redundancji uznaje si¢ za
niezwykle istotng wlasciwos¢ tekstow mowionych. Z tego wzgledu zostanie ono za-
prezentowane i szerzej omowione w dalszej czesci pracy.

Kolejnym wskazywanym przez Szatka zrédlem trudnosci jest tres¢ wypowiedzi.
Utrudnienia mogg wystapi¢ na trzech poziomach:

« zrozumienia tresci merytorycznej, czyli znaczenia;

« zrozumienia zwigzkéw pomigdzy przedstawionymi faktami, czyli wewnetrzne;j

logiki tekstu;

« zrozumienia ,,gléwnej idei, motywu postepowania” (poziom sensu) (por. Sza-

tek 1987: 55).

Szatek podkresla, ze istnieje wiele zmiennych dotyczacych percepcji tresci da-
nego komunikatu. Rozréznia trzy grupy elementéw wplywajacych na zrozumienie
przekazu: akustyczne, wizualne, dotykowe. Wsrod akustycznych ponownie wymie-
nia elementy subkodu prozodycznego, natomiast wsrdd ekstralingwistycznych (wi-
zualnych i dotykowych) wskazuje przede wszystkim mowg ciala. Spostrzezenie to jest
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niezwykle istotne. Z perspektywy glottodydaktycznej na szczegélng uwage zastuguja
tu elementy wizualne, przy opisie ktorych Szalek ogranicza si¢ tylko do kontaktow
bezposrednich, czyli mimiki i gestow. Nalezy jednak zwrdci¢ uwagg, ze w przypad-
ku prezentacji materiatu dZzwigkowego wykorzystanie ilustracji, zdj¢¢ czy diagramow
znajduje szerokie zastosowanie. Przede wszystkim aktywizuje wiedze dotyczaca te-
matu wypowiedzi lub kontekstu sytuacyjnego, albo tez dostarcza niezb¢dnych in-
formacji dotyczacych partnerow interakcji czy nadawcy wypowiedzi monologowe;j.

Do czynnikow wplywajacych na trudnos¢ zrozumienia danego komunikatu,
zwigzanych z warunkami komunikacji, jej uczestnikami oraz samym stuchaczem,
Szalek zalicza tempo mowy oraz fakt, ze percepcja stuchowa danego tekstu jest z na-
tury jednorazowa i niepowtarzalna. Bezspornie tempo mowy jest czesto elementem
warunkujacym sprawng percepcj¢ stuchowas, jest tez najcz¢sciej wskazywang przez
uczacych si¢ przyczyng zaklocen w zrozumieniu. Potwierdzaja to wyniki badan an-
kietowych omoéwionych w dalszej czgsci pracy. Na uwage zastuguje fragment do-
tyczacy antycypacji tresci, czyli umiejetnosci wykorzystania domystu jezykowego,
ktory funkcjonuje na wszystkich poziomach percepcji tekstu - od sylab do catych
fragmentow komunikatu. ,,Nieodzownym warunkiem zrozumienia komunikatu jest
myslowa rekonstrukcja, przeksztalcanie zawartej w nim tresci. Jej zadaniem jest oce-
na wiarygodnosci percepcji odebranej informacji, stworzenie okreslonego modelu
percypowanego tekstu oraz przekazanie czg¢sci informacji do magazynu pamigci dtu-
gotrwate;j” (Szalek 1987: 67). Rola domystu jezykowego, czyli umiejetnos¢ niwelowa-
nia brakéw na podstawie kontekstu jezykowego, jest zdolnoscia bardzo istotng w na-
bywaniu sprawnosci w jezyku obcym, a takze w codziennej komunikacji w jgzyku
ojczystym. W czesci poswieconej rozwijaniu sprawnosci rozumienia ze stuchu kwe-
stia ksztalcenia tej umiejgtnosci zostanie omoéwiona na podstawie wdrazania odpo-
wiednich strategii kognitywnych.

Artykul Szatka jest pozycja cenng, poniewaz autor dokonuje analizy teoretycznej,
odwolujac si¢ do prac autoréw zajmujacych si¢ nauczaniem réznych jezykow obcych
(angielskiego, rosyjskiego, wegierskiego). Nauczanie jezykow obcych widzi zatem
jako jedna dziedzine nauki - wspolczesna glottodydaktyke'®. Prowadzone przez nie-
go rozwazania oraz wyciagni¢te wnioski wpisuja si¢ w zalozenia metody audioling-
walnej'’, w ktorej ksztalcenie percepcji stuchowej oraz analiza kontrastywna syste-
mow jezykowych stanowig niezwykle istotne miejsce. Autor odwotuje si¢ gtéwnie do
opracowan uznajacych prymat proceséw wstepujacych (percepcyjnych) nad proce-
sami wyzszego rzedu, takimi jak znajomos¢ tematu, ogélna wiedza oraz doswiadcze-
nie. Odwoluje si¢ takze do ustalen teorii motorycznej. W swietle najnowszych badan

" W artykule M. Srzalck nic uzywa terminu ,glottodydaktyka” Wyczerpujace informacje na temat

wprowadzania i funkcjonowania tego poj¢cia w jezyku i literaturze polskiej przedstawit I'ranciszek
Grucza w monografii Lingwistyka stosowana. Historia - zadania - osiggnigcia (2007).

Autor pisze: ,Ostatecznym celem ¢wiczen audytywnych jest uksztahllowanic szeregu nawykow
i umicj¢tnosci umozliwiajgcych bezposrednie, syntetyczne i natychmiastowe rozumicnice odbicra-
nych na stuch wypowicdzi” (Szatek 1987: 69).
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oraz stanu wiedzy na temat procesu przyswajania j¢zyka obcego, ktérego nie da sig¢
wpisa¢ w schemat bodziec-reakcja, zalecenia dydaktyczne zaproponowane w arty-
kule nie s3 uwazane za skuteczne. Obecnie na wyzszych poziomach zaawansowania
uzywa si¢ tekstow autentycznych, z tego wzgledu propozycje autora dotyczace kon-
strukeji tekstow réwniez nie znajdujg zastosowania. Mozna jednak wyciagna¢ z nich
nastepujace wnioski, ktore nie stracity na waznosci:

1. nie nalezy wybiera¢ tekstow, ktore zawieraja wazne dla ich zrozumienia in-
formacje na samym poczatku, poniewaz uczacy si¢ potrzebuja okoto 50 se-
kund na skupienie uwagi, przyzwyczajenie aparatu stuchowego i ,wniknigcie”
w tres¢ komunikatu;

2. nieznane stowa powinny by¢ rozmieszczone tak, aby mozna bylo wywniosko-
wac ich znaczenie na podstawie kontekstu jezykowego;

3. teksty do stuchania powinny charakteryzowa¢ kompozycyjna prostota oraz
zachowanie zwiazkéw przyczynowo-skutkowych;

4. materialy audio powinny posiadac¢ wiasciwy poziom redundancji;

5. prezentowany material jezykowy powinien by¢ ciekawy i zawiera¢ informacje,
ktore beda dla uczacych si¢ nowe i interesujace.

Artykut Szalka jest jednym z nielicznych, ktore w latach 80. poruszaty te zagad-
nienia. Jan Rusiecki we wstepie do rozwazan nad rozumieniem ze stuchu stwierdzat
stusznie, ze do lat 90. sprawnos¢ ta byta traktowana ,,po macoszemu’”, co prowadzito
do sytuacji, w ktorych nawet uczniowie posiadajacy umiej¢tnos¢ mowienia na ocze-
kiwanym poziomie nie byli w stanie zrozumie¢ najprostszych komunikatow méwio-
nych. Za przyczyne takiego stanu rzeczy autor uznat brak odpowiednich wzorcow
wymowy. Rusiecki pisal: ,,[...] w nauce stuchania powinnismy si¢ postugiwac teksta-
mi wypowiadanymi w sposéb autentyczny - z wlasciwa danemu jezykowi artykula-
cja glosek, typowym rytmem i intonacja. Mowiac «teksty», mam oczywiscie na mysli
teksty mowione, nie pisane” (Rusiecki 1993: 298). Kolejno autor wskazywat, ze w na-
uczaniu rozumienia ze stuchu nalezy unika¢ form pracy, ktore wymagaja operowania
dwiema sprawnosciami. Jest to uwaga cenna, niemniej jednak na wyzszych pozio-
mach zaawansowania jest to dziatanie wrecz nieuniknione - mozemy bowiem wyko-
rzysta¢ materialy ikoniczne, ale nie zawsze mozemy na ich podstawie sprawdzic, ile
uczacy si¢ zrozumial z danego komunikatu. Trzeci wniosek wysuniety przez Rusiec-
kiego brzmial: ,,[...] wiele propozycji ¢wiczen w stuchaniu, jakie znajdujemy w pod-
recznikach metodyki, poradnikach dla nauczycieli i artykutach metodycznych, to nie
¢wiczenia, lecz testy” (Rusiecki 1993: 299). Jan Rusiecki, opierajac si¢ na pracach
Gillian Brown oraz Penny Ur, twierdzil, ze uczac stuchania, nalezy pozwoli¢ uczniom
po prostu stucha¢. Proponowat dwa rodzaje aktywnosci: stuchanie bez reakc;ji
oraz stuchanie z reakcja dziataniowa. Stuchanie bez reakcji powinno by¢ wspoma-
gane materialem ilustracyjnym: obrazkiem, filmem, przezroczami, diagramami lub
mapami. Reakcje dzialaniowe opisane przez Rusieckiego wykorzystuja metodg¢ Jame-
sa Ashera nazwang Total Physical Response. S3 to w duzej mierze ¢wiczenia przezna-
czone dla studentow poczatkujacych. Na uwage zastuguja ¢wiczenia wykorzystujace
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symulacje, np. sytuacji na lotnisku, kiedy kazdy z uczacych si¢ ma okreslony cel po-
drézy i stuchajac zapowiedzi o odlotach, wykonuje okreslone czynnosci, czy tez stu-
chajac komunikatu meteorologicznego, przed wyjazdem na urlop pakuje odpowied-
nie stroje. Tego typu aktywnosci to ogromny krok w kierunku wspoétczesnych metod
ksztalcenia rozumienia ze stuchu. Chociaz wigkszos¢ proponowanych technik nie
jest obecnie czesto wykorzystywana i zalecana, to artykul Rusieckiego zwraca uwagg
z dwdch wzgledow: po pierwsze, podkresla koniecznosc¢ stosowania naturalnej arty-
kulacji i tekstow reprezentujagcych odmiang¢ méwiona; po drugie, zaznacza roznicg
mig¢dzy rozwijaniem i testowaniem rozumienia ze stuchu.

Do najwazniejszych pozycji prezentujacych najnowsze koncepcje metodyczne
naleza publikacje Hanny Komorowskiej oraz ABC metodyki nauczania jezyka pol-
skiego jako obcego autorstwa Anny Seretny i Ewy Lipinskiej. W monografii Metodyka
nauczania jezykow obcych Komorowska poswigca osobny rozdzial sprawnosci rozu-
mienia ze stuchu, gdzie stwierdza:

»stuchamy ze zrozumieniem, gdy mamy po temu okreslony powod™;
»stuchamy, gdy stoi przed nami konkretne zadanie”;

»stuchamy selektywnie”;

»duza role odgrywa domyst jezykowy i orientacja co do ogélnego sensu wypo-
wiedzi”;

5. »tendencje do wystuchania i zrozumienia wszystkich elementow tekstu sa

sprzeczne z samg istotg tej sprawnosci’;

6. ,stuchamy skutecznie, gdy pozwala nam na to znajomos¢ elementow jezyka”

(Komorowska 2002: 133).

Do tych zalozen mozemy dofaczyc stwierdzenia wysunigte przez autorki ABC me-
todyki nauczania jezyka polskiego jako obcego:

7. ,otoczenie dostarcza pewnych wskazéwek, np. wzrokowych, wspomagajacych

zrozumienie;

8. fragmenty stuchanych dyskursow dochodza do nas w krétkich odcinkach;

9. wigkszos¢ komunikatéw jest spontaniczna i dlatego rézni si¢ od formalnej

prozy méwionej” (Seretny, Lipinska 2005: 144).

Stwierdzenia te stanowia podstawe planowania aktywnosci podczas zaj¢c. Do naj-
istotniejszych przestanek w konstrukeji zadan Hanna Komorowska zalicza przygo-
towanie j¢zykowe do stuchania danego tekstu oraz postawienie przed uczacym sig
konkretnego zadania mobilizujacego do selekcji konkretnych informacji, a nast¢pnie
przejscie do innej sprawnosci. Nast¢pnie autorka proponuje trzy grupy ¢wiczen od-
powiadajace poszczegolnym fazom zadania.

Lol ol A B
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TECHNIKI
POPRZEDZAJACE
SLUCHANIE

TECHNIKI
TOWARZYSZACE
SLUCHANIU

TECHNIKI
NASTEPUJACE PO
WYSLUCHANIU

Funkgcja: skupienie uwagi na
temacie tekstu, wprowadzenie
nieznanych elementow jgzy-
kowych oraz przypomnienie
elementow znanych

Funkcja: budowanie moty-
wagji, ustalenie sensu i celu
stuchania, utrzymanie kon-
centracji

Funkcja: sprawdzenie zrozu-
mienia globalnego, a nast¢p-
nie szczegofowego danego
przekazu méwionego

- ukierunkowanie uwagi
uczniow na okreslony temat;
- uzycie obrazka dotyczace-
g0 tematu nagrania;

- rozmowa na temat zwigza-
ny z tre$cia nagrania;

- przewidywanie wyra-

z6w, ktére moga pojawic si¢
w tekscie;

- zastosowanie techniki sko-
jarzen z danym tematem;

- eliminacja wyrazu, kto-

ry nie pasuje do danej gru-
py tematycznej z kilku po-
danych;

- wprowadzanie nowego
materiatu j¢zykowego

- dopasowywanie obrazka
do wypowiedzi;

- uktadanie ilustracji w od-
powiedniej kolejnosci;

- tworzenie ilustracji na
podstawie stuchanego ma-
teriatu;

- uzupetnianie niekomplet-
nego obrazka;

- wykonywanie instrukgji
zawartych w tekscie;

- ¢wiczenia pantomimiczne;
- wybieranie z podane;j listy
obiektow, o ktorych mowa
w nagraniu;

- wypetnianie tabeli;

- uzupetnianie luk w tekscie;
- korekta btedow;

- konczenie zdan lub tekstu;
- notowanie;

- zapisywanie wyrazow klu-
czowych

- ¢wiczenia typu: ,praw-
da/fatsz” lub ,,prawda/fatsz/
brak informacji”

- ¢wiczenia na wybdr wielo-
krotny;

- odpowiadanie na konkret-
ne pytania

Aktywnosci taczace spraw-
nos¢ stuchania z innymi
sprawnosciami:

- rozwijanie notatek w opo-
wiadania;

- odgrywanie rol;

- streszczanie;

- opowiadanie;

- jednoczesne czytanie i stu-
chanie nagrania

Tabela 1. Techniki rozwijania sprawnosci rozumienia ze stuchu wg H. Komorowskiej (2002:

134-139)

W kwestii technik ksztalcenia autorki ABC metodyki... oparly si¢ na propozycji

H. Komorowskiej, dodajac do zestawu ¢wiczen nastgpujacych po wystuchaniu na-
grania kolejne mozliwosci, takie jak uktadanie fragmentéw tekstu w kolejnosci oraz
taczenie odpowiednich fragmentéw w pary (zob. Seretny, Lipinska 2005: 154). Nie-
ktore zaproponowane dzialania, np. uzupelnianie tekstu stowami lub wyrazeniami
podanymi w ramce, nalezy jednak uznac za ¢wiczenia na rozumienie tekstu pisane-
go. W modelu zaproponowanym w dalszej cz¢sci wywodu wykorzystuje si¢ niekto-
re wymienione tu propozycje pracy z tekstem méwionym. Podstawowa kwestig staje
sie jednak ksztalcenie okreslonych umiejetnosci czastkowych, czyli strategii, ktore sa
uruchamiane zaréwno w trakcie zaj¢c¢ jezykowych, jak i podczas prowadzenia dzia-
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tan komunikacyjnych w naturalnych warunkach. Respektuje si¢ takze nast¢pujace
zasady wysunigte przez H. Komorowska i powtorzone przez A. Seretny i E. Lipinska:
1. Dobor tekstow powinien odpowiadac potrzebom komunikacyjnym studentow.
2. Teksty powinny by¢ interesujace i dostosowane do poziomu zaawansowania
studentow.
3. Nalezy ukierunkowa¢ uwage studentow na odbior konkretnych informacji
w mysl zasady, ze stuchanie ma charakter selektywny.
4. Stuchanie powinno mie¢ okreslony cel sformutowany w formie zadania.
5. Zadanie postawione przed uczacymi si¢ nie powinno nastrgcza¢ swoja formg
dodatkowych trudnosci.
6. W pierwszej kolejnosci sprawdzamy zrozumienie globalne, a nast¢pnie szcze-
gotowe.
7. Praca nad rozumieniem tekstu powinna odpowiada¢ nast¢pujacej kolejnosci:
« zogniskowanie uwagi,
« przypomnienie uzytecznych wyrazéw i struktur,
» wprowadzenie nowego materiatu jezykowego,
« zapoznanie studentow z zadaniem,
» stuchanie tekstu i wykonywanie zadania,
« kontrola zrozumienia ogélnego,
« kontrola zrozumienia szczegétowego,
« przejscie do ¢wiczen wykorzystujacych inng sprawnos¢ j¢zykowa (por. Ko-
morowska 2002: 140-141).
Schemat ten zostanie wykorzystany przy omoéwieniu autorskiego modelu ksztat-
cenia stuchania jako podstawa, ale i punkt wyjscia do dyskusji.

2.2.3. Rozwijanie a testowanie stuchania

Nieodlacznym elementem nauczania jest sprawdzanie osiaggnigec. Warto wigc zwro-
ci¢ uwage na podstawowe réznice pomi¢dzy rozwijaniem a testowaniem rozumie-
nia ze stuchu. Roéznice te, chociaz oczywiste, bywaja niedostrzegane przez autorow
podrecznikéw, pomocy dydaktycznych oraz samych nauczycieli. W nauczaniu i te-
stowaniu stosuje si¢ takie same techniki.W obecnej praktyce nauczania ¢wiczenia
w stuchaniu przypominaja prezentacje serii nagran, do ktérych zalaczone sa ¢wicze-
nia sprawdzajace zrozumienie, np. typu prawda/falsz, wybor wielokrotny, pyta-
nia otwarte lub zadania z lukami. Oméwienie poprawnosci wykonania danego zada-
nia polega zwykle na podaniu wtasciwych odpowiedzi. Jezeli wigkszos¢ studentow
dobrze wykonata ¢wiczenie, przechodzi si¢ do nastgpnych nagran. Tego typu poste-
powanie dydaktyczne - pozbawione fazy przygotowawczej, w ktoérej uruchamiane
s3 strategie wnioskowania, fazy ksztalcenia wrazliwosci fonologicznej oraz ewaluacji
przedsiewzietych dziatan i ich efektow - jest zatem niczym innym, jak testowaniem
zrozumienia. Stosowanie technik testowych jest w procesie dydaktycznym potrzeb-
ne, poniewaz przygotowuje studentéw do zdawania roznego rodzaju egzaminow
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i uczy stosowania innego rodzaju strategii - strategii egzaminacyjnych. Nalezy je jed-
nak odrdzni¢ od zadan majacych na celu ksztalcenie umiejetnosci rozumienia mowy.
W testowaniu umiejetnosci jezykowych faza przygotowawcza ograniczona jest do
wprowadzenia w zadanie. Zdajacy egzamin powinien samodzielnie uruchomic takie
strategie, ktore na podstawie tresci zadania pozwola przywola¢ posiadang wiedz¢ j¢-
zykowa oraz uaktywnic¢ wiedze ogolng dotyczaca danego tematu. Zadanie musi by¢
jednak tak skonstruowane, aby umozliwi¢ zdajacym te dziatania.

Stuchanie sprawdza si¢ na dwdoch poziomach: globalnym i szczegétowym. Ro-
zumienie globalne to umiejetnos¢ okreslenia tematu glownego oraz najwaz-
niejszych informacji z nim zwiazanych, tematéw pobocznych, identyfikacja celu
komunikacyjnego wypowiedzi, relacji pomi¢dzy méwiacymi oraz najwazniejszych
elementow sytuacji komunikacyjnej wpltywajacych na interpretacje funkcji jezykowej
(testowanie zrozumienia funkcji pragmatycznej wypowiedzi). W ocenie tych umie-
jetnosci najlepiej sprawdzaja si¢ teksty krotsze, osadzone w konkretnych sytuacjach
komunikacyjnych, lub dluzsze wypowiedzi o skomplikowanej strukturze, wprowa-
dzajace tematy poboczne. W drugim przypadku zdajacy powinien wykazac si¢ umie-
jetnoscig odroznienia tez i informacji istotnych od tych posiadajacych znaczenie
drugorze¢dne. Rozumienie globalne sprawdza si¢ na poziomie tekstu jako catosci.

Rozumienie szczegdlowe to umiejetnos¢ zrozumienia konkretnych in-
formacji zawartych w tekscie, wprowadzanych argumentdw i tez oraz tematéw po-
bocznych. Rozumienie szczegotowe sprawdza si¢ na poziomie zdania i/lub wyrazu.
Konstruujac zadania testowe, nalezy pamigtac, ze w naturalnych warunkach komu-
nikacyjnych stuchamy selektywnie, a zatem ,tendencje do wystuchania i zrozumie-
nia wszystkich elementow tekstu s3 sprzeczne z samg istotg tej sprawnosci” (Komo-
rowska 2002: 133).

Stuchanie testuje si¢ za pomoca jednostek zamknigtych i otwartych. Jednostki
zamknigte to zadania, w ktorych zdajacy wybiera jedna z podanych mozliwosci, na-
tomiast jednostki typu otwartego wymagaja samodzielnego sformutowania odpo-
wiedzi. W testowaniu czesciej stosuje si¢ zamkniete jednostki, ktére umozliwiajg
uzycie okreslonego systemu punktacji, przez co pomiar dydaktyczny® zostaje zo-
biektywizowany.

Czesto stosowang technika s3 zadania z lukami. Luki w tekstach tworzone s3
zwykle wedtug kilku regut - nalezy zachowac¢ odpowiednia odlegtos¢ pomig¢dzy
brakujacymi wyrazami oraz, w przypadku testowania za pomoc3 tej techniki, za-
dba¢, aby znaczenie brakujacego stowa nie bylo zbyt oczywiste, tzn. nie wynika-

* Bolestaw Niemicrko okresla pomiar dydaktyczny jako przyporzgdkowanic przedmiotom symboli

przedstawiajgcych whasciwosci lych przedmiolow w taki sposob, ze relacje miedzy tymi sposoba-
mi odpowiadajg relacjom migdzy przedmiotami. Zasadniczg kwesltig przy konstrukgji testu jest za-
stosowanic punktacji odpowiadajgcej skali trudnosci dane) jednostki. Faza ewaluacji lo informacja
zwrotna dotyczgca osiggnigtych rezultatow, zwykle w postaci oceny lub warlosci wyrazonej w pro-
centach. Jednostki otwarte umozliwiaja natomiast testowanic szerszego kontekstu oraz climinujg
mozliwosé odgadnigcia prawidtowej odpowicedzi.
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to bezposrednio z kontekstu zdaniowego lub tekstowego. Najwazniejsza zasadg jest
jednak to, aby usuniete z transkrypcji wyrazy byly nosnikami konkretnych infor-
macji. W przeciwnym wypadku tego typu zadania b¢da sprawdza¢ umiejgtnosci au-
dytywne zdajacych, czyli rozumienie ze stuchu na poziomie styszenia fonemowego.
Sprawdzana bedzie zatem umiejetnos¢ ustyszenia i zapisania poszczegélnych wyra-
z6w bez koniecznosci zrozumienia tresci przekazu méwionego. Zadanie takie nie
sprawdza ani rozumienia szczegolowego, ani globalnego. Zdajacy, ktorzy maja lep-
szy stuch fonemowy i opanowali zasady pisowni, moga wykonac je nawet bez znajo-
mosci wpisywanych stéw i zrozumienia tekstu, a kandydaci, ktérzy zrozumieli tres¢
wypowiedzi, ale nie ustyszeli poszczegdlnych wyrazow lub nie potrafig ich popraw-
nie zapisa¢, moga nie wykonac¢ zadania poprawnie. Podstawowa przyczyna takiego
stanu rzeczy jest fakt, ze nie wszystkie wyrazy usuwane z tekstu s3 nosnikami infor-
magji, a ich identyfikacja nie ma wplywu na zrozumienie catosci nagranego tekstu.
Dodatkowym utrudnieniem przy ocenie zadan z lukami jest ustalenie zasad ocenia-
nia zapisu (por. Seretny 2006: 100).

Wsréd jednostek otwartych stosuje sig takze pytania, ktére wymagaja udzielenia
krotkiej konkretnej odpowiedzi. Za pomoca pytan otwartych testuje si¢ zrozu-
mienie szczegolowych informacji zawartych w tekscie. Zdajacy egzamin nie musza
formutowac petnej wypowiedzi, a czgsto wystarczy odpowiedz jednym stowem lub
poprawnie zapisana data lub liczba.

Z technik zamknigtych stosuje si¢ jednostki wyboru wielokrotnego, jed-
nostki typu prawda/fatsz, jednostki na dobieranie, dopasowywanie ilustracji
badz fotografii do odpowiednich fragmentow nagrania lub wybieranie z podanych
propozycji informacji pojawiajacych si¢ w nagraniu.

Jednostki wyboru wielokrotnego stosowane s3 jako technika testujgca zrozumie-
nie globalne oraz szczegotowe. W konstrukgji jednostek zadania stosuje si¢ tzw. trzon
wprowadzajacy oraz trzy odpowiedzi, z ktérych dwie petnia funkcje dystraktoréw.
Poprawna jest tylko jedna odpowiedz, a jej wybdr nie powinien budzi¢ watpliwosci.
Warto zwrdci¢ uwagg, aby jednostki te nie byly zbyt diugie.

Zadania typu prawda/falsz wymagaja rozstrzygniecia, czy dane stwierdzenie jest
zgodne z treScig nagrania czy prezentuje tresci nieprawdziwe. Nie nalezy wprowa-
dza¢ informacji, o ktérych nie ma mowy w nagraniu. Mozna to zrobic¢ jedynie pod
warunkiem zmiany konstrukeji zadania typu prawda/fatsz/brak informacji. Jak jed-
nak pokazuje praktyka, wprowadzenie opcji brak informacji przysparza studentom
i zdajacym egzamin wielu problemow, ktore czgsto nie s3 zwigzane z brakiem zrozu-
mienia przekazu mowionego (zob. Przechodzka 2010). Wadg jednostek typu praw-
da/fatsz jest duze prawdopodobienstwo odgadnigcia prawidiowej odpowiedzi.

W przygotowaniu materialéw do testu podstawa jest odpowiedni dobdr tekstow.
Artykulem podejmujacym kwesti¢ dobierania tekstow do testowania sprawnosci jg-
zykowych jest referat Urszuli Zydek-Bednarczuk Tekst w procesie certyfikacji (2008),
w ktorym autorka stawia istotne, fundamentalne wrecz pytania, m.in.:
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1. ,Czy istnieja okreslone kryteria decydujace o przynaleznosci tekstu do spraw-
dzenia okreslonej sprawnosci?
2. Jakie powinny by¢ teksty do testowania sprawnosci [...]?
Jakie s kryteria doboru typow zadan testowych do danego tekstu [...]?
4. Jakie kryteria powinny by¢ zastosowane w wypadku wyboru tekstéw mowio-
nych, rozumienia tekstu ze stuchu czy tekstéw pisanych?” (Zydek-Bednarczuk
2008: 21).

Zydek-Bednarczuk wychodzi od modelu lingwistycznej analizy tekstu na trzech
jego plaszczyznach: gramatycznej, semantycznej oraz pragmatycznej. Na uktad ten
naklada model tekstu w ujeciu glottodydaktycznym, wskazujac zaleznosci pomig¢dzy
plaszczyznami: gramatyczng, semantyczng i pragmatyczng tekstu, a wiedzg i spraw-
nosciami j¢zykowymi. W ten sposob uzyskuje ,model tekstu przeznaczony do cer-
tyfikacji”:

©w

4 aYa N )
Poprawnos¢ gramatyczna Rozumienie ze stuchu Pisanie
Zadanie testowe Rozumienie tekstu Méwienie
pisanego
Program nauczania Standardy i program
Standardy egzaminacyjne Standardy i program nauczania
Teksty na temat Tekst i zadania testowe
Konteksty i sytuacje Sytuacja i kontekstowos$¢ Temat wypowiedzi
Wypowiedzi realizujace Teksty na temat Spdéjnos¢ lokalna i globalna
dane zjawisko Spojnos¢ lokalna i globalna Gatunek tekstu
gramatyczne Teksty o okreslonej funkgji Redakcja i kompozycja
Zadania preparowane Typ zadania testowego Sytuacje i konteksty
Oryginalne teksty Akty mowy
G J \\ J \\ J

Schemat 7. Model tekstu przeznaczonego do certyfikacji wg U. Zydek-Bednarczuk (2008: 25)

Wedtug autorki uzycie tekstu do testowania sprawnosci rozumienia ze stuchu
powinna poprzedza¢ analiza warstwy semantycznej danego przekazu i jej poszcze-
golnych elementow. Za czynniki najwazniejsze uznaje si¢ elementy budujace tek-
stualnos¢. Opierajac si¢ na doswiadczeniach ptynacych z analizy wynikéw zadan
zastosowanych w procesie certyfikacji, U. Zydek-Bednarczuk postuluje, aby zwré-
ci¢ wigksza uwage na: wybor tematu nagrania, stopien komplikacji semantycznej
oraz nasycenie leksyka znang i nieznang, a takze poziom nagrania tekstu. Stwier-
dza ona, ze ,,zadania testowe na stuchanie ze zrozumieniem powinny miec temat,
dobre rozwinigcie tematyczne o strukturze opisowej, narracyjnej lub argumen-
tacyjnej, stowa-klucze budujace temat, logicznos¢ i jasno$¢” (Zydek-Bednarczuk
2008: 25). W dalszej cz¢sci artykutu badaczka wskazuje, ze przyst¢pujac do pracy
nad ukladaniem testu, nalezy dogt¢bnie zbadac¢ kazdy potencjalnie odpowiedni
tekst przez:
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« sporzadzenie planu w postaci punktow lub zdan;

« ustalenie stow kluczowych budujacych temat tekstu;

« okreslenie typu rozwinigcia tematycznego;

« sprawdzenie wewnetrznej logiki tekstu (powigzan w ukladzie linearnym);

« dokonanie wyboru odpowiedniego typu zadania do danego tekstu.

Za niezwykle cenny uznaje si¢ postulat wykorzystania elementow analizy lin-
gwistycznej tekstu przy doborze materialow do nauczania i testowania umiejet-
nosci jgzykowych. Chociaz w prowadzonych rozwazaniach autorka nie dokonu-
je rozréznienia na teksty mowione i pisane, to tezy, ktore stawia powinny stac si¢
wyznacznikami dziatan dla dydaktykow, autorow podrecznikow oraz zadan testo-
wych. Wykorzystanie narze¢dzi lingwistycznych powinno bowiem stanowi¢ podsta-
we wszelkich dziatan o charakterze glottodydaktycznym.

Odpowiednio przygotowany test jezykowy powinien spetnia¢ kilka podstawo-
wych kryteriow. Do najwazniejszych parametrow testu naleza: trafnos¢ i rzetelnosé¢.

Termin trafnos¢ testu rozumie si¢ najczgsciej jako ,stopien, w jakim test
mierzy to, co planowal mierzy¢ (Pratt 1980; Popham 1981; Priestly 1982; Car-
roll, Hall 1985), lub jako stopien, w jakim wyniki przynosza informacje istotne dla
podjecia wlasciwych decyzji (Thorndike, Hagen 1977)” (Przewodnik dla autoréw
zadan do testow jezykowych 2004: 33). Wyrodznia si¢ nast¢pujace typy trafnosci:
tresci (content validity), kryterialng (criterion-releted validity), teoretyczna
(construct validity) oraz fasadowa (face validity). Trafnos¢ teoretyczna to zgod-
nos¢ zatozen lezacych u podstaw metody nauczania ze sposobem testowania, nato-
miast terminem ,,trafnos$c¢” tresci okresla si¢ zgodnos¢ zastosowanych materiatow
z przyj¢tymi standardami. Jezeli przedmiotem testowania jest kompetencja komu-
nikacyjna, nalezy sprawdzic, czy przyjete techniki testujgce sprawdzaja w rzeczywi-
stosci umiejetnos¢ postugiwania si¢ jezykiem w réznych sytuacjach w warunkach
pozatestowych. Podstawg testowania s3 odpowiednie zalozenia teoretyczne, czyli
model znajomosci j¢zyka. Aby test byt trafny pod wzgledem tresci, nalezy dotozy¢
staran, by zawieral przewidywany material j¢zykowy oraz realizowal wyznaczone
zalozenia jego uzycia.

Dokonanie oceny trafnosci konstrukcyjnej oraz trafnosci tresci testu wymaga
zastosowania ,,ztozonych procedur wnioskowania logicznego i statystycznego, sto-
sowanych do weryfikacji hipotez naukowych” (Niemierko 1999: 174). Bruce Walsh
i Nancy Betz (1985) wskazuja, ze w celu ustalenia trafnosci teoretycznej testu nalezy
przede wszystkim precyzyjnie zdefiniowac i opisa¢ dany konstrukt, a nastepnie oce-
ni¢ jego pomiar na materiale sktadajagcym si¢ z testow sprawdzonych pod katem rze-
telnosci. Analizujac jakos¢ zadania testowego, nalezy rozwazy¢, czy jest ono popraw-
ne pod wzgledem dydaktycznym, tzn., czy jest ono prawidlowo zredagowane,
rzeczowe, odpowiednio trudne i rzetelne, czy wyniki podobnych zadan
s3 zbiezne z wynikiem analizowanego zadania oraz czy odpowiednio dobrano tresci
(Niemierko 1999: 147).
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Badaniom mozna poddac cale testy lub tez dokona¢ analizy i oceny kolejnych
zadan egzaminacyjnych. Ustalenie rzetelnosci badanego materiatu jest kwestia nie-
zwykle istotna dla poprawnej walidacji danego zadania egzaminacyjnego oraz oce-
ny jego trudnosci. Rzetelnos¢ poszczegoélnych zadan szacuje si¢ poprzez poréwnanie
wynikéw danego zadania z rezultatami podobnych zadan. Poréwnanie to ma charak-
ter ilosciowy i wyraza si¢ stosunkiem liczby punktéw uzyskanych za wykonanie tego
zadania przez przystepujacych do egzaminu do maksymalnej liczby punktéw moz-
liwych do uzyskania. Przyjmuje si¢, ze jesli wskaznik ten ksztaltuje si¢ powyzej 0,85,
zadanie bylo zbyt fatwe, jesli natomiast jest nizszy niz 0,15, zadanie bylo zbyt trudne.
Wiasciwy poziom trudnosci wykazuja zadania o wskaznikach pomig¢dzy 0,50 a 0,69
(por. Przewodnik dla autoréw... 2004: 63). Jezeli zatem przez trafnos$¢ teore-
tyczna testu rozumie si¢ ,,pomiar konstruktéw psychologicznych lezacych u pod-
staw testowanych umiejetnosci jezykowych” (Przewodnik dla autorow... 2004: 36),
nalezy ustali¢, jakie elementy (konstrukty) skfadaja si¢ na rozumienie ze stuchu, czyli
odpowiedzie¢ na pytanie, co powinnismy testowac.

Gary Buck w ksigzce Assessing Listening (2001), opierajac si¢ na ustaleniach teore-
tycznych oraz biorac pod uwagg zasadniczg funkcje testu, czyli sprawdzenie umiejgt-
nosci uzycia jezyka w sytuacjach pozatestowych, wskazal najwazniejsze zasady kon-
strukcji zadan testowych oraz testu jako catosci:

1. Nalezy zwrocic szczegolng uwage, aby poszczegdlne jednostki testu sprawdza-
ty umieje¢tnosci jezykowe, ktore sa typowe dla danej sprawnosci. W przypadku
rozumienia ze stuchu jest to zdolnos¢ szybkiego odbioru i przetwarzania tek-
stu posiadajacego charakterystyczne cechy naturalnej i spontanicznej mowy.

2. Test powinien sprawdza¢ umiejetnos¢ rozumienia réznych typow tekstow
dotyczacych wielu zroznicowanych tematéw. Przed zastosowaniem danej
wypowiedzi nalezy jednak sprawdzi¢, czy nie zawiera ona konstrukeji lub
stownictwa, ktdre wykraczaja poza program nauczania na danym poziomie
zaawansowania jezykowego.

3. Testy powinny sprawdza¢ rozumienie informacji zawartych w krotkich tek-
stach, a takze umiejetnos¢ interpretacji dtuzszych wypowiedzi o bardziej zto-
zonej strukturze.

4. Jednostki musza by¢ tak skonstruowane, aby testowa zrozumienie na pozio-
mie lingwistycznym i na poziomie sensu.

5. Zadania wymagajace interpretacji danej wypowiedzi w kontekscie posiadanej
wiedzy réwniez powinny znalez¢ si¢ w tescie, pod warunkiem ze dana wiedza
jest wspdlna dla wszystkich zdajacych egzamin.

6. Najwazniejsza zasada konstrukgcji testu jest zawarcie jak najwigkszej ilosci
zadan sprawdzajacych umiejetnos¢ odbioru i przetwarzania tekstu w opar-
ciu o dany material jezykowy oraz eliminacja zadan, ktore sprawdzaja ogdlna
sprawnos¢ kognitywna, wiedze pozajgzykowa lub inne umiej¢tnosci zdaja-
cych egzamin.
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Przygotowanie testu z zakresu stuchania jest zadaniem niezwykle trudnym i wy-
magajacym - nalezy bowiem zadba¢ o wiele opisanych powyzej parametrow. Po
pierwsze - jasno okresli¢ tresci testowania, po drugie — wybra¢ réznorodne teksty
lub gotowe nagrania, aby na ich podstawie opracowac zadania z wykorzystaniem wy-
mienionych technik testowych. Jest to proces wieloetapowy i zmudny, niemniej ko-
nieczny, poniewaz ocena osiggni¢¢ przez odpowiednio przygotowane testy jest jed-
nym z elementéw procesu dydaktycznego.



Czesc 111
Rozwijanie sprawnosci rozumienia ze stuchu

3.1. Analiza i interpretacja badan ankietowych dotyczacych
rozumienia ze stuchu w jezyku polskim jako obcym

W polskojezycznej literaturze tematu coraz cz¢sciej podejmuje si¢ kwestie ksztalce-
nia swiadomosci metakognitywnej oraz stosowania efektywnych strategii uczenia si¢
w procesie przyswajania j¢zyka obcego. Pierwsze prace na ten temat powstaty w la-
tach 70. ubieglego wieku i dotyczyly przede wszystkim nauki jezyka angielskiego
jako obcego. Wskazano wiele zaleznosci pomigdzy stosowanymi strategiami a blo-
kiem zmiennych uczniowskich i sSrodowiskowych. Wigkszos¢ badan, mimo ze zosta-
ty przeprowadzone wsrod studentow uczacych sig jezyka angielskiego, ma charakter
uniwersalny. Wiele z nich zostato przywotanych w rozdziale poswigconym strategiom
uczenia si¢. Pojecie strategii w nauce jezykow obcych zostalo takze przeszczepione
na grunt polski. Badaczka, ktéra zajmuje si¢ ta problematyka, jest Anna Michon-
ska-Stadnik, autorka monografii pt. Strategie uczenia si¢ i autonomia ucznia w wa-
runkach szkolnych (1996). Jedng z obszerniejszych pozycji dotyczacych swiadomego
uczenia si¢ jest takze ksigzka Weroniki Wilczynskiej pt. Uczyc si¢ czy by¢ nauczanym?
O autonomii w przyswajaniu jezyka obcego (1999). Kolejnymi pracami dotyczacymi
kwestii ksztalcenia umiejetnosci uczenia si¢ s3 tomy zbiorowe: Autonomizacja w dy-
daktyce jezykow obcych (2002) oraz Wokét autonomizacji w dydaktyce jezykow ob-
cych. Badania i refleksje (2002), wydane pod redakcjag W. Wilczynskiej. Prace te maja
charakter uniwersalny, poniewaz zawierajg artykuly filologow réznych specjalnosci,
ktdrzy siegali do zrodet i opracowan francuskich, niemieckich, brytyjskich oraz ame-
rykanskich. W dydaktyce jezyka polskiego jako obcego temat strategii uczenia si¢
podejmowali m.in.: Waldemar Martyniuk, Anna Seretny oraz Iwona Janowska. Na
plaszczyznie glottodydaktyki polonistycznej nie byty jednak dotychczas prowadzone
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badania majace na celu opis dziatan strategicznych podejmowanych przez obcokra-
jowcow uczacych si¢ jezyka polskiego ani okreslajgce poziom $wiadomosci metako-
gnitywnej w zakresie rozumienia ze stuchu. Niniejszy rozdzial stanowi opis przygo-
towan, a nast¢pnie analiz¢ i interpretacje przeprowadzonych w tym zakresie badan.

3.1.1. Metodologia badan

Badania przeprowadzone zostaly wsrod studentéw jezyka polskiego jako obcego,
jednak wnioski z nich wyprowadzone i zaproponowane implikacje glottodydaktycz-
ne znajduja zastosowanie w nauczaniu innych jgzykéw obcych.

Dziatania strategiczne s3 procesami mentalnymi, ktérych przebieg jest niedostep-
ny dla obserwatorow. Z tego wzgledu metodologia badan opiera si¢ na: badaniach
ankietowych, wywiadach, analizie dziennikow, wypelnianiu kwestionariuszy oraz
protokotach werbalnych?' (Wilczynska, Michonska-Stadnik 2010: 162). Kazda z tych
metod badawczych ma swoje ograniczenia, poniewaz niemozliwe jest obiektywne
wskazanie, jakie dzialania umystowe towarzysza percepcji przekazéw mowionych.
W badaniach nad rozumieniem ze stuchu badacze musza zatem opierac si¢ na prze-
swiadczeniach badanych oraz ich samowiedzy na temat stuchowego odbioru tekstow
obcoje¢zycznych, czyli na obserwacji metakognitywnej. Niemniej kazde przeprowa-
dzone badanie tego rodzaju wnosi nowe informacje na temat uczacych sig, proce-
su uczenia si¢ i nauczania. Najbardziej rozpowszechniony kwestionariusz uzywany
w tego typu badaniach to Strategy Inventory for Language Learning (SILL). Jego au-
torka jest Rebecca Oxford. Kwestionariusz ten zostal stworzony w celu okreslenia sty-
lu uczenia si¢ oraz preferencji rozwijania zdolnosci jezykowych studenta. SILL zostat
podzielony na szes¢ glownych czgsci i skiada si¢ z 50 punktow, na ktore wypetnia-
jacy ankiet¢ odpowiadaja w skali Likerta od 1 do 5 - od ,,stanowczo mnie dotyczy”
do ,stanowczo mnie nie dotyczy”. Formularz ten uzywany jest zasadniczo w dwéch
celach: badawczych lub do budowania swiadomosci metakognitywnej u studentéw.
Wypelniajac ten formularz, studenci odkrywaja, w jaki sposob si¢ ucza, jakie stosujg
techniki, a ktorych technik do tej pory nie stosowali. SILL jest takze najczesciej wy-
korzystywany w badaniach nad samymi strategiami oraz czynnikami wplywajacy-
mi na ich stosowanie (Cohen, Beaver, Li 1998; Nyikos, Oxford 1993; Oxford 1990;
Wharton 2000).

W prezentowanych ponizej badaniach uzyto ankiety innego rodzaju, poniewaz
nie majg one na celu okreslenia profilu uczacych si¢ jezyka polskiego oraz podejmo-
wanych przez studentow szczegotowych dzialan strategicznych. Ich gtéwnym celem

Mectoda badawcza polegajgca na gtosnym mysleniu, czyli protokole werbalnym, jest technikg naj-
rzadzicj stosowany przez badaczy. Polega ona na opisic czynnosci podejmowanych przez studenta
w trakcic prowadzonych dzialan j¢zykowych. W przypadku strategii uzywanych w procesic stucha-
nia zc¢ zrozumicniem analiza tego typu nic jest stosowana, ponicwaz rzeczg nicmozliwg jest stucha-
nic, analizowanic i interpretowanic stuchanego przekazu oraz jednoczesne relacjonowanie, jakic
dziatania myslowce towarzysza tym procesom.
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jest sprawdzenie poziomu $wiadomosci metakognitywnej: umiej¢tnosci identyfikacji
wlasnych trudnosci, wyboru najskuteczniejszych metod rozwiazywania doraznych
problemoéw oraz sposobéw rozwijania sprawnosci rozumienia polszczyzny moéwio-
nej. Okreslenie efektywnych lub nieefektywnych strategii rozumienia mowy nie po-
winno si¢ odbywac¢ w oderwaniu od konkretnych tekstéw i nagran, poniewaz nie
mozna jednoznacznie wyznaczy¢, ktore z podejmowanych dziatan prowadza do
zwigkszenia stopnia zrozumienia, a ktdre ten proces hamuja. Wynika to z caltego sze-
regu zmiennych uczniowskich, sytuacyjnych oraz zwigzanych z danym typem tekstu.
Efektywnos¢ danej strategii zalezy od umiej¢tnosci dostosowania dziatan do celu ko-
munikacyjnego oraz funkcji przekazu moéwionego. Skutecznos¢ strategii nalezy za-
tem mierzy¢ w kontekscie okreslonego zadania, a nie w oderwaniu od konkretnych
zdarzen komunikacyjnych, np. umiejetnos¢ stawiania hipotez na temat tresci prze-
kazu nie jest dziatlaniem efektywnym w przypadku odstuchiwania wiadomosci czy
zapowiedzi na dworcu kolejowym, natomiast doskonale sprawdza si¢ w rozumieniu
opowiadan czy dialogéw sytuacyjnych. Z tego wzgledu w przeprowadzonych bada-
niach pilotazowych skoncentrowano si¢ na kilku podstawowych strategiach, ktorych
uruchamianie podczas zaj¢c¢ jezykowych moze prowadzi¢ do lepszego lub stabszego
zrozumienia materiatu jezykowego, takich jak:

1. Stucham dalej, nawet jesli nie rozumiem wszystkiego.

Stucham i probuje notowac ustyszane stowa.

Szukam informacji na dany temat w notatkach lub podr¢czniku.
Prosz¢ lektora o wyjasnienia po wystuchaniu nagrania.

Proszg kolezanke/kolege o wyjasnienia po zajeciach.

Prosz¢ kolezanke/kolege o pomoc w trakcie stuchania.

Przestaje stuchac i zajmuje si¢ innymi rzeczami.

. Denerwuje sie?’.

Wsrdéd wyroznionych strategii do dziatan pozytywnych zalicza si¢ modele poste-
powania oznaczone numerami: 1, 2, 4. Za dziatania zakidcajace proces rozumienia
uznaje si¢ strategie numer 3, 6, 7 i 8. Strategia wyrozniona jako ,,prosze kolege/kole-
zanke¢ o wyjasnienia po zajeciach” rowniez nie nalezy do dziatan pozytywnych, po-
niewaz student nie ma juz mozliwosci weryfikacji i ponownego wystuchania nagrania
i w ten sposob nie rozwija umiejgtnosci rozumienia ze stuchu. Zadaniem studentow
byt wybér dziatan, jakie podejmuja w trakcie stuchania i zaznaczenie odpowiedniej
frekwencji stosowania danego sposobu: ,,rzadko’, ,,czasami’, ,cz¢sto” i ,prawie za-
wsze”. Wymienione sposoby rozwigzywania doraznych probleméw ze zrozumieniem
komunikatu méwionego naleza do najcz¢sciej stosowanych. Badania pilotazowe zo-
staly przeprowadzone na probie przejsciowej zawierajacej si¢ w przedziale 30-100
respondentow (Wilczynska, Michonska-Stadnik 2010: 189). Wzieto w nich udziat
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Lista uzytych w ankiccic przyktadowych strategii zostata zaczerpnigta z badan prowadzonych w Na-
resuan Universily przez Kanchita Tagonga, kiory zastosowal podobny kwestionariusz przy badaniu
grupy studentow pochodzenia tajskiego uczacych sig jezyka angiclskicgo. Ankicta zostata czgsciowo
zmodyfikowana.
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61 studentéw jezyka polskiego studiujacych w Centrum Jezyka i Kultury Polskiej
w Swiecie Uniwersytetu Jagiellonskiego. Wszyscy znajdowali si¢ na nizszych pozio-
mach zaawansowania (A1-B1). Ich poziom wyznaczony zostal na podstawie standa-
ryzowanych testow plasujacych.

Poziom zaawansowania Liczba wypetnionych ankiet
Al 28
A2 18
Bl 15

Tabela 2. Zestawienie pozioméw zaawansowania jezykowego studentéw biorgcych udziat
w badaniach pilotazowych (oprac. wlasne)

Najliczniejsza grupe (46%) stanowili studenci uczacy si¢ na poziomie Al i na po-
ziomie A2 (29%). Najmniejsza liczba badanych uczeszczata na kurs na poziomie pro-
gowym - 25%. Badania pilotazowe przeprowadzone zostaty w grupie studentow, kto-
rych znajomos¢ jezyka polskiego nie wykracza poza poziom B1, czyli poza poziom
kluczowych umiejetnosci komunikacyjnych, i z tego wzgledu zostaty opisane i zin-
terpretowane catosciowo. Badania docelowe zostaty przeprowadzone wérod studen-
tow znajdujacych si¢ na wszystkich poziomach zaawansowania j¢zykowego, a po-
ziom bieglosci w jezyku polskim stanowit kryterium opisu i interpretacji wynikow.

3.1.2. Analiza badan pilotazowych
Analiza badan pilotazowych pokazata, ze studenci najczesciej bazuja na podobnych

strategiach i podobne odrzucaja. Zalezno$¢ pomig¢dzy dzialaniami podejmowanymi
przez studentow ,,rzadko” oraz ,prawie zawsze” zostata przedstawiona na wykresie 1.

strategia 1.
strategia 2.
strategia 3.
strategia 4. . . .
strategia 5. Wykre.s 1. Z.alc%nosa pomig-

_ dzy dziataniami podejmowa-
strategia 6. . » .

nymi ,rzadko” oraz ,prawie
strategia 7. zawsze” (oprac. wlasne)
strategia 8.
0 10 20 30 40

B Strategie wybierane ,rzadko”
B Strategie wybierane ,prawie zawsze”
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Znaczna wig¢kszos¢ respondentow wykazuje aktywny stosunek do stuchania. 37%
studentow bioracych udzial w badaniu stwierdzito, ze nawet w sytuacji, kiedy maja
trudnosci ze zrozumieniem tekstu, ,,prawie zawsze” nie przestaja stuchac¢ i w dalszym
ciaggu koncentruja swoja uwage na kolejnych fragmentach nagrania. W podobny spo-
sob ,,czgsto” postgpuje 49% obcokrajowcow. Jednoczesnie 11% studentow przyznato,
ze tylko ,,czasami” zdarza im si¢ nie stucha¢ do konca, a 3% postepuje w ten sposob
»rzadko” Strategie numer 2: ,,stucham i probuj¢ notowac ustyszane stowa” 14% wy-
brato jako stosowang ,,prawie zawsze”, a 34% ,,cz¢sto”. Niemniej jednak ponad poto-
wa ankietowanych uzywa tego sposobu tylko ,.czasami” (22%) lub ,rzadko” (30%),
chociaz zalicza si¢ go do strategii pozytywnych. Dobrym rozwigzaniem jest tak-
ze zwracanie si¢ z prosba o dodatkowe wyjasnienia do lektora lub kolezanki/kole-
gi (w warunkach szkolnych) czy tez swojego rozméwcy (w naturalnych warunkach
komunikacyjnych) po wystuchaniu wypowiedzi. Sposoby te zawarte s3 w ankiecie
pod numerami 4 i 5. Tego typu dzialania zaliczy¢ mozna do strategii kompensacyj-
nych. 28% studentéw ,,prawie zawsze”, a 49% ,cz¢sto” konsultuje swoje przypusz-
czenia i watpliwosci z lektorem lub kolega/kolezanka. Opisane powyzej sposoby sa
rozwigzaniami pozytywnymi i, jak wynika z danych, dobrze znanymi obcokrajow-
com uczacym si¢ jezyka polskiego. Do zachowan réwnie popularnych, niestety, nie
zawsze skutecznych i zalecanych, zaliczy¢ nalezy strategie nr: 3, 6, 7 i 8. Sposrod ba-
danych 24% studentoéw ,,prawie zawsze” i az 29% ,,cz¢sto” szuka pomocy w notat-
kach, podreczniku lub innych dost¢pnych materiatach, natomiast 36% ,czasami”
i11% ,,rzadko” wybiera ten sposob postepowania. Dziatanie to nie nalezy do najsku-
teczniejszych, poniewaz poszukiwanie informacji w innych zrédtach odwraca uwage
stuchajacego od samego tekstu. Z tego samego powodu do sposobow negatywnych
nalezy zaliczy¢ zwracanie si¢ o pomoc do kolegi lub kolezanki w trakcie stuchania.
Niemniej jednak 30% przyznaje, ze post¢puje tak ,.czasami’, ale 34% doskonale zdaje
sobie sprawg, ze nie jest to najlepszy sposob, aby zrozumie¢ dany komunikat i poste-
puje tak ,,rzadko” Do antystrategii nalezy zaliczy¢ z pewnoscia sytuacje, kiedy stu-
dent przestaje stuchac i zajmuje si¢ innymi rzeczami. Jak jednak mozna zaobserwo-
wac na wykresach, nikt z badanych nie uznat tego typu zachowania za wiasne, a az
66% ankietowanych twierdzi, ze zdarza im si¢ to ,,rzadko”. Ostatnie pytanie dotyczyto
odczuwania frustracji w sytuacji, gdy stuchany tekst jest niezrozumialy. I jak wynika
z kwestionariuszy, 46% badanych nie odczuwa wigkszych frustracji czy zdenerwo-
wania, jednak zblizona liczba studentéw (41%) przyznaje, ze ,,czasami” zdarza im sig¢
denerwowac. Kolejne 13% odczuwa niezadowolenie ,,czesto” i ,,prawie zawsze”. Fru-
stracja nie jest naturalnie sprzymierzencem efektywnego stuchania i za wszelka ceng
nalezy ksztaltowac pozytywne nastawienie wsrod studentoéw poprzez stworzenie od-
powiedniej atmosfery i uzywanie réznego typu ¢wiczen. Zestawienie dziatan towa-
rzyszacych trudnosciom w zrozumieniu mowy polskiej, ktore studenci podejmuja
»CZgsto” i ,,czasami’, zostalo przedstawione na wykresie 2.
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strategia 1.

strategia 2.

strategia 3.

strategia 4. Wykres 2. Zaleznoéci pomie-
strategia 5. dzy dziataniami podejmo-
strategia 6. wanymi ,czasami i ,cz¢sto”
strategia 7. (oprac. wlasne)

strategia 8.

0 10 20 30 40

W Strategie wybierane ,czasami”
B Strategie wybierane ,czesto”

Pod wptywem spostrzezen poczynionych w trakcie realizacji badan pilotazowych
lista strategii zostala zmodyfikowana. Zmieniono takze skal¢, wedtug ktérej studenci
zaznaczali, w jakim stopniu dane dzialanie ich dotyczy. Ankieta w badaniach docelo-
wych zostala poszerzona o dodatkowe kwestie dotyczace identyfikacji trudnosci oraz
samowiedzy na temat metod rozwijania umiejetnosci jezykowych.

3.1.3. Opis wynikéw badan docelowych
3.1.3.1. Charakterystyka grupy respondentow

Badania docelowe przeprowadzono na duzej probie badawczej (por. Wilczynska, Mi-
chonska-Stadnik 2010: 189). Wzi¢lo w nich udzial 260 uczacych si¢ jezyka polskiego:
studentéw Centrum Jezyka i Kultury Polskiej w Swiecie Uniwersytetu Jagiellonskiego,
obcokrajowcéw przebywajacych w Polsce w ramach programu wymiany miedzynaro-
dowej Socrates/Erasmus oraz studentéw Szkoty Letniej U] w 2010 roku. Studenci bio-
racy udzial w badaniach znajdowali sie na réznych poziomach zaawansowania jezyko-
wego. Stopien znajomosci jezyka polskiego wyznaczony zostat za pomoca testow plasu-
jacych, na podstawie ktorych studenci obcokrajowcy przydzielani byli do grup. Ankiety
wypelnili studenci na pigciu poziomach bieglosci jezykowej: od poziomu A1l do C1.

Poziom zaawansowania | Liczba wypelnionych

jezykowego ankiet
Al 78
A2 43 Tabela 3. Zestawienie poziomow
zaawansowania jezykowego stu-
Bl 54

dentéw bioracych udzial w bada-
B2 48 niach docelowych (oprac. wlasne)

Cl 37
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Wykres 3. Poziomy zaawanso-
wania ankietowanych (oprac,
wiasne)

Gtownym narzedziem badawczym jest kwestionariusz, w obrebie ktérego zasto-
sowano techniki zamkniete. Ankieta jest jednym z najlepszych sposobow gromadze-
nia danych dotyczacych proceséw poznawczych, strategii uczenia sie i komunikacyj-
nych w badaniu duzych populacji. Pozwala na zebranie od respondentéw informacji
na temat ich opinii, nastawienia i podejmowanych dziatan.

W badaniach docelowych rozszerzono problem badawczy. Kwestionariusz zostat
rozbudowany i poszerzony o dodatkowe aspekty, dotyczace:

1. okreslania trudnosci w rozumieniu komunikatéw méwionych;

2. dziatan podejmowanych w przypadku trudnosci w zrozumieniu nagran pre-

zentowanych podczas zaje¢ jezykowych;

3. preferencji rozwoju zdolnosci stuchania.

Cele ankiety wynikajg z planu badania empirycznego i wpisuja sie w przyjete za-
tozenia badawcze, ktorych gtéwnym zadaniem jest zdobycie informacji na temat sa-
moswiadomosci uczacych sie jezyka polskiego jako obcego w zakresie probleméw
w odbiorze komunikatow mowionych oraz strategii uczenia sie i komunikacyjnych.
Whprowadzono takze zmienne, wedtug ktérych nastepuje kategoryzacja i opis wyni-
kéw. Do najistotniejszych zmiennych uczniowskich zalicza sie: poziom zaawanso-
wania jezykowego oraz liczbe jezykow, ktérych student uczyt sie w sposob zorgani-
zowany, czyli w ramach kursu jezykowego23. W pierwotnej wersji planowano takze
wprowadzi¢ przedziaty wiekowe (do 25 lat, od 26. do 40. roku zycia oraz powyzej 40
lat), jednak ogromna wigkszo$¢ respondentow (ok. 81%) nalezata do pierwszej kate-

w iCgO0 iypU badaniach kwestia samej znajomosci jezykéw obcych nic jest wyznacznikiem. Czynni-
kiem wplywajacym na podejmowane dziatania strategiczne jest praktyka w uczeniu sie jezyka ob-
cego. R6zne metody i techniki ksztatcenia jezykowego wplywajg bowiem na zachowania podejmo-
wane w uczeniu si¢ innego jezyka obcego. W ankiecie zawarto zatem pytania dotyczace: pierwszego
jezyka studenta (jezyka uzywanego w domu), jezyka, ktérym student postuguje sie w kraju zamiesz-
kania oraz innych jezykéw obcych, ktérych ankietowany uczyt sie w szkole, na uniwersytecie oraz
na innych kursach jezykowych.
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gorii wiekowej, natomiast studentow powyzej 40. roku zycia byto tylko ok. 3%, co nie
stanowi miarodajnej préby.

Przeprowadzone badania majg charakter ilosciowy, a ich rzetelnos¢ uwarunkowa-
na jest checig wspodtpracy i szczeroscig respondentow wypetniajacych ankiety. Ana-
liza wynikdéw i wyciggniete wnioski majg charakter prezentacyjny. Obok zestawien
ilosciowych raport zawiera takze problemowa analize i interpretacje, ktorej celem jest
wyciggniecie wnioskow dla dydaktyki jezyka polskiego jako obcego.

| | Do 25 lat
H Powyzej 40 lat
mm Od 26 do 40 lat

Wykres 4. Kategorie wiekowe
ankietowanych (oprac, witasne)

3.1.3.2. Identyfikacja trudnosci w stuchaniu

Pierwsza cze$¢ ankiety dotyczyta identyfikacji trudnosci w rozumieniu ze stuchu. W tej
czesci studenci poproszeni zostali o uzupetnienie tabeli zawierajgcej najczestsze przy-
czyny trudnosci w recepcji mowy i zaznaczenie odpowiedniej frekwencji wystepowa-
nia danych problemdw. Studentom zaproponowano odpowiedzi: ,,czesto’, ,,czasami”,
»rzadko” oraz ,raczej nie". Unika sie stwierdzen typu ,,zawsze” czy ,,nigdy’, poniewaz
nie s one obiektywnie wiarygodnie. Uwaza sie, ze dostatecznym miernikiem stoso-
wanych dziatan czy rozpoznanych trudnosci jest okreslenie ,,czesto”, natomiast stwier-
dzenie ,,raczej nie” wskazuje na brak wystepowania danych problemoéw i niepodejmo-
wanie okreslonych strategii lub dziatan. Studenci mogli takze wybra¢ odpowiedz ,,nie
wiem’, jednak w praktyce niewielki odsetek studentow decydowat sie na te opcje.

W Europejskim systemie opisu ksztatcenia jezykowego proces odbioru tekstow ob-
cojezycznych definiowany jest nastepujgco:

Recepcja sktada sie z czterech etapéw, ktére - choé nastepujg w kolejnosci liniowej (od poczatku do koh-

ca) - sg stale na nowo aktualizowane i interpretowane (od korca do poczatku). Stata aktualizacja i rein-

terpretacja odbieranego przekazu dokonuje sie pod wptywem faktycznej wiedzy o $wiecie, schematéw

oczekiwan i kazdorazowo nowego rozumienia tekstu, w wyniku pod$wiadomego procesu, w ktérym te

elementy wzajemnie na siebie wptywajg. Cztery etapy procesu recepcji to:

« identyfikacja mowy lub pisma: rozpoznawanie dzwiekéw/liler oraz stéw/wyrazéw (pisanych odrecznie
i drukowanych),

« rozpoznanie tekstu (w catosci lub w czesci) jako znaczacego,

« semantyczne i poznawcze zrozumienie tekstu jako catosci jezykowej,

* interpretacja tresci przekazu.
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Umicj¢tnosci wykorzyslywance w procesie recepgji to:

percepeja,

pamig¢,

dckodowanic,

dedukgja,

przewidywanic,

wyobraznia,

szybkic przegladanie tekstu,

odnajdywanic odnicsicn we wezeéniejszych i kolejnych partiach tekstu (1:SOK]J 2003: 86).

W badaniu wsréd mozliwych czynnikéw wptywajacych na zrozumienie przeka-
zu zostaly zawarte problemy wystepujace w fazie percepcji stuchowej (identyfikacji
mowy), na etapie zrozumienia warstwy semantycznej oraz braki dotyczace umiejgt-
noéci interpretacyjnych. W zakresie umiej¢tnosci oraz czynnikéw niezaleznych wy-
rozniono pamie¢ oraz koncentracj¢. Hipotezy zostaly sformulowane na podstawie
wielokrotnych rozméw prowadzonych ze studentami jezyka polskiego na réznych
poziomach zaawansowania podczas zaj¢¢ jezykowych rozwijajacych sprawnos¢ stu-
chania. Mozna je zatem uznac za wyniki tzw. badan w dziataniu prowadzonych pod-
czas procesu dydaktycznego. Studenci bioracy udzial w doswiadczeniu badawczym
wypetnili w czesci pierwszej nastepujaca tabele:

KIEDY SLUCHAM: czasami czesto rzadko | raczej nie | nie wiem

1. Nie mogg rozpoznac stow,
ktore znam i rozumiem, kie-
dy s3 zapisane.

2. Nie znam wystarczajaco
duzo stow.

3. Nie rozumiem i nie znam
wyrazen idiomatycznych.

4. Nie mogg zrozumie¢ tek-
stu, poniewaz mowa jest zbyt
szybka.

5. Nie mogg si¢ skoncentro-
wac i przestaje stuchac.

6. Rozumiem sfowa, ale mam
problemy ze zrozumieniem
sensu calego przekazu.

7. Nie moge¢ zapamigtac
wszystkich waznych infor-
macji.

8. Probuje¢ interpretowac
ustyszane frazy, ale wtedy tra-
c¢ nastepne fragmenty.

Tabela 4. Czes¢ I ankiety, dotyczaca identyfikacji trudnosci w rozumieniu ze stuchu (oprac. wlasne)



72 Rozwijanic sprawnosci rozumicnia ze stuchu

Odpowiedzi 1. oraz 4. wskazuja na problemy w fazie stuchowego odbioru tresci
zwiazane z rozpoznaniem znanych stéw ze wzgledu na sposob ich realizacji lub tem-
po mowy. Stwierdzenia 2. i 3. identyfikuja trudnosci na poziomie brakéw leksykal-
nych w obr¢bie wyrazu oraz idiomatycznych zwigzkéw wyrazowych. Odpowiedzi 5.
i 7. dotycza bloku indywidualnych cech uczniowskich, takich jak umiejetnos¢ kon-
centracji oraz zdolno$¢ zapamigtywania istotnych informacji, ktore s3 niezbedne do
poprawnego dekodowania tresci. Kwestie 6. i 8. wskazujg na trudnosci w fazie inter-
pretacyjnej przekazu.

Opis i interpretacja wynikow z uwzglednieniem
poziomu zaawansowania studentow

Wedtug badanych na wszystkich poziomach zaawansowania jezykowego do najczesciej
wskazywanych probleméw naleza: zbyt szybkie tempo mowy oraz trudnosci w rozu-
mieniu wyrazen idiomatycznych. Zbyt szybkie tempo (odpowiedz 4.) za ,.cz¢stg” przy-
czyng¢ niepowodzen uznato 29% badanych, a za powod wystepujacy ,,czasami” 34% (ra-
zem ok. 63%). Brak znajomosci wyrazen idiomatycznych (odpowiedz 3.) 28% studen-
tow wytypowalo jako powod ,.czesty”, a 38% jako wystepujacy ,,czasami” (razem 66%
odpowiedzi). Do najrzadziej wystepujacych przyczyn zaliczono odpowiedz 1., 5., 6.1 7.
Przyczyna 1., czyli brak umiej¢tnosci rozpoznania fonicznej reprezentacji znanych wy-
razen, wskazana zostala jako powod ,,czgsty” zaledwie przez 5% badanych, 28% studen-
tow udzielito odpowiedzi ,,rzadko’, a 35% ,,raczej nie”. Trudnosci w koncentracji ,,rzad-
ko” ma 37% badanych, natomiast 36% studentéw ,,raczej nie” ma problemow ze skupie-
niem uwagi. W kategorii brakéw na poziomie interpretacyjnym (punkt 6.) odpowiedz
»rzadko” wskazato ok. 31%, a odpowiedz ,,raczej nie” - ok. 34% respondentow. Utrud-
nienia zwigzane z magazynowaniem informacji w pamieci krotkotrwatej 37% stu-
dentow okreslito jako dotyczace ich ,,rzadko’, a 30% ,,raczej nie” ma takich trudnosci.
Szczegotowe dane dotyczace wszystkich studentéw zostaly zestawione w tabeli ponize;j:

czasami czesto rzadko raczej nie | nie wiem

I-1 78 13 74 92 3

% 30,00% 5,00% 28,46% 35,38% 1,15%
I-2 104 33 69 54 0

% 40,00% 12,69% 26,54% 20,77% 0,00%
I-3 99 74 39 31 17

% 38,08% 28,46% 15,00% 11,92% 6,54%
I-4 88 75 51 45 1

% 33,85% 28,85% 19,62% 17,31% 0,38%
I-5 53 16 95 94 2

% 20,38% 6,15% 36,54% 36,15% 0,77%
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czasami czesto rzadko raczej nie  nie wiem
1-6 63 24 80 89 4
% 24,23% 9,23% 30,77% 34,23% 1,54%
1-7 66 17 96 79 2
% 25,38% 6,54% 36,92% 30,38% 0,77%
1-8 93 64 60 39 4
% 35,77% 24,62% 23,08% 15,00% 1,54%

Tabela 5. Zestawienie wszystkich odpowiedzi dotyczacych identyfikacji trudnosci w rozu-

Wykres 5. Zestawienie wszyst-
kich odpowiedzi dotyczacych
identyfikacji trudnosci w ro-
zumieniu ze stuchu (oprac,
wiasne)

WSsréd rozroznianych trudnosci w rozumieniu polszczyzny mowionej umiejet-
nos¢ stuchowej identyfikacji znanych wyrazow dotyczy przede wszystkim studentow
na nizszych poziomach biegtosci jezykowej. Na poziomie Al 44% studentéw ,,cza-
sami”, a 9% ,,czesto” ma problemy z rozpoznaniem fonicznej reprezentacji wyrazen,
ktére zna w formie pisanej. Na poziomie A2 wskaznik ten maleje - 28% studentow
,»Czasami” i 9% ,,czesto” napotyka na takie trudnosci, natomiast tgcznie az 63% ,,rzad-
ko” lub ,raczej nie” wskazuje na te przyczyne - 26% odpowiedzi ,,rzadko” i 37% od-
powiedzi ,raczej nie". Na poziomie Bl 30% ,,czasami” i tylko 4% ,,czesto” uznaje te
odpowiedz za prawdziwag. Studenci na poziomie B2 i Cl nie majg juz tego typu pro-
blemoéw - 0% odpowiedzi ,,czesto” przy 46% odpowiedzi ,,raczej nie” na poziomie B2
i 68% na poziomie CI.

Kolejnym czynnikiem wptywajagcym na sprawny odbidr tekstdw jest znajomosc
stownictwa zawartego w danym przekazie. Braki leksykalne za czestg przyczyne trud-
nosci uznato 13% studentéw na poziomie Al, ponad potowa ankietowanych na tym
poziomie biegtosci ma tego typu poczucie ,,czasami’, a 30% ,,rzadko”. Na poziomach
bardziej zaawansowanych (A2 i Bl) wspotczynnik ten jest podobny - 14% odpowie-
dzi ,,czesto”, 37% ,,czasami” i prawie potowa ,,rzadko” (33% odpowiedzi) lub ,raczej
nie” (16% odpowiedzi) na poziomie A2. Na poziomie progowym 12% ankietowa-
nych zaznaczyto odpowiedz ,,czesto”, 39% ,,czasami” i ok. potowa ,,rzadko” (22%) lub
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»raczej nie” (28%). Na poziomie $rednio zaawansowanym (B2) polowa studentow
»€Z¢sto” (15% odpowiedzi) i ,czasami” (35% odpowiedzi) odczuwa potrzeb¢ posze-
rzania zasobu stownictwa, a 27% deklaruje, ze braki leksykalne ,raczej nie” sa przy-
czyna trudnosci w stuchaniu ze zrozumieniem. Na poziomie C1 znaczna wigkszos¢
(63%) respondentéw wskazuje, ze w ich przypadku stfownictwo nie jest czynnikiem
warunkujacym aktywne stuchanie i przetwarzanie przekazow, niemniej 11% odnosi
takie wrazenie ,,czesto”

Nast¢epnym czynnikiem, ktory wplywa na zrozumienie, jest znajomos¢ zwiazkow
wyrazowych oraz potaczen o charakterze idiomatycznym. W tym przypadku moze-
my zaobserwowac¢ pewna prawidtowos¢ — w miar¢ rozwoju wiedzy jezykowej, w tym
takze znajomosci wyrazen idiomatycznych oraz umiejetnosci ich poprawnej interpre-
tacji w danym kontekscie, aspekt ten przestaje by¢ przeszkodg w sprawnym rozumie-
niu polszczyzny. Wsrdd studentow na poziomach Al i A2 frekwencje ,.cz¢sto” zazna-
czyto odpowiednio 38% (A1) oraz 40% (A2), ,czasami” 37% i 32%, natomiast tylko
6% i 7% studentéw na tych poziomach uznalo, ze nie jest to czynnik przysparzajacy
trudnosci. Czgsc studentow w tej grupie (14% na poziomie Al oraz 9% na poziomie
A?2) zaznaczylo odpowiedz ,,nie wiem’, co uzasadni¢ nalezy faktem, ze na pierwszych
etapach ksztalcenia nie wprowadza si¢ zbyt wielu wyrazen idiomatycznych - stad brak
pewnego rodzaju swiadomosci na temat ich wptywu na zdolnos¢ stuchania. Studenci
na poziomie B1 i B2, ktorzy s3 bardziej zaawansowani i maja wieksze doswiadczenie
w rozumieniu réznego rodzaju tekstow, uwazaja, ze nieznajomosc zwiazkéw idioma-
tycznych moze utrudnia¢ zrozumienie tekstu ,,cz¢sto” — 26% odpowiedzi na poziomie
B1 oraz 23% na poziomie B2 - i moze mie¢ znaczacy wptyw na sprawne rozumienie
- tacznie 30% odpowiedzi ,,rzadko” i ,raczej nie” na poziomie Bl oraz acznie 36%
na poziomie B2. Obcokrajowcy zaawansowani j¢zykowo (C1) w wigkszosci stwier-
dzili, ze czynnik ten ,,raczej nie” (30%) lub ,rzadko” (27%) jest przyczyng trudnosci
w rozumieniu komunikatéw mowionych. Z danych statystycznych wynika, ze niezna-
jomos¢ zwiazkéw idiomatycznych nie jest uwazana za przyczyng trudnosci w rozu-
mieniu komunikatéow méwionych, poniewaz w bardzo podstawowych sytuacjach ko-
munikacyjnych (czyli w obszarze dziatan jezykowych studentéw na tych poziomach
zaawansowania), takich jak przedstawianie si¢ czy robienie zakupdw, tego typu struk-
tury uzywane s3 nader rzadko. Na poziomie Bl aktywnos¢ jezykowa studentow wy-
chodzi juz poza sferg¢ dziatan konkretnych. Studenci decyduja si¢ na czytanie i stu-
chanie tekstow o strukturze semantycznie i syntaktycznie bardziej skomplikowanej,
wtedy tez znajomos¢ zwigzkow idiomatycznych zaczyna odgrywac istotng role w ro-
zumieniu komunikatu. Z tego wzgledu najwigcej studentow wlasnie na tym poziomie
zaawansowania uznalo t¢ kwesti¢ za istotng. Nastepnie — w miarg rozwoju wiedzy je-
zykowej i umiej¢tnosci interpretacji nieznanych wyrazen na podstawie kontekstu jg-
zykowego - problemy tego rodzaju wystepuja coraz rzadziej.

Najwi¢ksza grupa wszystkich badanych za jeden z najwazniejszych czynnikow
wplywajacych na rozumienie ze stuchu uznata tempo mowy. Prawie potowa (46%)
studentow na poziomie A1l i 40% na poziomie A2 uwaza ten aspekt za ,,czgsta” przy-
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czyn¢ niepowodzen, a odpowiednio 37% i 33% stwierdza, ze ,czasami” zdarza im
si¢ nie zrozumie¢ przekazu z powodu zbyt szybkiej artykulacji. Na poziomie progo-
wym i srednio zaawansowanym problemy z percepcja spontanicznej mowy ,,cz¢sto”
ma juz tylko 19% studentéw na poziomie B1 i tyle samo na poziomie B2. Wskazniki
dla odpowiedzi ,rzadko” i ,raczej nie” réwniez s3 na tych poziomach zbiezne - 28%
odpowiedzi ,,rzadko” na poziomie Bl i 27% na poziomie B2 oraz 20% odpowiedzi
»raczej nie” w grupie studentéw na poziomie Bl i 19% na poziomie B2. Znaczaco
wyzisze proporcje wsrod odpowiedzi ,rzadko” i ,raczej nie” mozna zauwazy¢ wsréd
studentow zaawansowanych - az 46% deklaruje, ze tempo mowy nie jest czynni-
kiem utrudniajagcym zrozumienie, a 17% przyznaje, ze ,rzadko” zdarzajg si¢ sytuacje,
w ktérych maja klopoty w zrozumieniu tekstu spowodowane zbyt szybka mowa. Tyl-
ko 8% przyznaje, ze mimo wysokiego poziomu biegtosci jezykowej w dalszym ciagu
tego typu sytuacje zdarzajg si¢ ,,czgsto”

Kwestia percepcji stuchowej jest elementem warunkujacym proces rozumienia
komunikatéw i, jak wskazuja dane liczbowe, przysparza trudnosci na wszystkich po-
ziomach zaawansowania j¢zykowego. Wyniki dowodza takze, ze studenci na poczat-
kowych etapach nauki czgsciej wskazuja t¢ przyczyne niz studenci zaawansowani.
Potwierdza to teze, ze zdolnosci percepcyjne mozna i nalezy rozwija¢ na wszystkich
etapach nauki, rozpoczynajac od aktywnosci z minimalnymi parami wyrazowymi
poprzez rozpoznawanie stéw w zdaniach, a nastgpnie w tekstach - z uwzglednieniem
stopnia ich trudnosci (zob. rozdz. 3.2.4). Studenci na nizszych poziomach biegtosci
moga mie¢ trudnosci z percepcja stuchowa, lub tez ich umiejetnosci w rozroéznianiu
diwigkéw mowy polskiej nie sg jeszcze dostatecznie wyksztatcone. Problem ten moz-
na wyeliminowa¢ poprzez systematyczny trening i jak najczestszy kontakt z auten-
tycznymi tekstami mowionymi, a takze ¢wiczenie poprawnej wymowy.

Przyczyny zaburzen w rozumieniu komunikatéw moéwionych moga wystepo-
wac takze w fazie interpretacji przekazu. Kwestia ta ujeta jest w punkcie 6. i sfor-
mufowana nast¢pujaco: ,Kiedy stucham, rozumiem stowa, ale mam problemy ze
zrozumieniem sensu catego przekazu”. Studenci, ktorzy wzieli udziat w badaniach,
twierdza, ze nie jest to najczestszy powod trudnosci. Odpowiedz ,,rzadko” wybra-
to 33% studentéw na poziomie A1, 35% na poziomie A2, 31% z poziomu B1, 25%
z poziomu B2 i 27% studentéw zaawansowanych. Natomiast odpowiednio 17%,
28%, 48%, 35% i 56% respondentéw na wskazanych poziomach twierdzi, ze , raczej
nie” ma z tym probleméw. Czynnosci interpretacyjne najwigcej trudnosci przyspa-
rzaja studentom poczatkujacym - na poziomie Al 15% wybralo odpowiedz ,,cze-
sto’, a 32% ,czasami”. W miar¢ stopnia zaawansowania jgzykowego wskaznik dla
odpowiedzi ,,czgsto” spada do 5% na poziomie C1. Pewnego rodzaju nieregular-
nos¢ mozna zaobserwowa¢é wsrod odpowiedzi uczacych si¢ srednio zaawansowa-
nych jezykowo (B2), wéréd ktérych 29% ,,czasami” i 6% ,.czesto” napotyka trud-
nosci w interpretacji komunikatéw méwionych. Dla poréwnania studentom na
poziomie Bl faza interpretacji przysparza probleméw ,,czasami” - 15% i ,cz¢sto”
- 6%, a na poziomie C1 odpowiednio 11% i 5%. Wynik ten moze by¢ uwarunkowa-
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ny faktem, ze w ksztalceniu jezykowym na poziomie B1 w dalszym ciagu bazuje si¢
na tekstach odnoszacych si¢ do tematéw konkretnych, natomiast na poziomie B2
czgsciej i bardziej systematycznie wprowadza si¢ materialy wymagajace wyzszych
umiejetnosci interpretacyjnych.

Innego rodzaju zaburzenia w procesie recepcji zasugerowano w punkcie 8. tabeli.
Kwestia ta dotyczy umiejetnosci nakierowania uwagi na wazne elementy przekazu
oraz umieje¢tnosci ich interpretacji w kontekscie nastepujacych kolejno fraz. Zdarza
sie, ze studenci skupiajg sie na jednej jednostce tekstu (najczesciej takiej, ktorej nie
moga zrozumie¢) i w efekcie ich uwadze uchodza nastgpne fragmenty, co blokuje
zrozumienie calosci przekazu?. Czynnik ten nalezy zaliczy¢ do indywidualnych -
niemniej jednak wyniki pokazuja, ze w przewadze odpowiedz ,,czgsto” wybierali stu-
denci na poziomie Al (33%) oraz A2 (35%). Sposrod uczacych si¢ na poziomie Cl
8% zaznaczyto frekwencje¢ ,,czgsto’, natomiast az 38% uznalo, ze post¢puje w ten spo-
sob ,,rzadko” lub raczej im si¢ to nie zdarza - 30%. Ogolnie rzecz ujmujac, sytuacja
taka ,czasami” przytrafia si¢ 36% badanych, ,.cz¢sto” 25%, ,rzadko” 23% oraz ,,raczej
nie” zdarza si¢ 15% ankietowanych.

Nastepnym czynnikiem nalezacym do bloku zmiennych uczniowskich jest
zdolnos¢ zapamigtywania oraz umiejetnos¢ stosowania technik majacych na celu
utrwalenie najwazniejszych tresci. Analizujgc wyniki badan, nalezy stwierdzi¢, ze
kwestia ta jest niezalezna od poziomu zaawansowania jezykowego, poniewaz ist-
nieja zbyt duze rozbieznosci mi¢dzy udzielonymi odpowiedziami. Wsrod wszyst-
kich studentow, ktorzy wypetnili ankietg, 37% studentéw ,,rzadko” ma problemy
z zapamigtaniem tresci, 30% ,raczej nie” ma takich trudnosci, 25% przyznaje, ze
zdarza si¢ to ,,czasami’, a 7% przytrafia si¢ ,czesto”. Problem z zapamigtaniem lu-
b/i wyrdznieniem najwazniejszych punktéw przekazu mozna niwelowac poprzez
wprowadzanie aktywnosci, ktorych celem jest zapisywanie kluczowych stéw oraz
tworzenie notatek w formie standardowej lub w postaci réznego rodzaju diagra-
mow i map myslowych.

Do zmiennych zaleznych od samego uczacego si¢ nalezy bezsprzecznie kwestia
nastawienia. Odpowiednia motywacja i organizacja dziatan moze by¢ bowiem czyn-
nikiem hamujacym lub umozliwiajacym nauke. Anna Czeniek (2009: 92), badajac
motywacj¢ studentow uczacych si¢ jezyka polskiego na poziomie Al i Bl na kursach
semestralnych i w ramach programu Erasmus w CJiKPwS UJ, w prowadzonych ba-
daniach ankietowych postawita pytanie dotyczace sprawnosci, w ktérej opanowaniu
studenci spodziewaja si¢ mie¢ najwigcej trudnosci. Najwigksza liczba oséb wskaza-
ta w odpowiedzi wilasnie rozumienie ze stuchu. W jego przypadku niezwykle istot-
na jest automotywacja oraz umiejetnos¢ koncentracji. Studenci, ktorzy nie doktada-
ja staran, aby doskonali¢ swoje zdolnosci audytywne i mniej lub bardziej swiadomie

* Problem Len zostat zamieszczony w ankiccie, poniewaz — wedtug obserwacji poczynionych w trak-

cic zaj¢¢ jezykowych oraz na podstawic rozmow ze studentami dotyczacych oceny stopnia zrozu-
micnia dancgo nagrania - zostal uznany za istotny i systematycznic pojawiajacy si¢ jako powod za-
ktocen w rozumicniu mowy.
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przestaja skupiac si¢ na stuchanym materiale, blokuja rozwoéj sprawnosci stuchania.
Wedltug badan znaczna wigkszos¢ studentéw wykorzystuje mozliwosci rozwoju -
37% ,rzadko’, a 36% ,raczej nie” denerwuje si¢ i nie przestaje stuchac. Tego rodzaju
frustracje przytrafiaj si¢ ,,czasami” 20% badanych i ,.czgsto” 6%. Kwestia koncentra-
¢ji uzalezniona jest w duzej mierze od modalnosci studenta, dtugosci stuchanego tek-
stu oraz stopnia zainteresowania jego tematyka. Z tego wzgledu, dobierajac nagrania,
nalezy zadbac¢ o ich jakos$¢ dzwigkowa oraz wzmacnia¢ motywacj¢ studentéw, np. po-
przez stawianie ,,intrygujacych” pytan, zadania z ilustracjami czy odwotywanie si¢ do
doswiadczen uczacych sie.

Dokonawszy analizy wynikéw badan z uwzgl¢dnieniem poziomu zaawansowania
respondentdw, nalezy zwrdci¢ uwage na najczesciej wskazywane przyczyny trudnosci
recepcji przekazow moéwionych. Studenci na podstawowym poziomie zaawansowa-
nia za najczestsze przyczyny wskazali zbyt szybkie tempo mowy (46%), nieznajomos¢
wyrazen idiomatycznych (38%) oraz brak umiej¢tnosci szybkiego przetwarzania in-
formacji pojawiajacych si¢ w tekscie (33%). Szczegotowe dane zestawiono w tabeli 6.
i opatrzono wykresem.

czasami czesto rzadko raczej nie | nie wiem
I-1 34 7 22 14 1
% 43,59% 8,97% 28,21% 17,95% 1,28%
1-2 41 10 23 4 0
% 52,56% 12,82% 29,49% 5,13% 0,00%
1-3 29 30 3 5 11
% 37,18% 38,46% 3,85% 6,41% 14,10%
I-4 29 36 11 1 1
% 37,18% 46,15% 14,10% 1,28% 1,28%
I-5 23 4 26 24 1
% 29,49% 5,13% 33,33% 30,77% 1,28%
I-6 25 12 26 13 2
% 32,05% 15,38% 33,33% 16,67% 2,56%
1-7 23 6 34 15 0
% 29,49% 7,69% 43,59% 19,23% 0,00%
I-8 34 26 16 2 0
% 43,59% 33,33% 20,51% 2,56% 0,00%

Tabela 6. Odpowiedzi studentow na poziomie Al na pytania dotyczace identyfikacji trudno-
$ci w rozumieniu ze stuchu (oprac. wlasne)
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Wykres 6. Odpowiedzi stu-
dentébw na poziomie Al na
pytania dotyczace identyfika-
cji trudnosci w rozumieniu ze
stuchu (opra¢, wiasne)

Respondenci uczacy sie na poziomie A2 wyroznili doktadnie te same przyczy-
ny. Trudnosci sformutowane: ,,nie rozumiem i nie znam wyrazen idiomatycznych”
oraz ,,nie moge zrozumiec¢ tekstu, poniewaz mowa jest zbyt szybka” jako wystepuja-
ce ,,czesto” zaznaczyto 40% badanych. Punkt: ,kiedy probuje interpretowaé ustysza-
ne frazy, trace nastepne fragmenty” wybrato 35% badanych. Liczbowe dane dotyczg-
ce najczestszych trudnosci na tym poziomie zaawansowania zestawiono w tabeli 7.

czasami czesto rzadko raczej nie  nie wiem
11 12 4 1 16 0
% 27,91% 9,30% 25,58% 37,21% 0,00%
1-2 16 6 14 7 0
% 37,21% 13,95% 32,56% 16,28% 0,00%
1-3 14 17 5 3 4
% 32,56% 39,53% 11,63% 6,98% 9,30%
1-4 14 17 6 6 0
% 32,56% 39,53% 13,95% 13,95% 0,00%
1-5 6 2 18 16 1
% 13,95% 4,65% 41,86% 37,21% 2,33%
1-6 12 4 15 12 0
% 27,91% 9,30% 34,88% 27,91% 0,00%
1-7 9 3 14 15 2
% 20,93% 6,98% 32,56% 34,88% 4,65%
1-8 12 15 8 4 4
% 27,91% 34,88% 18,60% 9,30% 9,30%

Tabela 7. Odpowiedzi studentéw na poziomie A2 na pytania dotyczace identyfikacji trudno-
ci w rozumieniu ze stuchu (opraé, wiasne)
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Wykres 7. Odpowiedzi stu-
dentow na poziomie A2 na py-
tania dotyczace identyfikacji
trudnosci w rozumieniu ze stu-

chu (oprac, wiasne)

W miare rozwoju zaawansowania jezykowego maleje liczba os6b, ktdre za gtow-
ng przyczyne trudnosci w rozumieniu uznajg zbyt szybkie tempo mowy. Na pozio-
mie Bl spada ona do 19%, a najczesciej wskazywanym powodem zaktdcen w od-
biorze komunikatéw moéwionych jest nieznajomos$¢ wyrazen idiomatycznych (26%)
oraz zbyt wolne przetwarzanie tresci (20%). Studenci na poziomie progowym rza-
dziej majg problemy z koncentracja (44% odpowiedzi ,raczej nie”) oraz z interpreta-

cja catosci przekazu (48% odpowiedzi ,,raczej nie”).

Dane liczbowe przedstawiono w tabeli 8.

11
%
1-2
%
1-3
%
1-4
%
1-5
%
1-6
%
1-7
%
1-8
%

czasami

16
29,63%
21
38,89%
23
42,59%
18
33,33%
9
16,67%
8
14,81%
15
27,78%
19
35,19%

czesto

2
3,70%
6
11,11%
14
25,93%
10
18,52%
3
5,56%
3
5,56%
2
3,70%
1
20,37%

rzadko

20
37,04%
12
22,22%
10
18,52%
15
27,78%
18
33,33%
17
31,48%
16
29,63%
1
20,37%

raczej nie

15
27,78%
15
27,78%
6
11,11%
1
20,37%
24
44,44%
26
48,15%
21
38,89%
13
24,07%

nie wiem

1
1,85%
0
0,00%
1
1,85%
0
0,00%
0
0,00%
0
0,00%
0
0,00%
0
0,00%

Tabela 8. Odpowiedzi studentéw na poziomie Bl na pytania dotyczace identyfikacji trudno-

§ci w rozumieniu ze stuchu (oprac, wihasne)
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Wykres 8. Odpowiedzi studen-
téw na poziomie Bl na pytania
dotyczace identyfikacji trud-
nosci w rozumieniu ze stuchu
(oprag, wiasne)

Wspétczynniki trudnosci dla kwestii opisanych w 3., 4. i 8. punkcie ankiety nie-
znacznie malejg na S$rednim poziomie zaawansowania. Nieznajomos¢ frazeolo-
gii ,,czesto” utrudnia zrozumienie tresci przekazu 23% badanych, natomiast tempo
mowy przysparza znacznych trudnosci 19% uczacych sie na poziomie B2. Podobna
liczba respondentow odpowiedziata, ze ma trudnosci z rdwnoczesnym stuchaniem
i interpretowaniem wypowiedzi moéwionych.

czasami czesto rzadko raczej nie  nie wiem
1-1 1 0 15 22 0
% 22,92% 0,00% 31,25% 45,83% 0,00%
1-2 17 7 1 13 0
% 35,42% 14,58% 22,92% 27,08% 0,00%
1-3 20 1 1 6 0
% 41,67% 22,92% 22,92% 12,50% 0,00%
1-4 17 9 13 9 0
% 35,42% 18,75% 27,08% 18,75% 0,00%
1-5 10 3 22 13 0
% 20,83% 6,25% 45,83% 27,08% 0,00%
1-6 14 3 12 17 2
% 29,17% 6,25% 25,00% 35,42% 4,17%
1-7 13 4 16 15 0
% 27,08% 8,33% 33,33% 31,25% 0,00%
1-8 19 9 1 9 0
% 39,58% 18,75% 22,92% 18,75% 0,00%

Tabela 9. Odpowiedzi studentéw na poziomie B2 na pytania dotyczace identyfikacji trudno-
§ci w rozumieniu ze stuchu (oprac, whasne)
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Wykres 9. Odpowiedzi stu-
dentdw na poziomie B2 na
pytania dotyczace identyfika-
cji trudnosci w rozumieniu ze

stuchu (oprac, wihasne)

Studenci, ktorzy osiggneli wysoki poziom umiejetnosci jezykowych, wskazujg inne
zrédha trudnosci. Najczesciej (11% odpowiedzi ,,czesto”) sa to braki w stownictwie
oraz problemy z koncentracja, co moze wynikac z faktu, ze na poziomie Cl uzywa sie
dhuzszych nagran. Natomiast tempo mowy, ktére na nizszych poziomach zaawanso-
wania wskazywano najczesciej, ,,raczej nie” przysparza trudnosci 49% ankietowanych.
Studenci zaawansowani bez problemow takze rozpoznajg realizacje foniczne znanych
stow i wyrazen (68% odpowiedzi ,raczej nie”). Odbidr warstwy dzwiekowej nie stwa-
rza trudnosci uczacym sie na poziomie Cl. Ponad potowa - 57% badanych - odpowie-
dziata takze, ze ,,raczej nie” ma trudnosci z interpretacja danej wypowiedzi jako catosci.
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1-2
%
1-3
%
1-4
%
1-5
%
1-6
%
1-7
%
1-8
%

czasami

5
13,51%
9
24,32%
13
35,14%
10
27,03%
5
13,51%
4
10,81%
6
16,22%
9
24,32%

czesto

0
0,00%
4
10,81%
2
5,41%
3
8,11%
4
10,81%
2
5,41%
2
5,41%
3
8,11%

rzadko

6
16,22%
9
24,32%
10
27,03%
6
16,22%
1
29,73%
10
27,03%
16
43,24%
14
37,84%

raczej nie

25
67,57%
15
40,54%
1
29,73%
18
48,65%
17
45,95%
21
56,76%
13
35,14%
1
29,73%

nie wiem

1
2,70%
0
0,00%
1
2,70%
0
0,00%
0
0,00%
0
0,00%
0
0,00%
0
0,00%

Tabela 10. Odpowiedzi studentdw na poziomie Cl na pytania dotyczace identyfikacji trudno-

$ci w rozumieniu ze stuchu (oprac, wihasne)
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Wykres 10. Odpowiedzi stu-
dentow na poziomie Cl na
pytania dotyczace identyfika-
cji trudnosci w rozumieniu ze
stuchu (opra¢, wihasne)

Dane dotyczace identyfikacji trudnosci rozktadajg sie w réznych proporcjach
w zaleznosci od poziomu zaawansowania studentow. Oczywistg tendencjg, potwier-
dzong takze w tym badaniu, jest fakt, ze w miare rozwoju jezykowego studenci iden-
tyfikujg coraz mniej problemoéw, jednak na wszystkich poziomach zaawansowania
wskazujg na trudnosci w zrozumieniu przekazu spowodowane zbyt szybkim tem-
pem mowy. Oznacza to, ze w ksztatceniu rozumienia nalezy wprowadzac ¢wiczenia
rozwijajace zdolnosci percepcji stuchowej. Trzeba takze pamietaé, ze kazdy student
jest jednostkg autonomiczng, mniej lub bardziej potwierdzajaca ogodlnie przyjete ten-
dencje. Wychodzac z takiego zatozenia, kwestie samooceny przedsiewzietych dziatan
oraz ewaluacji napotkanych trudnosci nalezy uzna¢ za nieodtaczny element kazdych
zaje¢ jezykowych. Tylko rozpoznane problemy mozna skutecznie eliminowa¢ po-
przez doboér materiatéw audio oraz odpowiednio zaplanowane i wprowadzane tech-
niki pracy.

3.1.3.3. Umiejetnos¢ wyboru efektywnych dziatarn wspomagajacych
rozumienie mowy

Druga czes¢ kwestionariusza dotyczyta dziatan podejmowanych w sytuacji, kiedy
student ma problemy ze zrozumieniem nagrania prezentowanego na zajeciach je-
zykowych. Studentom zaproponowano osiem sposobOw postepowania, w przypad-
ku kiedy dane nagranie jest trudne. Ws$rd6d wymienionych dziatan znajduja sie ak-
tywnosci zaliczane do efektywnych oraz takie, ktérych stosowanie jest niewskaza-
ne. Studenci biorgcy udziat w badaniu zostali poproszeni o dokonanie wyboru, czy
dane stwierdzenie dotyczy ich: czasami, czesto, rzadko lub raczej ich nie dotyczy
(podobnie jak w pierwszej czesci ankiety). Przyktadowe dziatania zostaty zamiesz-
czone w ponizszej tabeli.
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KIEDY NA LEKCJI NIE
ROZUMIEM NAGRANIA:
1. Przestaj¢ stuchac i zajmuj¢
si¢ innymi rzeczami.

czasami czg¢sto rzadko | raczej nie | nie wiem

2. Stucham dalej i probujg
zrozumie¢ chociaz kilka stow.

3. Denerwujg si¢.

4. Proszg kolege/kolezanke
lub nauczyciela o pomoc po
wystuchaniu nagrania.

5. Probuje zapisywacé wazne
stowa.

6. Probuje z kontekstu domy-
sli¢ sig, o czym jest tekst.

7. Szukam informacji
w ksiazce lub innych dostgp-
nych materiatach.

8. Probuj¢ wykona¢ ¢wicze-
nie, odwolujac si¢ do ogodlne;j
znajomosci tematu.

9. Nawet jesli rozumiem tekst,
nie potrafi¢ wykonac okreslo-
nego zadania.

Tabela 11. Cz¢s¢ II ankiety, dotyczaca dziatan podejmowanych w trakcie stuchania (oprac.
wlasne)

Do dzialan wspomagajacych i usprawniajacych rozumienie tekstu naleza sposoby
oznaczone w tabeli numerami: 2, 5, 6, 8. Za dzialania obnizajace skutecznos¢ stuchania
uznaje si¢ natomiast pozycje: 1., 3. oraz 7. Kwestie 4. i 9. dostarczaja cennych informacji
na temat zachowania studentéw oraz ich oceny uzywanych materiatéw dydaktycznych
(punkt 9.)*. Wyniki badan w wigkszosci potwierdzajg dane uzyskane w badaniach pi-
lotazowych. Nie udalo si¢ wyodrebni¢ czynnikoéw, ktore w zasadniczy sposob wptywa-
ja na podejmowane dzialania. Analiza danych w kontekscie poziomu zaawansowania
jezykowego nie wskazuje na istnienie regularnych zaleznosci, mozna jednak zauwazy¢
w kilku punktach réznice pomiedzy studentami rozpoczynajacymi nauke i studentami

*  Nalezy zwrdci¢ uwagg, 7e stralegie uznawane za pomocne w warunkach lekcyjnych oraz podczas

komunikacji w j¢zyku docelowym mogg okazac si¢ nicskuteczne w przypadku rozwigzywania za-
dan testowych na cgzaminie. Z.darza si¢ bowiem, ze zdajacy, zamiast polegad na tresciach zawartych
w nagraniu, opicraja si¢ na wlasnej wiedzy (strategia 8.) lub kontekscie komunikacyjnym (strate-
gia 6.), co moze prowadzi¢ do nicprawidtowego wykonania zadania.
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na poziomie C1. Studenci na réznych poziomach zaawansowania podejmuja podobne
dzialania w sytuacji, kiedy maja problemy ze zrozumieniem prezentowanego na lekgji
nagrania lub tez nie moga wykonac¢ danego zadania przy zrozumieniu tresci*.

Opis i interpretacja wynikow

W tabeli na pierwszym miejscu znalaz! si¢ najbardziej naganny sposob zachowania,
czyli mniej lub bardziej Swiadome zaniechanie prob zrozumienia i koncentracja uwa-
gi na elementach niezwigzanych z nagraniem. Wedtug wskaznikow ,,czasami” zdarza
si¢ to 22% uczacym sig, a 4% postepuje w ten sposob ,czesto”. Jednak zdecydowana
wiekszos¢ badanych (46% odpowiedzi ,raczej nie” i 27% ,,rzadko”) doktada staran,
aby zrozumie¢ prezentowany material. Potwierdzaja to wyniki otrzymane dla stwier-
dzenia 2.: ,,stucham dalej i probuje¢ zrozumie¢ chociaz kilka stéw” - az 72% respon-
dentéw wskazalo w tym punkcie odpowiedz ,,czgsto”. Kwestia koncentracji wigze sig,
jak zaznaczono juz w omowieniu wynikéw dotyczacych trudnosci ze zrozumieniem
mowy, z motywacja, czyli nastawieniem uczacego si¢ do samej nauki jezyka polskie-
go, kolejno do sprawnosci stuchania i do prezentowanego na lekcji nagrania. Pozy-
tywne nastawienie w sposob znaczacy wplywa na osiagane efekty i stosowane tech-
niki pracy, a jedna z rél nauczyciela jest systematyczne wzmacnianie tej motywacji
poprzez dobor materialéw dydaktycznych i konstrukcje aktywnosci.

Punkt 3., czyli odpowiedz ,,denerwuje si¢”, nalezy do grupy zmiennych indywidu-
alnych. Stany afektywne uczacego si¢ s3 czynniem odgrywajacym wazna role w pro-
cesie przyswajania jgzyka. Odczuwanie frustracji czy niezadowolenia z powodu ni-
skiej oceny wilasnych umiej¢tnosci jezykowych to stan, ktérego uczacy sie nie moga
w pelni kontrolowa¢. Wedtug danych blisko potowa ankietowanych odczuwa zde-
nerwowanie ,czasami’ (34% odpowiedzi) lub ,,czesto” (17%). Pozostali przyznaja, ze
odczuwanie frustracji zdarza im si¢ rzadko (21%) lub raczej nie denerwuja sie z po-
wodu trudnos$ci w rozumieniu (26%).

Sposob nastepny, czyli zwrdcenie si¢ z prosba o dodatkowe wyjasnienia do kolegi
lub nauczyciela, nalezy do strategii kompensacyjnych i spotecznych (wedtug taksono-
mii R. Oxford). Jak pokazujg wyniki, studenci do$¢ czesto korzystaja z pomocy kole-
gi/kolezanki lub prosza o pomoc lektora - 27% odpowiedzi ,,czesto” i 40% ,,czasami’.
Dziatanie to zaliczy¢ nalezy do pozytywnych, pod warunkiem, ze wyjasnienia nastg-
puja po wystuchaniu nagrania, a nie w jego trakcie, i nie zakidcaja odbioru tekstu. We-
dle niniejszej propozycji metodycznej zadania poswigcone rozwijaniu sprawnosci ro-
zumienia ze stuchu nalezy podsumowywac praca z transkrypcja stuchanego tekstu.
W tej ostatniej fazie mozna studentom zaproponowac ¢wiczenia z lukami lub aktyw-
nosci zwigzane z warstwa prozodyczna mowy. Dzigki temu moga oni sami oceni¢ zro-
zumienie tekstu, a takze okresli¢, na jakim etapie wystapity bledy i co byto przyczyna
trudnosci. Faza ewaluacji jest zatem niezwykle istotna cz¢scia zaje¢ majacych na celu

*  Kweslia zrozumicnia nic jest tu stwierdzona obicktywnic. Jest to poczucic lub przeswiadczenie stu-

denta, ktory twierdzi, ze dany przckaz zrozumiat.
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rozwijanie zdolno$ci rozumienia mowy. Studenci, otrzymujac transkrypcje tekstu i od-
stuchujac dane nagranie, jeszcze raz moga skupi¢ swoja uwage na charakterystycznych
cechach mowy, takich jak: tempo, intonacja, akcent, oraz maja szans¢ sprawdzic, kto-
re elementy przekazu przysporzyly im najwigcej trudnosci. W ten sposob studenci, nie
bedacy s3 na tyle $mialymi, by dyskutowa¢ na forum grupy o kwestiach, ktore sg dla
nich problematyczne, lub odczuwajacy dyskomfort, moga rozjasnic swoje watpliwosci.

Podczas zaj¢c jezykowych dodatkowe informacje dotyczace tresci danego nagrania
mogg by¢ zawarte w pomocach dydaktycznych (podreczniku, karcie pracy, stowniku),
jednak korzystanie z nich powinno ogranicza¢ si¢ do wykonywania okreslonego za-
dania. Przewracanie kolejnych stron czy poszukiwanie nieznanego stowa w stowni-
ku prowadzi do zaburzen koncentracji oraz odwrocenia uwagi od samego przekazu
i z tego powodu zaliczane jest do dzialan obnizajacych efektywnos¢ stuchania. Poszu-
kiwanie informacji w podreczniku i innych pomocach dydaktycznych (punkt 7. w an-
kiecie) za sposob stosowany ,,cz¢sto” wybralo jednak az 36% badanych, a kolejne 33%
potwierdza, ze ,czasami” w trakcie stuchania wertuje dost¢pne materiaty.

Do strategii pozytywnych, lecz - jak pokazaly badania pilotazowe - niestosowa-
nych regularnie przez studentow, nalezy zapisywanie kluczowych stéw, na podstawie
ktorych mozna nastgpnie stawiac hipotezy dotyczace tematu i tresci. Wedtug danych
35% uczacych si¢ regularnie, a 32% od czasu do czasu probuje robi¢ notatki, nato-
miast 13% uwaza, ze raczej nie jest to sposdb skuteczny. Umiejetnos¢ wyrdzniania
waznych informacji lub kluczowych stow jest jedna ze strategii kognitywnych, ktore
powinno si¢ rozwija¢ poprzez odpowiedni dobor ¢wiczen (zob. rozdz. 3.1.4).

W celu lepszego zrozumienia danego przekazu nalezy wykorzysta¢ wszelkie wia-
domosci dotyczace kontekstu sytuacyjnego, bazowac¢ na domysle jezykowym oraz od-
wolywac si¢ do znajomosci danego tematu. Strategie te zostaly sformutowane w punk-
cie 6. i 8. Dany tekst nalezy interpretowac w aspekcie celu komunikacyjnego, sytuacji
oraz relacji zachodzacej pomig¢dzy nadawcg i odbiorcg przekazu. Znaczenie tekstu jest
bowiem wspottworzone przez kontekst. Ponad potowa respondentow (66% odpowie-
dzi ,.czgsto”) bazuje na znajomosci kontekstu, 25% probuje odwotywac si¢ do kontek-
stu ,czasami’, a jedynie 3% nie uzywa wskazowek jezykowych i pozatekstowych, co
mogtoby w znacznym stopniu ulatwic¢ zrozumienie. Formy rozwijania umiejetnosci
wnioskowania przedstawione zostaly w rozdziale 3.2.5.6. Roéwnie efektywnym sposo-
bem pracy z tekstami mowionymi i/lub kompensacji brakow jest domyslanie sig tre-
$ci na podstawie ogélnej znajomosci tematu (punkt 8. w kwestionariuszu). Poprawne
uzycie tej strategii powinno polegac na tworzeniu hipotez, a nast¢pnie ich weryfikacji
lub uzupetnieniu zgodnie z nagraniem. Wedle danych liczbowych do posiadanych in-
formacji i ogolnej wiedzy o swiecie ,czg¢sto” odwotuje si¢ 36% badanych, a 42% ,,cza-
sami’. Jedynie 5% uczacych si¢ ,raczej nie” korzysta z danych pozatekstowych.

Ostatnia zawarta w tej czesci kwestia nie dotyczyta juz podejmowanych przez
uczacych si¢ dzialan strategicznych, lecz umiejetnosci wykonania konkretnego zada-
nia dydaktycznego sprawdzajacego zrozumienie nagrania. Sytuacja 9., sformutowana
nastepujaco: ,nawet jesli rozumiem tres¢, nie potrafie wykonac okreslonego zadania’,
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zostata uznana za ,,czesta” tylko przez 3% badanych, kolejne 17% uwaza, ze zdarza si¢
to ,,czasami’, 33% uznaje to za zdarzenia ,,rzadkie”, a kolejne 47% ,,raczej nie” odno-
si takiego wrazenia. Umiej¢tnos¢ wykonywania zadan dydaktycznych danego typu
wiaze si¢ z praktyka. Doswiadczenia lektorow pokazuja, ze studenci, ktorzy nie uczyli
si¢ zadnego innego jezyka obcego, moga miec¢ problemy ze zrozumieniem konstruk-
cji zadan i umiej¢tnoscia ich rozwigzywania. Brak praktyki mozna uznac za jedna
z przyczyn zaznaczenia czg¢stej frekwencji, druga przyczyna moze by¢ sytuacja, kiedy
student uwaza, ze zadania dydaktyczne nie s3 dobrze przygotowane. Model ten jest
bardzo niekorzystny, poniewaz w sposob znaczacy obniza zaufanie studenta do pod-
recznika lub wykorzystywanych materiatow. Z tego powodu nalezy dokladnie spraw-
dzac rzetelno$¢ uzywanych materiatéw dydaktycznych. Doktadne dane statystyczne
dotyczace omowionych powyzej strategii uczenia si¢ zostaly zestawione w tabeli 12.

Czasami Czesto Rzadko | Raczej nie | Nie wiem

I1-1 56 11 70 120 3

% 21,54% 4,23% 26,92% 46,15% 1,15%
[1-2 38 187 16 13 6

% 14,62% 71,92% 6,15% 5,00% 2,31%
II-3 88 45 55 68 4

% 33,85% 17,31% 21,15% 26,15% 1,54%
I1-4 103 70 48 38 1

% 39,62% 26,92% 18,46% 14,62% 0,38%
I1-5 82 91 46 35 6

% 31,54% 35,00% 17,69% 13,46% 2,31%
II-6 65 171 13 8 3

% 25,00% 65,77% 5,00% 3,08% 1,15%
11-7 87 93 35 39 6

% 33,46% 35,77% 13,46% 15,00% 2,31%
11-8 108 94 34 14 10

% 41,54% 36,15% 13,08% 5,38% 3,85%
I1-9 43 8 86 121 2

% 16,54% 3,08% 33,08% 46,54% 0,77%

Tabela 12. Odpowiedzi studentow dotyczace dziatan kompensacyjnych podejmowanych
w trakcie stuchania (oprac. wlasne)
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Wykres 11. Odpowiedzi stu-
dentow dotyczace dziatan kom-
pensacyjnych podejmowanych
w trakcie stuchania (opra¢, wia-
sne)

We wstepie zaznaczono, ze w tej czesci badan nie udato sie wyznaczy¢ regular-
nych powigzan pomiedzy poziomem zaawansowania jezykowego a stosowaniem
okreslonych strategii. Analizjac dane liczbowe oraz wykresy dla poziomu Al i ClI,
mozna jednak zaobserwowac pewne wiasciwosci. Studenci zaawansowani sg stu-
chaczami bardziej aktywnymi: teze 1.: ,,przestaje stuchac i zajmuje sie innymi rze-
czami” az 78% uznato za raczej ich niedotyczaca. W przypadku studentéw na po-
ziomie Al diagnoza nie jest tak jednoznaczna - 28% twierdzi, ze jest to sytuacja
zdarzajaca sie ,,czasami”, 3% wybrato odpowiedz ,,czesto”, 35% ,,rzadko”, a tylko 35%
»raczej nie”. Materiaty audio wykorzystywane w ksztatceniu na poziomie Al trwa-
ja od kilkunastu sekund do ok. jednej minuty. Odcinki wzmozonej koncentracji nie
sg zatem dtugie, z tego wzgledu nalezy to wykluczy¢ jako gtéwny problem. Rzeczy-
wistg przyczyna takiego postepowania sg trudnosci (omowione w czesci ,,Analiza
i interpretacja trudnosci”) oraz towarzyszaca im frustracja. Potwierdzajg to statysty-
ki - 31% uczagcych sie na poziomie Al denerwuje sie ,,czesto”, a 35% czasami, nato-
miast na poziomie zaawansowanym tylko 5% zdarza sie odczuwac frustracje ,,cze-
sto” i 16% ,,czasami”. W przypadku trudnosci w zrozumieniu nagrania 59% ,,raczej
nie” denerwuje sie.

Wyniki potwierdzajg takze teze, ze wraz ze stopniem opanowania jezyka wzra-
sta pewnos¢ siebie uczacych sie i w wiekszym stopniu zaczynajg oni polega¢ na wia-
snych umiejetnosciach jezykowych. Studenci zaawansowani, w przeciwienstwie do
uczacych sie na poziomie Al, rzadziej korzystajg z pomocy innych studentow lub
nauczyciela (41% odpowiedzi ,,raczej nie” na poziomie Cl i 4% na poziomie Al) lub
szukajg dodatkowych informacji w innych zrédiach. Na poziomie Cl 41% studen-
tow ,,raczej nie” poszukuje wiadomosci w podreczniku lub stowniku, co czyni ,,cze-
sto” 42% studentow na poziomie podstawowym, przy 4% odpowiedzi ,raczej nie”
Szczegdtowe dane dla pozioméw Al i Cl zestawiono w tabelach 13. i 14. i opatrzo-
no wykresami.
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czasami czesto rzadko raczej nie | nie wiem
II-1 22 2 27 27 0
% 28,21% 2,56% 34,62% 34,62% 0,00%
I1-2 9 63 5 1 0
% 11,54% 80,77% 6,41% 1,28% 0,00%
I1-3 27 24 13 12 2
% 34,62% 30,77% 16,67% 15,38% 2,56%
I1-4 34 23 18 3 0
% 43,59% 29,49% 23,08% 3,85% 0,00%
I1-5 17 31 20 10 0
% 21,79% 39,74% 25,64% 12,82% 0,00%
I1-6 23 47 7 1 0
% 29,49% 60,26% 8,97% 1,28% 0,00%
II-7 29 33 12 3 1
% 37,18% 42,31% 15,38% 3,85% 1,28%
I1-8 34 28 12 0 4
% 43,59% 35,90% 15,38% 0,00% 5,13%
I1-9 17 3 28 29 1
% 21,79% 3,85% 35,90% 37,18% 1,28%

Tabela 13. Odpowiedzi studentéw na poziomie Al dotyczace dziatarn kompensacyjnych po-

dejmowanych w trakcie stuchania (oprac. wlasne)

czasami czesto rzadko raczej nie | nie wiem
II-1 3 1 4 29 0
% 8,11% 2,70% 10,81% 78,38% 0,00%
I1-2 5 25 2 2 3
% 13,51% 67,57% 5,41% 5,41% 8,11%
II-3 6 2 5 22 2
% 16,22% 5,41% 13,51% 59,46% 5,41%
I1-4 8 6 7 15 1
% 21,62% 16,22% 18,92% 40,54% 2,70%
I1-5 15 11 4 6 1
% 40,54% 29,73% 10,81% 16,22% 2,70%
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Tabela 14. Odpowiedzi studentéw na poziomie Cl dotyczace dziatan kompensacyjnych po-

Wykres 12. Odpowiedzi stu-
dentéw na poziomie Al doty-
czace dziatan kompensacyj-
nych podejmowanych w trak-
cie stuchania (opra¢, wiasne)

Wykres 13. Odpowiedzi stu-
dentow na poziomie Cl do-
tyczace dziatann kompensacyj-
nych podejmowanych w trak-
cie stuchania (oprac, wiasne)

Zgodnie z wynikami badan przewazajgca grupa studentdéw zna i stosuje wia-
Sciwe sposoby pracy z tekstami méwionymi. Studenci sg w wiekszosci zmotywo-
wani i skoncentrowani na prezentowanym materiale. Bywa, ze w przypadku trud-
nosci w zrozumieniu odczuwajg zdenerwowanie, co moze prowadzi¢ do zaburzen
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w koncentracji i zakidci¢ lub catkowicie zablokowa¢ percepcje i interpretacje tek-
stu. Aby nie poglebiac tych frustracji, nalezy da¢ studentowi mozliwos¢ ponownej
interakcji z danym tekstem. W warunkach szkolnych zwykle odstuchujemy tekst
dwu- lub trzykrotnie. Zdarza si¢ jednak, ze nie dla wszystkich studentow jest to wy-
starczajace, dlatego wazne jest, aby mieli oni mozliwos¢ ponownego odtworzenia
nagrania w domu lub posiadali transkrypcje nagran i mogli na ich podstawie wy-
jasnia¢ watpliwosci. Nalezy zwrdci¢ uwage studentow na fakt, ze warunkiem zro-
zumienia ze stuchu jest aktywne stuchanie, a wszelkie czynnosci, takie jak poszu-
kiwanie dodatkowych informacji w podrgczniku, uzywanie stownika czy rozmowa
z innymi studentami, prowadza do zaklocenia czynnosci percepcyjnych. Do dzia-
tan, ktére moga poprawic efektywnosc rozumienia i odcigzy¢ pamigc krotkotrwata,
nalezy bez watpienia umiej¢tno$¢ notowania i wyrozniania znaczacych informacji.
Notowanie utatwi¢ powinna konstrukcja zadania - moze to by¢ np. uzupetnianie
tabel, diagramow czy zapisywanie kluczowych stéw. Aktywnosci zwigzane ze stu-
chowa interpretacja tekstu powinny by¢ poprzedzone ¢wiczeniami wprowadzaja-
cymi w kontekst wypowiedzi lub og6lng tematyke nagrania, co pozwala na akty-
wizacj¢ posiadanej przez uczacych si¢ wiedzy. Nalezy bowiem pamigta¢, ze na akt
komunikacji j¢zykowej skiada si¢ caly szereg elementow wspottworzacych sens wy-
powiedzi, takich jak: miejsce, czas, sytuacja, cel komunikacyjny oraz zmienne do-
tyczace partneréw komunikacji. W naturalnych warunkach uzywania jezyka kon-
tekst ten jest przewaznie znany - stuchamy w okreslonym miejscu, czasie i celu,
co w znacznym stopniu ulatwia zrozumienie danego przekazu. W warunkach lek-
cyjnych wprowadzenie w sytuacje lub tematyke wypowiedzi jest zatem konieczne.
Techniki wprowadzania w kontekst sytuacyjny oraz wnioskowania z kontekstu je-
zykowego sa przedstawione w rozdziale 3.2.5.6 oraz w rozdziale dotyczacym kon-
strukcji zadan (3.2.3).

W badaniach uwzglednione zostaly strategie i zachowania, ktérych uzycie
usprawnia badz zakidca odbior komunikatow. Sa to metody post¢powania sformu-
lowane w sposdb ogdlny, a nie jako konkretne strategie. Nalezy bowiem pamigtac, ze
nie mozna dokonywac podziatu na strategie efektywne i nieefektywne w oderwaniu
od konkretnego tekstu i celu komunikacyjnego. Z tego powodu badania dotyczace
umiejetnosci zastosowania metod ulatwiajacych zrozumienie danego przekazu mo-
wionego nalezy taczy¢ z wykonywaniem konkretnych zadan dydaktycznych.

3.1.3.4. Sposoby rozwijania rozumienia polszczyzny
Ostatni etap badan dotyczyt znajomosci i wykorzystywania dost¢gpnych sposobow

rozwijania umiej¢tnosci audytywnych w srodowisku pozaszkolnym. W tej czgsci an-
kiety studentom zaproponowano osiem mozliwosci zestawionych w tabeli 15.
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NAJLEPSZA METODA DOSKONA-
LENIA UMIEJETNOSCI SLUCHA- czasami czgsto raczej nie tak
NIA JEST DLA MNIE:

1. Rozmawianie z Polakami.

2. Stuchanie radia.

3. Stuchanie polskich piosenek.

4. Stuchanie zréznicowanych tekstow
dotyczacych wielu tematow.

5. Stuchanie nagran i wykonywanie
¢wiczen z podrgcznika.

6. Rozwijanie slownictwa.

7. Stuchanie tekstow dotyczacych tema-
tow, ktore sa dla mnie interesujace.

8. Ogladanie polskich ilmow i czytanie
napiséw w moim j¢zyku.

Tabela 15. Czes¢ 111 ankiety, dotyczaca sposobow rozwijania umiejetnosci rozumienia ze stu-
chu (oprac. wlasne)

Opis i interpretacja wynikow

Zadaniem badanych bylo stwierdzenie, ktore z podanych mozliwosci uwazaja za naj-
bardziej skuteczne. Studenci mogli wybra¢ nastgpujace odpowiedzi: ,,czasami’, ,,cz¢-
sto’, ,raczej nie’, ,tak” lub ,nie wiem”.

Za najlepszy sposob doskonalenia zdolnosci rozumienia mowy wszyscy respon-
denci uznali naturalng interakcj¢ z rodzimymi uzytkownikami jezyka polskiego. Az
90% studentow uznalo, ze poprzez uczestnictwo w rozmowie mozna efektywnie roz-
wija¢ umiej¢tnos¢ stuchania. Tylko 3% twierdzi, ze w ich przypadku nie jest to dobra
metoda. Kolejnym wytypowanym dziataniem prowadzacym do osiggnigcia lepszych
wynikow jest rozwijanie stownictwa - 78% studentow uwaza zatem, ze opanowanie
leksyki jest czynnikiem, ktéry ma zasadniczy wptyw na rozumienie komunikatow
mowionych. Za rownie skuteczny sposdob studenci uznali ogladanie polskich filméw
i czytanie napiséw w ich jezyku ojczystym. Kontekst wizualny zbliza ogladanie fil-
moéw do naturalnych dziatan jezykowych, poniewaz tekst zostaje opatrzony konkret-
n3 sytuacja. Obecnie coraz cz¢iciej pojawiaja si¢ na rynku polskie filmy z napisami
w innych jezykach, w dalszym ciagu nie jest to jednak procedura standardowa. Rzad-
koscig s3 polskie filmy opatrzone dodatkowo polskimi napisami. Sposobem, ktory
studenci uznali za dajacy réwnie dobre efekty, jest stuchanie tekstow wzbudzajacych
ciekawos¢ - 71% odpowiedzi ,tak” w punkcie 7. Po raz kolejny potwierdza si¢ za-
tem fakt, ze kwestia motywacji jest czynnikiem majacym niekwestionowany wptyw
na rozwdj jezykowy. Motywacja w tym przypadku nie dotyczy jednak samego na-
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stawienia do jezyka oraz celéw jego wykorzystania, ale checi poglebiania wiedzy na
konkretne tematy poprzez dany jezyk. Zadaniem studenta i nauczyciela jest odnale-
zienie w kazdym stuchanym materiale aspektu, ktory bedzie wzmacnial zaintereso-
wanie i budowal autentyczng che¢ zrozumienia komunikatu. Nalezy takze zwrocic
uwage na odpowiedzi studentéow dotyczace punktu 4., sformutowanego nastepuja-
co: ,stuchanie zréznicowanych tekstéw dotyczacych wielu tematow”. Tutaj wspot-
czynnik odpowiedzi twierdzacych spada do 56%. Duza grupa studentéw ma zatem
swiadomos¢, ze aby petni¢ réznorodne funkcje komunikacyjne i by¢ petnoprawnym
partnerem dyskusji na rozne tematy, nalezy stucha¢ tekstow zréznicowanych w for-
mie, operujacych odmiennymi rejestrami polszczyzny i traktujacych o réznych ele-
mentach rzeczywistosci.

Do mniej skutecznych sposobow rozwijania sprawnosci stuchania badani zaliczyli:
stuchanie polskich piosenek (37% odpowiedzi ,tak” przy 21% odpowiedzi ,raczej
nie”) oraz stuchanie nagran zalaczonych do podrg¢cznikow i wykonywanie okreslo-
nych ¢wiczen (42% odpowiedzi ,tak” przy 18% odpowiedzi ,,raczej nie”). Mniej lub
bardziej swiadome stuchanie piosenek, podobnie jak systematyczne i czgste stucha-
nie radia, jest sposobem zalecanym, poniewaz uczacy si¢ w sposob niewymagajacy
duzego wysitku intelektualnego ksztalci zdolnosci percepcji stuchowej, przyzwycza-
jajac si¢ do dZzwigkow, tonu i tzw. melodii jezyka. Nalezy zatem zachgca¢ studentow
do otaczania si¢ jezykiem polskim we wszystkich mozliwych momentach i na kaz-
dym etapie nauki. Wyniki badan pokazuja, ze studenci dos¢ nisko oceniajg mozli-
wos¢ rozwoju przez wykorzystanie przygotowanych materiatéw audio oraz wyko-
nywanie zaplanowanych w podrecznikach aktywnosci (punkt 5.) - 17% uwaza, ze
»raczej nie” jest to sposob skuteczny, a 37% twierdzi, ze sprawdza si¢ to ,czasami’.
Mozliwg przyczyna takiego postrzegania pomocy dydaktycznych oraz zadan pod-
recznikowych jest rozdzwigk pomigdzy rzeczywistymi zadaniami komunikacyjny-
mi a aktywnosciami wykonywanymi podczas lekc;ji jezyka polskiego. W naturalnych
warunkach komunikacyjnych nie odpowiadamy na pytania typu prawda/falsz i nie
uzupetniamy luk. Stuchamy zawsze w okreslonym celu, dlatego zadania stuzace roz-
wijaniu umiej¢tnosci postugiwania si¢ jezykiem obcym powinny by¢ skonstruowane
tak, aby odzwierciedlaty autentyczne dziatania komunikacyjne. Odpowiedzia jest po-
dejscie zadaniowe, ktore zbliza aktywnosci wykonywane przez studentéw do auten-
tycznych zadan wykonywanych w codziennym zyciu (zob. rozdz. 3.2.3).

czasami czesto raczej nie tak nie wiem
I11-1 7,69% 0,00% 2,69% 89,62% 0,00%
III-2 33,85% 0,00% 11,54% 51,15% 3,46%
I11-3 38,85% 0,00% 20,77% 37,31% 3,08%
I11-4 33,08% 0,38% 5,00% 55,77% 5,77%
II1-5 36,92% 0,38% 17,69% 41,92% 3,08%




3.1. Analiza i inlerprctacja badan ankietowych dotyczacych rozumienia ze stuchu... 93

czasami czesto raczej nie tak nie wiem
111-6 17,69% 1,15% 2,69% 77,69% 0,77%
-7 19,62% 1,15% 5,38% 70,77% 3,08%
111-8 16,92% 0,77% 8,46% 71,15% 2,69%

Tabela 16. Zestawienie odpowiedzi studentdw na temat skutecznych sposobéw rozwijania ro-

Wykres 14. Zestawienie od-
powiedzi studentéw na temat
skutecznych sposobow roz-
wijania rozumienia ze stuchu
(opraé, wiasne)

Niniejsze badania majg na celu wskazanie pewnych tendencji zaznaczajacych sie
wsrdd obcokrajowcow uczacych sie polszczyzny, ich samowiedzy, oceny wiasnych
umiejetnosci i obszaréw trudnych. Z punktu widzenia dydaktyki jezyka polskiego
wyniki badan pokazuja, na ktore elementy nalezy zwréci¢ szczegdlng uwage oraz
jak pomoc studentom sta¢ sie aktywnymi i spetnionymi uczestnikami komunika-
cji. Wiele z zarysowanych i omowionych powyzej prawidtowosci stato sie punktem
wyjscia lub potwierdzeniem zaproponowanego w niniejszej pracy modelu rozwijania
sprawnosci rozumienia ze stuchu.

3.1.4. Whnioski dla dydaktyki jezyka polskiego jako obcego

Przedstawione wyniki badan prowadza do waznych wnioskow dotyczgcych sposo-
bow ksztatcenia rozumienia ze stuchu:

1. Analiza wynikow dotyczacych identyfikacji przyczyn trudnosci pokazata, ze
studenci na wszystkich poziomach zaawansowania majg problemy ze zrozu-
mieniem tekstow artykutowanych w naturalnym, do$¢ szybkim tempie. Aby
przygotowac uczacych sie do tego zadania, nalezy od poczatku nauki konse-
kwentnie stosowac nagrania tekstow wypowiadanych naturalnie i posiadaja-
cych charakterystyczne cechy ustnej odmiany polszczyzny.

2. Nalezy rozwija¢ zdolnosci percepcyjne uczacych sie przez wprowadzanie
¢wiczen ksztatcgcych wrazliwosé fonologiczng na wszystkich poziomach wy-
powiedzi: na poziomie fonemu, wyrazu, zdania oraz tekstu.
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Podczas zaje¢¢ nalezy przygotowac uczacych si¢ do stuchania danego tekstu
przez wprowadzenie lub przypomnienie kluczowych dla zrozumienia wyra-
26w oraz zwigzkow idiomatycznych za pomocg ¢wiczen leksykalnych oraz
strategii wnioskowania.
Dobierajac materialy do stuchania, nalezy zadba¢, aby ich tres¢ byfa inte-
resujaca dla uczacych si¢ i motywowata ich do aktywnego stuchania. Tresci
nagran powinny odpowiada¢ zainteresowaniom studentéw i pobudzac ich
ciekawosc¢.
Funkcje motywacyjne petni takze realistyczne zadanie oraz sposéb wprowa-
dzania tekstu przez nauczyciela. Wyznaczenie autentycznego celu stuchania
wzmacnia koncentracje, co prowadzi do tego, ze studenci nie przestaja stu-
cha¢ i nie zajmujg si¢ innymi rzeczami. Konstrukcja zadania powinna ulatwic
uczacym sie zapamigtanie oraz organizacj¢ najwazniejszych informacji.
Nalezy rozwija¢ umiejetnos¢ rozumienia ze stuchu istotnych informacji na
kazdym poziomie tekstu: na poziomie wyrazu, zdania, akapitu oraz catosci
wypowiedzi, czyli ksztalci¢ rozumienie szczegotowe, selektywne oraz glo-
balne. Koniecznym elementem jest interpretacja catosci materiatu jezyko-
wego w aspekcie komunikacyjnym, czyli okreslenie funkcji pragmatycznej
tekstu.
Podstawowa kwestia w nauczaniu stuchania jest rozwijanie i aktywizacja
dziatan prowadzacych do lepszego rozumienia, czyli ksztalcenie efektywnych
strategii (umiejetnosci czastkowych) przez stosowane na zajgciach techniki
pracy z tekstem.
Nalezy zacheca¢ studentéw do notowania podczas stuchania. Dzigki tej tech-
nice musza oni samodzielnie dokonywac selekcji informacji.
Nauczyciele powinni zachgca¢ studentéw do rozwijania sprawnosci stucha-
nia przez wskazywanie odpowiednich pomocy dydaktycznych, zrodet, np.
konkretnych programéw telewizyjnych lub radiowych, stron internetowych
oraz innych mozliwosci nauki.
Jednym z najwazniejszych wnioskow ptynacych z przeprowadzonej analizy
jest pos tulat ksztalcenia Swiadomosci metakognitywnej uczacych sig¢ w za-
kresie:
« oceny wlasnych umiejetnosci i identyfikacji trudnosci w odbiorze konkret-
nych tekstow,
« umiejetnosci stosowania efektywnych dziatan strategicznych,
« mozliwosci rozwijania sprawnosci j¢zykowych.

Przedstawione wnioski oraz sformutowane w oparciu o nie tezy staly si¢ podsta-

w3 wyznaczenia i opisu najwazniejszych obszarow ksztalcenia. Wymienione proble-
my zostang rozwiniete w nastepnym rozdziale jako elementy modelu ksztalcenia ro-
zumienia ze stuchu.
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3.2. Model ksztalcenia rozumienia ze stuchu - propozycja autorska

Aby udzieli¢ odpowiedzi na pytanie, w jaki sposob najskuteczniej rozwijaé spraw-
nos¢ rozumienia ze stuchu u obcokrajowcdw uczacych si¢ jezyka polskiego, nalezy
przede wszystkim zastanowic sig, jakie elementy sktadaja si¢ na umiej¢tnos¢ odbioru
tekstow obcojezycznych. Odpowiedzi probowano dostarczy¢ poprzez opracowanie
opisowego modelu umiej¢tnosci jezykowych. Wedtug definicji model przedstawia
»konstrukcje myslowa, stanowigcg schematyczne uproszczenie bardziej ztozonego
oryginatu i pozwalajaca na zasadzie analogii wyciaga¢ wnioski odnosnie mozliwych
zachowan i struktury tegoz oryginatu” (Stownik dydaktyki jezykow obcych 1997: 141).

3.2.1. Podstawowe zalozenia metodyczne

W rozdziale poswigconym opisowym modelom kompetencji j¢zykowej przywota-
no opis zastosowany przez Lylea Bachmana i Adriana Palmera (1996) jako najcze-
$ciej stosowany punkt odniesienia przy konstrukcji testow jezykowych. Gary Buck
w ksiazce Assessing Listening (2001) wykorzystat konstrukcje Bachmana i Palmera,
aby wyrozni¢ konstrukty, czyli ,,hipotetyczne umiej¢tnosci lub cechy umystowosci,
ktére nie podlegaja bezposredniej obserwacji lub pomiarowi” (Przewodnik dla au-
torow... 2004: 79), skfadajace si¢ na umiejetnos¢ rozumienia mowy. Wedtug opisu
Bucka na kompetencj¢ komunikacyjng w zakresie rozumienia ze stuchu sktadaja sie
elementy przedstawione w tabeli 17.

KOMPETENCJA JEZYKOWA to wiedza jezykowa niezbgdna do pelnienia funkcji odbior-
cy tekstéw méwionych. Na kompetencje jezykows skladajg si¢: wiedza proceduralna, kt6-
rej uzycie jest w pefni zautomatyzowane, oraz uruchamiana, mniej lub bardziej §wiadomie,
wiedza deklaratywna. Skiadowymi kompetencji j¢zykowej sa:

Kompetencja gramatyczna, czyli znajomos¢ gramatyki i stownictwa umozliwiajgca do-
stowne rozumienie krotkich fragmentéw wypowiedzi. W zakres kompetencji gramatycznej
wchodzg takze: kompetencja fonologiczna, umiej¢tnos¢ rozrozniania akcentu, intonacji, zna-
jomos¢ stownictwa, sktadni oraz konstrukeji typowych dla méwionej odmiany jezyka.
Kompetencja dyskursywna, czyli umiej¢tnos¢ rozumienia dtuzszych partii wypowie-
dzi monologowych i o charakterze interakcyjnym. Na kompetencj¢ dyskursywnga sktada si¢
znajomos¢ zasad tworzenia i organizacji tekstow mowionych.

Wiedza pragmatyczna, czyli umiejetnos¢ wyrdznienia funkeji pragmatycznej oraz sity
illokucyjnej wypowiedzi, a takze interpretacji intencji nadawcy, np. czy celem wypowiedzi
jest przekazanie konkretnych informacji, wplynigcie na odbiorce, wyrazenie emocji. Wie-
dza pragmatyczna nazywana jest takze wiedza funkcjonalng.

Wiedza socjolingwistyczna, czyli umiej¢tnosé interpretacji danej wypowiedzi zgod-
nie z kontekstem sytuacyjnym i tlem socjokulturowym. Wiedza socjolingwistyczna to zna-
jomos¢ form jezykowych typowych dla danych grup spofecznych oraz zasad ich uzycia
w okreslonych sytuacjach komunikacyjnych. W zakres wiedzy socjolingwistycznej wcho-
dzi rowniez wiedza na temat odmian i rejestrow jezyka standardowego: dialektow, gwar,
slangu, a takze zasad rzadzacych komunikacja j¢zykowa o réznym stopniu formalnosci.
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KOMPETENCJA STRATEGICZNA to umiej¢tnoé¢ zastosowania wiedzy jezykowej
w trakcie prowadzenia dzialan jgzykowych. Na kompetencj¢ strategiczng skladajg sig stra-
tegie kognitywne oraz metakognitywne.

1. Strategie kognitywne to dzialania myslowe zwigzane z procesem odbioru i organiza-
cji styszanego materiatu jezykowego. Do zadan strategii kognitywnych nalezy:

* przetwarzanie materiatu jezykowego oraz wskazowek pozajezykowych;

« przechowywanie usltyszanych informacji w pamigci krétkotrwalej;

» selekcja informacji polegajaca na przeniesieniu istotnych informacji do pamigci dugo-
trwalej oraz na usunigciu informacji nieistotnych z komunikacyjnego punktu widzenia.

2. Strategie metakognitywne to dzialania podejmowane $wiadomie lub nieswiado-
mie, odpowiedzialne za aktywizacj¢ dziatan o charakterze kognitywnym podczas prowa-
dzenia dzialan jgzykowych. Strategie metakognitywne odpowiadaja za:

« oceng sytuacji komunikacyjnej oraz warunkéw prowadzenia interakcji, oceng wlasnych
umiejgtnosci jezykowych, aktywizacj¢ niezbednej wiedzy jezykowej oraz oceng motzli-
wych ograniczer sytuacji komunikacyjnej przed rozpoczeciem dziatania jezykowego;

 monitorowanie prowadzonych dziatari komunikacyjnych;

« oceng efektywnosci wlasnych umiejgtnosci komunikacyjnych po zakonczeniu dziatan;

» testowanie umiej¢tnosci jezykowych w celu okreslenia swoich mocnych i stabych
punktow.

Tabela 17. Rozumienie ze stuchu - opisowy model kompetencji jezykowej (za: Buck 2001:
104; ttum. A.PK.)

Wszystkie wymienione elementy kompetencji komunikacyjnej s3 niezbedne, aby
petni¢ funkcj¢ aktywnego stuchacza i z tego wzgledu powinny by¢ systematycznie
rozwijane podczas zaj¢¢ jezykowych. Staly sie one podstawg do opracowania au-
torskiego modelu ksztalcenia sprawnosci rozumienia ze stuchu. W modelu tym
kwestig niezwykle istotng jest réwnolegte nauczanie elementéw jezykowych oraz
rozwijanie kompetencji strategicznej przez ksztalcenie umiejetnodci czastkowych
sktadajacych si¢ na catos¢ procesu stuchania. Aby nauczanie bylo efektywne, nale-
zy stosowac aktywnosci rozwijajace odbior tekstu na wszystkich jego poziomach -
od percepcji stuchowej po czynnosci interpretacyjne z udziatem wyzszych procesow
poznawczych. W niniejszej propozycji dydaktycznej wykorzystuje si¢ takze najnow-
sze koncepcje metodyczne, ze szczegolnym uwzglednieniem podejécia zadaniowego.
Najwazniejsze zasady nauczania rozumienia stowa méwionego, ktore zostang szerzej
omowione w dalszych rozdziatach, przedstawiono na schemacie 8.

Nauczanie rozumienia ze stuchu w oparciu o te zasady prowadzi do harmonij-
nego rozwoju wiedzy jezykowej oraz umiej¢tnosci odbioru wypowiedzi ob-
cojezycznych. Ich efektywno$¢ sprawdzona zostata przez badanie w dziataniu, czyli
»wiasne, systematyczne badanie swoich poczynan dydaktycznych i poglebiong oce-
ng ich skutecznodci” (Wilczynska, Michonska-Stadnik, 2010: 150) przez autorke ni-
niejszej pracy”’. Obserwacja i badania w dziataniu staly si¢ takze podstawa opra-

Aulorka pracy zajmuje si¢ praktycznym nauczanicm jezyka polskicgo jako obcego od 2005 roku.
Prowadzi zajecia grupowe dla studentow na roznych poziomach zaawansowania w Centrum Jezyka
i Kultury Polskicj w Swiccie U]J.
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cowania niniejszej koncepcji
dydaktycznej. Wszystkie przed-
stawione tezy sformutowano na
bazie doswiadczen dydaktycz-
nych. Pierwszym etap stanowi-
fa diagnoza sytuacji problemo-
wej, czyli ocena i wyr6znienie
trudnosci, z jakimi spotykajg sie
obcokrajowcy uczacy sie jezyka
polskiego jako obcego, na dro-
dze autoewaluacji. Prowadzone
zajecia rozwijajace sprawnos$é
rozumienia ze stuchu zakoriczo-
ne byly oceng sposobu i stop-
nia poprawnosci wykonania
zadania, przedsiewzietych dzia-
fan, ich efektéw oraz wyroz-
Schemat 8. Model ksztatcenia rozumienia ze stuchu nieniem trudnosci w odbiorze
(opra¢, wiasne) zroéznicowanych tekstéw i ich
nagran. Oceny tej dokonywali
sami uczacy sie. Problemy najczesciej przez nich wskazywane zostaty wykorzystane
w konstrukcji ankiety, ktora zostata uzyta do badan oméwionych w poprzednim roz-
dziale. Kolejnym punktem byto zaplanowanie i wdrozenie planu zaradczego. W tym
przypadku sg to metody nauczania oparte na zaprezentowanym modelu ksztatcenia.

3.2.2. Tekst moéwiony jako narzedzie glottodydaktyczne
3.2.2.1. Wyznaczniki tekstowosci

Nauczanie jezykOw obcych jest dziedzing lingwistyki stosowanej. Zmiany, jakie za-
chodzg w postrzeganiu jezyka, procesu komunikacji i samego tekstu, powinny zna-
lez¢ odzwierciedlenie w teorii i praktyce glottodydaktycznej. Przed rozpoczeciem
rozwazan nad tym, jakie teksty najlepiej spetniajg funkcje dydaktyczne w ksztatceniu
i testowaniu rozumienia ze stuchu, zasadne jest wyjasnienie, jak we wspotczesnych
teoriach lingwistycznych postrzegany i definiowany jest sam tekst28.

Anna Duszak wskazuje, ze w ,tradycyjnej lingwistyce” pojecia tekstu i dyskursu
wigzane sg z podziatem na jezyk pisany i jezyk méwiony. Termin ,,dyskurs” zostat
wprowadzony do polskiego jezykoznawstwa przez Emilea Benveniste'a (1966), kto-
ry francuskim terminem discours oznaczat wypowiedzi nadawcy i odbiorcy bedace

Podstawe rozwazan stanowig prace: Tekst, dyskurs, komunikacja miedzykulturowa K. Duszak (1998),
w ktérej autorka rozwija pojecia tekstu i dyskursu, oraz publikacje J. l.abochy (1996) i U. Zydck-Bcd-
narcz.uk (2005).
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strukturalng czgscia sytuacji komunikacyjnej majacej miejsce ,tu i teraz”. Pojecie to
rozwingla Janina Labocha, widzac dyskurs jako ptaszczyzng¢ posrednia migdzy jezy-
kiem a jego uzyciem. Wedtug badaczki pojecie dyskursu ,,implikuje odniesienie do
sytuacji aktu mowy, intencji, celu oraz nadawcy i odbiorcy, pozostajac jednak poje-
ciem wewnatrztekstowym” (Labocha 1996: 53)%.

Za moment przelomowy w badaniach nad lingwistyka tekstu uznaje si¢ publika-
cje prac m.in. Johna Searle’a (1969) i Paula Grice’a (1975), ktore rozszerzyty spojrze-
nie lingwistéw o perspektywe pragmatyczna (komunikacyjna), podwazajac tezg, ze
znaczenie jest przypisane do tekstu, tkwi w tym tekscie. Anna Duszak pisze:

‘Tekst nic jest produktem, lecz procesem, ktory zachodzi w sposéb dynamiczny i jest kontrolowany przez
uczestnikow aktu komunikacji. Na pierwsze miejsce wysuwa sig¢ wigc funkcja tekstu, gdy lymczasem sam
tckst zdefiniowany zostaje jako akt komunikacji, wykazujacy znamiona kontekstualnosci. [...] analiza
tekstu w kontekscic jest najbardziej zasadnym sposobem patrzenia na zjawiska migdzyludzkiej komu-
nikacji werbalnej. Takie wlasnie calosciowe spojrzenie na tekst wymaga wprowadzenia pojecia dyskur-
su. Dyskurs obejmuje tu calos¢ danego aktu komunikacji, a wigc zarowno okreslong werbalizacjg (tekst),
jak i czynniki pozajezykowe, ktore jej towarzysza, tj. przede wszystkim okreslong sytuacj¢ uzycia oraz jej
uczestnikow (Duszak 1998: 17-18).

W calosci niniejszej rozprawy naprzemiennie stosuje si¢ okreslenia: tekst, wypo-
wiedz, komunikat, czy tekst méwiony, traktujac je jednak zawsze w kategoriach zda-
rzenia komunikacyjnego. Zgodnie z teoria komunikacji, tekst widziany jest
w ujeciu pragmatycznym - jako proces, a nie ,,gotowy produkt”. Zadaniem dydakty-
kow jest odtworzenie cech dyskursu poprzez konstrukej¢ zadania. W ten sposéb zo-
staje stworzona mozliwos¢, aby ,,dyskurs stat si¢ punktem wyjscia do analizy tekstu”
Postulat ten, sformutowany przez ]. Labochg, jest naukowym argumentem przema-
wiajacym za tym, aby kazda prezentowana na zaj¢ciach wypowiedz osadzona byla
w konkretnym kontekscie komunikacyjnym?.

W ksztalceniu jezykowym teksty sg Zrodlem wiedzy na temat systemu gramatycz-
nego, podstawa rozwoju leksyki oraz narz¢dziem w rozwijaniu sprawnosci jgzyko-
wych. Przez termin ,,tekst” rozumie si¢ przekaz jgzykowy, ktory jest spéjny na pozio-
mie gramatycznym (kohezja) i na poziomie sensu (koherencja), intencjonalny (od
strony nadawcy) oraz akceptabilny (od strony odbiorcy). Istotnymi wlasciwoscia-
mi tekstu s3 rowniez informatywnos¢, sytuacyjnosc oraz intertekstualnos¢ (zob. de
Beaugrande, Dressler 1990: 16-30). W nauczaniu wazng cecha jest takze wartos¢ tek-
stu z komunikacyjnego punktu widzenia, czyli jego funkcja pragmatyczna, spoteczna
oraz kulturowa. Z tego wzgledu wybor tekstow powinien by¢ celowy i przemyslany.
Po pierwsze, teksty wykorzystywane w edukacji jezykowej musza by¢ dostosowane

Powstaty takze prace zbiorowe poswigcone roznym odmianom dyskursu: Dyskurs edukacyjny (Rit-
tel red., 1996), Dyskurs naukowy - tradycja i zmiana (Gajda red., 1999), oraz monografie: Dyskurs
parlamentarny w ujeciu komunikacyjnym (Laskowska 2004) i Kognitywne struktury sytuacyjne i in-
formacyjne w interpretacji dyskursu (Miczka 2002).

Problem ten zostat podjgly i opisany w artykule Teksty i konteksty w testowaniu sprawnosci rozumie-
nia ze stuchu (na przyktadzie egzaminéw certyfikatowych) (Prizel-Kania 2010).

1)



3.2. Modcl ksztatcenia rozumienia ze stuchu - propozycja autorska 99

do poziomu zaawansowania stuchaczy, po drugie, powinny spetnia¢ okreslong funk-
cje dydaktyczna. Jednym z najistotniejszych elementow wskazujacych odpowied-
nio$¢ zastosowania konkretnego tekstu w rozwijaniu danej sprawnosci jest kanat
przekazu, ktory czesto automatycznie implikuje okreslone wlasciwosci jgzyka. Jezyk
mowiony i jezyk pisany stanowig bowiem dwie odmiany jezyka ogélnego, a roznice
mig¢dzy nimi wskazuje si¢ na wszystkich poziomach analizy lingwistycznej. Inne tek-
sty stuza do ksztalcenia czytania, a inne do doskonalenia stuchania ze zrozumieniem.
Analiza wlasciwosci tekstu mowionego w akcie komunikacyjnym pozwala wskaza¢
istotne z punktu widzenia glottodydaktyki cechy przekazéw méwionych.

3.2.2.2. Tekst jako zdarzenie komunikacyjne

Wedlug tradycyjnej definicji aktu komunikacji jezykowej zaproponowane;j przez Ro-
mana Jakobsona:

Nadawca kieruje komunikat do odbiorcy. Aby komunikat byt efektywny, musi
on by¢ zastosowany do kontekstu (czyli musi co$ oznaczac), kontekstu uchwytnego
dla odbiorcy i albo zwerbalizowanego, albo takiego, ktory da si¢ zwerbalizowa¢; da-
lej, konieczny jest kod w petni lub przynajmniej w czgsci wspdlny dla nadawcy i od-
biorcy (albo innymi stowy - dla tego, kto ,,koduje”, i tego, kto ,,dekoduje” komuni-
kat); na koniec musi istnie¢ kontakt - fizyczny kanat i psychiczny zwigzek migdzy
nadawcg i odbiorca umozliwiajacy im obu nawigzanie i kontynuowanie komunikacji
(Jakobson 1989: 81; za: Kita 1998: 75; podkr. A.P.K.).

KONTEKST ( funkcja poznawcza)
KOMUNIKAT (funkcja poetycka)

NADAWCA ODBIORCA
(funkcja emotywna) (funkcja konatywna)
KONTAKT (funkcja fatyczna)

KOD (funkcja metajezykowa)

Schemat 9. Model komunikacji jezykowej wg R. Jakobsona (1989)

W ujeciu Jakobsona komunikacja ma charakter linearny i jednokierunkowy. Nie
uwzgle¢dnia si¢ tu naprzemiennosci dziatan nadawczych i aktywnej roli stuchacza -
kiedy nadawca mowi, odbiorca zachowuje postawe bierna, czyli milczy. Jest to zatem
wyidealizowany model opisu komunikacji, ktéra w rzeczywistosci jest zjawiskiem
o wiele bardziej ztozonym. Model R. Jakobsona nie uwzglednia ludzkiego wymiaru
procesu komunikowania. Polemike z ustaleniami Jacobsona podjeta Catherine Ker-
brat-Orecchioni, ktéra zaproponowata pewne zmiany w modelu komunikacji.
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Schemat 10. Model komunikacji wg C. Kerbrat-Orecchioni (na podst. Kita 1998: 77)

W modelu C. Kerbrat-Orecchioni pojawity sie pewne ustalenia polemiczne wo-
bec koncepcji R. Jakobsona. Polegajg one na tym, ze:

* termin ,,jezyk” zniknat w tym ujeciu, zastgpiony przez termin ,,kompetencja je-
zykowa”
u Jacobsona jezyk jest czynnikiem autonomicznym, natomiast u Kerbrat-Orec-
chioni kompetencja jezykowa zostata ujeta wewnatrz kategorii komunikacyj-
nych (nadawcy i odbiorcy) i potraktowana rozdzielnie;
statusy nadawcy i odbiorcy nie sg identyczne;
rozrézniono tu model produkcji i model interpretacji;
sytuacja komunikacyjna miesci sie - wraz z przymusami tematyczno-retorycz-
nymi - w kategorii przymuséw Swiata dyskursu;
wziecie pod uwage kompetencji paralingwistycznej (mimika, gestualnosc)
wskazuje na uznanie wielokanatowosci komunikacji (Kita 1998: 78-79).

Zastgpienie pojecia jezyka kompetencja jezykowa nie jest zwyczajng zmia-
na terminologiczna. Jezyk przestaje funkcjonowac jako byt autonomiczny, a zostaje
przypisany do kategorii nadawcy i odbiorcy. Kwestig wazng z glottodydaktycznego
punktu widzenia jest zniesienie symetrycznosci pomiedzy kompetencjami uczestni-
kow komunikacji, co moze wptywac na nieporozumienia i btedy. Kompetencja jezy-
kowa studenta obcokrajowca nie jest taka sama, jak kompetencja jezykowa rodzime-
go uzytkownika danego jezyka. Takze kompetencje ideologiczne i kulturowe nie sg
tozsame. Przystepujac do pracy z danym tekstem, nalezy zatem przygotowaé ucza-
cych sie do jego odbioru poprzez wprowadzenie odpowiednich ¢wiczen, ktérych ce-
lem jest wyr6wnanie kompetencji w zakresie elementéw jezykowych wystepujacych
w danym tekscie. Catherine Kerbrat-Orecchioni rozgranicza takze model produk-
cji i model interpretacji, zastrzegajac, ze ,,nie stanowig one lustrzanego odbicia ta-
kich samych proceséw i procedur u nadawcy i odbiorcy” Proces komunikacji jest
dodatkowo zaktdcany przez zaburzenia natury technicznej zwigzane ze sposobem
przekazywania komunikatu i jako$cig dzwiekowa wypowiedzi, np. hatas, znieksztat-
cenia oraz r6znego rodzaju nieporozumienia, zte dekodowanie tekstu, niewyrazna
mowa. Czynniki te to tzw. szum komunikacyjny. Termin ten zostat wprowadzony
przez Claudea Shannona i Warrena Weavera (1949). Analizujgc przedstawiony uktad
komunikacyjny, mozna wyznaczy¢ charakterystyczne cechy mowy wynikajace z inte-
rakcyjnego charakteru komunikacji ustnej.
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3.2.2.3. Charakterystyczne cechy méwionej odmiany jezyka*!

Komunikacja przebiega zawsze pomigdzy nadawca i odbiorca, nawet jesli odbiorca
nie jest obecny fizycznie lub jest nim sam nadawca. Istnienie dwdch lub wielu part-
neréw interakgji i zwiazana z tym naprzemienno$¢ rol nadawczo-odbiorczych spra-
wiaja, ze najbardziej rozpowszechniong formg mowiong jest dialog: ,,Opozycja dia-
log-monolog jest w odmianie ustnej malo wyrazista, gdyz ostateczne formy mono-
logowe, np. wykfad, lekcj¢, kazanie mozna sprowadzi¢ do takiego dialogu, w ktérym
druga osoba jest obecna, ale milczy. Rzadko zdarza si¢ monolog bez swiadka” (Ozég
1993: 96). Rowniez polilogi mozna sprowadzi¢ do wielokrotnie ztozonych dialogow.

Partnerzy komunikacji sg jednostkami aktywnymi przez caly czas trwania dzia-
fan, tzn. kiedy nadawca mowi, odbiorca sygnalizuje zrozumienie lub swoj stosunek
do tresci komunikatu poprzez gestykulacj¢ (np. kiwanie gtowa), mimik¢ oraz rézne-
go rodzaju wyrazenia, np.: wlasnie, to prawda, no, wiem, rozumiem, tak, nie... itp.,
partykuly oraz zachowania asemantyczne. Tego rodzaju sprz¢zenie zwrotne jest wa-
runkiem podtrzymania kontaktu pomi¢dzy méwiacym i stuchajagcym. Nawiazanie
i utrzymanie, a nast¢pnie wygaszanie i konczenie tego kontaktu determinuje uzycie
roznorodnych wyrazen w funkcji fatycznej, typu: rozumie pan/pani; wiesz;
widzisz?; prawda?; no nie?; i co ty na to?; prosze¢ sobie wyobrazi¢; stuchaj! itp. (por.
Bak 1974). Uzycie operatorow kontaktu jest jedng ze znamiennych cech tekstow mo-
wionych. W tekstach pisanych wystepuja one niezwykle rzadko.

Kolejng cecha wplywajaca na forme jezykowa s3 kontekst sytuacyjny (miej-
sce, czas i okolicznosci, w jakich odbywa si¢ wymiana zdan) oraz postacie partneréw
dialogu: ich wzajemna relacja, wiek, ple¢, a takze znajomos¢ tematu oraz aktualna
kondycja psychiczna i fizyczna. Znajomos¢ kontekstu sytuacyjnego sprawia, ze okre-
slanie lub/i powtarzanie pewnych aspektow w tresci komunikatu staje si¢ zbedne.
W konstrukeji tekstow mowionych zaznacza si¢ to przez eliptycznos¢, czgste uzy-
cie zaimkow wskazujacych oraz niski poziom strukturalizacji. Relacja pomig-
dzy interlokutorami determinuje natomiast odmiang stylistyczna wypowiedzi.

Jedng z najbardziej typowych wiasciwosci komunikacji ustnej jest jej nieprze-
widywalnos¢, doraznos¢ i spontanicznosé. W mowie, inaczej niz w pi-
$mie, obserwujemy wystepowanie calych ciggéw wyrazen, ktore s3 ze sobg luzno po-
wigzane pod wzgledem syntaktycznym, ale cz¢sto takze i logiczno-semantycznym.
W spontanicznej mowie wystepuja zmiany tematu, wtracenia, zdania urwane, mody-
fikacje form leksykalnych i gramatycznych, przej¢zyczenia, pomyiki. ,,Mysl biegnie
bowiem szybciej niz stowo, cz¢sciej myslimy o czyms innym, a o czym innym mé-
wimy, zaczynamy pewne zdanie wypowiada¢, nie koriczymy go, zmieniamy intencj¢
wypowiedzi, dookreslamy, dopowiadamy nowe kwestie, stwierdzamy pomytke, nie-
precyzyjnos¢ wypowiedzenia itd.” (Ozog 1993: 95). Ze spontanicznym charakterem
komunikacji ustnej wigze si¢ jedna z najwazniejszych cech mowy - redundancja.

Y Termin ,mdwiona odmiana j¢zyka” stosowany jest za pracg S. Urbanczyka: Rozwoj jezyka narodo-

wego. Pojecie i terminologia (1956).



102 Rozwijanic sprawnosci rozumicnia ze stuchu

Redundancja w tekscie realizuje si¢ poprzez obecnos¢ wyrazéw niskoinformatyw-
nych, a wigc w postaci licznych powtdrzen, wyrazen synonimicznych, pytan reto-
rycznych, zwrotéw skierowanych do rozmdwcy, sztamp j¢zykowych, transformacji,
wtragcen typu: musze powiedziec, wlasnie, prawde mowiac, czy ja wiem, po prostu,
naprawdeg, zaraz, jak to bylo itp., autokorekt, wyrazow w funkc;ji ,wypetnienia ciszy”
(silence fillers) oraz zachowan asemantycznych, ktore sa takze no$nikami informacji.
Z tego wzgledu teksty mowione zawierajace te same informacje sa dluzsze niz teksty
pisane o takim samym tadunku znaczeniowym.

Znaczenie wyst¢powania wyrazen redundantnych w tekstach przeznaczonych do
ksztalcenia sprawnosci rozumienia ze stuchu podkreslat Marek Szatek, piszac:

Sprawy nicbagatelng jest takze wlasciwe rozmicszczenic w catym tekscie (niczaleznic od jego rodzaju
i przeznaczenia) i poszczegolnych zdaniach wyrazow wysokoinformatywnych oraz zachowanic wiasci-
wych proporcji pomig¢dzy wysoko- i niskoinformatywnymi jednostkami tekstu, czyli whasciwego poziomu
jego redundancji. Nalezyty poziom redundancji tekstu osigga sig przez wiaczenic do niego clementow nie-
zwigzanych bezposrednio z trescig tekstu, lecz stwarzajacych niczbgdng rezerwg czasowg dla zrozumic-
nia ustyszanego dotychczas fragmentu oraz dla procesu antycypacji, warunkujgcej zrozumicnie jego czg-
sci nast¢pncej. Funkgcjg L¢ spetniajg konstrukcje i wyrazy wirgcone, powtorzenia, wyrazenia synonimiczne,
pytania rctoryczne, sztampy jgzykowe (Gicez 1977: 37; 1981: 36) oraz (w przypadku mowy dialogowej) tzw.
wyrazy kontaklujgce, zwane inaczej wypcetniaczami stownymi (verbal fillers) lub wypctniaczami ciszy (si-
lence fillers) (Szalek 1987: 61-62).

Z psycholingwistycznego punktu widzenia wydtuzenie to jest konieczne, aby od-
biorca mogt w petni zrozumiec¢ wszystkie wazne informacje. Powtorzenia zwracaja
uwage stuchacza na najwazniejsze elementy przekazu, natomiast wszelkiego rodzaju
wtracenia, wyrazenia majace na celu podtrzymanie kontaktu, zwroty do adresata czy
pauzy daja mu czas niezbedny do przetworzenia i zapamigtania danych jezykowych.

Nalezy takze pamigtac, ze aktywne uczestnictwo w akcie komunikacyjnym stwa-
rza mozliwos¢ interpretacji catej gamy srodkow pozajezykowych. Sam tekst w wy-
miarze werbalnym jest jedynie cz¢scig sktadowa calosci komunikatu. Naturalna ko-
munikacja charakteryzuje si¢ bowiem wspoldziataniem trzech kodoéw: fonicznego
(fonetyczno-prozodycznego), kinezycznego oraz proksemicznego®. Kody foniczny
i prozodyczny zwiazane s3 bezposrednio z dZzwigkowa warstwa komunikatu. Wiasci-
wosci prozodyczne mowy (intonacja, glosnos¢, sifa i barwa glosu, tempo, stosowa-
nie pauz, akcent) dostarczajg wielu istotnych informacji na temat stanu emocjonal-
nego mowiacego, wskazuja na funkcj¢ komunikatu oraz umozliwiaja interpretacje¢
znaczenia komunikacyjnego danej frazy w sytuacjach, kiedy analiza lingwistyczna
pozostawia kilka mozliwosci, np. Pada deszcz (w funkcji oznajmujacej oraz pytaja-
cej). Szczegolnie wazng funkcje pelni intonacja. ,\W jezyku polskim zmiany intona-
cyjne realizujg inne funkcje, przede wszystkim wyrazaja stany emocjonalne mowia-
cego oraz jego stosunek do przedmiotu rozmowy lub do partnera” (Ropa 1981: 10).
Na kod kinezyczny skladaja si¢ natomiast takie srodki wyrazu, jak mimika i gesty-

2 Tranciszck Nicckula proponuje takze wyroznienie kodu kulturowego, na ktory sktadaja si¢ roznego

rodzaju znaki sytuacyjnc oraz warunki partnerow, taczace si¢ 2 normami zachowan oraz uwarunko-
waniami kulturowymi przyj¢lymi w danym spoteczenstwice (por. Nieckula 1993: 104).
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kulacja. Kod proksemiczny dotyczy relacji przestrzennych, czyli przyjmowanych po-
staw i regulacji dystansu mi¢dzy rozmoéwcami.

Roznice pomig¢dzy polszczyzng méwiong i pisang realizuja si¢ przede wszystkim
na poziomie syntaktycznym i semantycznym. Zasadnicze réznice zestawiono w ta-
belach 18 i 19*.

CECHY MOWIONEJ ODMIANY JEZYKA:

« spontanicznos¢ mowienia;

« zmiennos¢ rol nadawczo-odbiorczych;

- dominacja form dialogowych;

- zawartosc wyrazen potocznych;

- wysoki poziom nasycenia tekstu wyrazeniami redundantnymi, takimi jak:
powtdrzenia, wyrazenia synonimiczne, pytania retoryczne, zwroty skierowane do
rozmowcy, sztampy jezykowe, transformacje zdaniowe, wtracenia typu: musze
powiedziec, wiasnie, tak ze, prawde mowiqc, czy ja wiem, po prostu, naprawde, zaraz,
jak to byfo itp., autokorekty, wyrazy w funkcji .wypetnienia ciszy” (silence fillers);

- wystepowanie operatoréw kontaktu, czyli struktur odpowiedzialnych za
rozpoczynanie (struktury powitania, formy adresatywne), podtrzymywanie
(wyrazenia typu: rozumie pan/pani; wiesz; widzisz?; prawda?; no nie?; i co ty na to?;
prosze sobie wyobrazic; stuchaj! itp.) oraz wygaszanie kontaktu (struktury
pozegnania), ktére sq stosowane systematycznie przez nadawce;

- wystepowanie werbalnych i asemantycznych zachowan jezykowych
sygnalizujacych aktywny odbidr i przetwarzanie komunikatu przez odbiorce, np.:
wiasnie, to prawda, no, wiem, rozumiem, tak, nie, mhm, a-ha... itp.;

- zaburzenia w strukturze syntaktycznej oraz logiczno-semantycznej;

- eliptycznos¢ (niski poziom strukturalizacji);

- szerokie zastosowanie konstrukcji wspotrzednie ztozonych lub
réwnowaznikowych;

- niski stopien zr6znicowania wskaznikow zespolenia;

- czeste stosowanie wykrzyknikéw i wyrazen wykrzyknikowych oraz zaimkéw
nieokreslonych typu: gdzies, kiedys, jakis... , a takze zaimkéw wskazujacych;

CECHY PISANEJ ODMIANY JEZYKA:

- organizacja tekstu;

- dominacja form monologowych;

- poprawnos¢ gramatyczna;

«» przemyslana kompozycja;

« staranniej dobrane stownictwo;

- przewaga zdan zlozonych podrzednie, 1aczonych za pomoca réznych wskaznikéw
zespolenia;

« czestsze zastosowanie konstrukgji biernych oraz imiestowéw.

Tabele 18 i 19. Zestawienie cech ustnej i pisanej odmiany polszczyzny.

" W opracowaniu charakterystycznych cech jgzyka mowionego odwotano si¢ do prac autorstwa m.in.:

J. Anusiewicza, F. Nieckuli (1978), J. Bartminskiego (1974, 1990), P. Baka (1974), H. Bulczynskiej-
-Zgotkowej (1976), B. Bonieckiej (1978, 1983, 2000), D. Buttler (1978), B. Dunaja (1989, red., 1981,
1984, 1991, 1986), W. Lubasia (red., 1976; 1979), M. Kity (1989), K. Pisarkowej (1975, 1978), T. Sku-
balanki (1978, red., 1978), J. Warchali (1991), A. Wilkonia (1982), U. Zydck-Bednarczuk (1994).
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Jezyk méwiony i jezyk pisany stanowig podstawowe odmiany kazdego jezyka. Na-
lezy jednak zaznaczy¢, ze ustno$¢ badz literackos¢ tekstu nie sprowadzaja si¢ jedynie
do sposobu jego realizacji. Z jednej strony, istnieje bowiem szereg wypowiedzi ust-
nych, ktore pod wzgledem zastosowanych form, leksyki oraz struktur gramatyczno-
-syntaktycznych odpowiadajg kryteriom jezyka pisanego, np. réznego rodzaju wysta-
pienia publiczne, przemowienia, wystapienia konferencyjne, prezentacje, wymiana
zdan podczas oficjalnego spotkania, audycje radiowe, wiadomosci, wywiady, toasty.
Z drugiej strony, mamy do czynienia z takimi formami komunikacji, jak: czat, forum
internetowe, blog, portale spotecznosciowe czy SMS-y, ktore z reguly operuja struk-
turami i stownictwem wlasciwym ustnej odmianie jgzyka.

Podziaty jczyka mdéwioncgo na poszczcgdlne odmiany koncentruja si¢ na réz-
nych jcgo aspcktach. Zcnon Klemensiewicz wyrdznial odmiang konwcrsacyjng
i monologowg (Klemensiewicz 1961), Stanistaw Urbanczyk — odmian¢ potoczna
w opozycji do wyspecjalizowanej (Urbanczyk 1968), Antoni Furdal wydziclit j¢-
zyk potoczny, naukowy i artystyczny (Furdal 1973, 1977). Tcresa Skubalanka do-
konata rozréznicnia na styl retoryczny mowiony i styl potoczny mowiony (Skuba-
lanka 1976). Innc warianty to: odmiana oficjalna i nicoficjalna (Dunaj 1981); jezyk
oficjalny, jezyk kulturalny i jezyk potoczny (Wilkon 1987) oraz odmiana swobodna
i odmiana staranna (Pisarek 1991). Za Bogustawem Dunajem przyjmijmy najbar-
dziej ogolny podziat na wariant oficjalny i nieoficjalny — potoczny. Odmiana
oficjalna j¢zyka mowionego cechuje si¢ wigksza poprawnoscia, starannoscig w do-
borze leksyki, dbatoscig o form¢ wypowicdzi. Ta odmiana j¢zyka mowionego jest
typowa dla wystapien publicznych, audycji radiowych i programoéw telewizyjnych;
jest takze nazywana odmiang opracowang. Wariant potoczny polszczyzny uzywany
jest natomiast w wigkszosci sytuacji zycia codziennego, w kontaktach prywatnych,
rodzinnych, nieoficjalnych.

Antoni Furdal w pracy Klasyfikacja odmian wspoltczesnego jezyka polskiego defi-
niuje jezyk potoczny jako podstawowy typ jezyka: ,Okreslamy tym mianem jezyk
uzywany przez spoleczenstwo dla celéw przede wszystkim komunikatywnych, cho¢
nie wylaczajac poznawczych i emocjonalnych, bez ktorych zaden jezyk istnie¢ nie
moze. Jest to jezyk, jakim postugujemy sig na co dzien, uzywajac go jako srodka po-
rozumienia na tematy wspolne nam wszystkim [...]” (Furdal 1973: 14). W dalszej
cze$ci wywodu Furdal precyzuje, ze definicja ta dotyczy ,,j¢zyka potocznego moéwio-
nego kulturalnego”. Podobne stanowisko zajmuje Jerzy Bartminski, piszac: ,Wsrod
wariantéw jezyka narodowego jezyk potoczny zajmuje miejsce wyrdznione, wrecz
wyjatkowe. Jest to przede wszystkim pierwszy w kolejnosci przyswajany wariant j¢-
zyka. [...] Styl ten zajmuje pozycje centralng w systemie stylow jezykowych, takich
jak artystyczny, urzedowy czy naukowy” (Bartminski 1993: 117-118). Bartminski na-
zywa styl potoczny ,.centrum systemu stylowego czlowieka” ,,Dominacja stylu po-
tocznego nad pozostalymi polega nie tylko na tym, ze jest to styl przyswajany jako
pierwszy w procesie akwizycji jezyka, ze jest uzywany najczesciej, przez najwieksza
liczbe osob, w najrozniejszych sytuacjach zyciowych, ale przede wszystkim na tym,
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ze zawiera on zasob podstawowych form i senséw i ze utrwala elementarne struktury
myslenia i percepcji $wiata” (Bartminski 1993: 116). Danuta Buttler pisze o stylu po-
tocznym w nastepujacych stowach:

wf...] dostarcza on mianowicie srodkow ckspresji, stownictwa o matej (rekwencji, ale bardzo wyraziste-

go i obfitego. Bywa ono uzywane w sytuacjach nicformalnych (np. w rozmowach z czlonkami rodziny,

z przyjaciotmi), gdy mowiacy chce zasygnalizowa¢ swoj familiarny stosunck do adresata wypowiedzi,

podtrzymac¢ swobodny, nieskrgpowany nastrdj — badz ujawnic takie swe dyspozycje psychiczne, jak po-

czucie humoru, sklonnosci gawedziarskic [...]" (Buttler 1977: 91).

Charakterystycznym rysem potocznej odmiany jezyka jest zastosowanie stow-
nictwa, ktore nie wystgpuje w wariancie pisanym. W wigkszosci jest to stownictwo
nacechowane emocjonalnie i zwigzane z opisem i charakterystyka czlowieka oraz
réznymi czynnosciami, np. dran, gaduta, $pioch, facet, babka, koles, babel, bajero-
wad, pichci¢, mamlac, fajowo, spoko itp. Rzadko wystepuja przymiotniki w funkcji
atrybutywnej, a takze czesciej spotykamy si¢ z zastosowaniem zaimkow nieokre-
slonych typu: jakis, gdzies, jakos, ktos, cos, ktoras itp. Emocjonalnos¢ stylu po-
tocznego faczy si¢ takze z zastosowaniem zgrubien oraz zdrobnien’. Zakres uzycia
potocznej odmiany j¢zyka moéwionego jest znacznie szerszy pod wzgledem spo-
tecznego uczestnictwa. ,,Mozna okresli¢ jezyk potoczny jako odmiang jezyka mé-
wionego majacg najwigkszy uzus i zwigzang z codzienng komunikacj3” (Wilkon
1987: 61). Z tego wzgledu w nauczaniu obcokrajowcow nalezy zwracac ich uwagg
na elementy potoczne i wskazywac kierunki ich interpretacji - w oparciu o kon-
tekst jezykowy i znajomos¢ sytuacji komunikacyjnej, poniewaz, jak podkresla D.
Buttler, stownictwo potoczne jest czgsto nacechowane emocjonalnie, co wiaze si¢
z niezwykla kreatywnoscia i tworzeniem niepowtarzalnego repertuaru réznorod-
nych form, np. zgrubien i zdrobnien, ktorych uczacy si¢ nie znajdzie w zadnym
podreczniku czy stowniku. Szansg na zrozumienie takich tekstow jest zastosowanie
odpowiednich strategii wnioskowania na podstawie zdarzenia komunikacyjnego,
funkcji tekstu oraz kontekstu jezykowego.

3.2.2.4. Kwestia autentycznosci

Jednym z postulatow ksztalcenia opartego na zalozeniach podejscia komunikacyj-
nego jest zastosowanie tekstow autentycznych. Termin ,tekst autentyczny” moz-
na jednak réznie rozumiec. Po pierwsze, ,,autentyczng” mozna nazwac kazda wy-
powiedz stworzong przez rodzimego uzytkownika j¢zyka w rzeczywistej sytuacji
komunikacyjnej. Druga przyjmowana w niniejszej pracy definicja to naturalnos¢
jezyka wypowiedzi oraz mozliwos¢ odniesienia do konkretnej sytuacji komunika-

¥ 7 krggu najwaznicjszych prac podejmujacych tematyke potocznosci w jezyku nalezy przywolac na-

stgpujace pozycje: Struktura tekstu rozmowy potocznej U. Zydck-Bednarczuk (1994), Polskie gadanie.
Podstawowe cechy i funkcje potocznej odmiany polszczyzny W. Lubasia (2003), Kategoria potocznosci
w jezyku (2003) ). Warchali czy Potocznos¢ a zachowania jezykowe Polakow pod red. B. Boniceckiej,
S. Grabiasa (2007).
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cyjnej. W tym znaczeniu tekstem autentycznym nie musi by¢ nagrana ukradkiem
rzeczywista rozmowa, dialog w sklepie czy wyktad. Przyjmujac pierwsza definicje
poj¢cia autentycznosci, nie bylibySmy w stanie przygotowac studentéow do udziatu
w réznego rodzaju sytuacjach komunikacyjnych. Po drugie, nie kazda wypowiedz
stworzona przez rodzimego uzytkownika spetnia warunki autentycznosci jg-
zyka inie kazda nadaje si¢ do celow dydaktycznych. Przez pojecie autentycznosci
rozumiemy zatem naturalnos¢ jezyka wypowiedzi oraz okreslong relacj¢ pomie-
dzy danym tekstem i jego odbiorca. Takie ujecie jest zgodne z zaproponowanym
przez Henryego Widdowsona, ktory w tomie Teaching Language as Communica-
tion dowodzit, ze danego tekstu nie mozemy uzna¢ za autentyczny, nawet jesli zo-
stal stworzony przez rodzimego uzytkownika jezyka w naturalnych warunkach ko-
munikacyjnych, o ile uczacy si¢ jako jego odbiorca nie bedzie umiat odnies¢ go do
konkretnej sytuacji komunikacyjnej, wyznaczy¢ jego celu oraz intencji nadawcy.
Autentycznos¢ tekstu nalezy zatem rozpatrywac z punktu widzenia autentycz-
nosci sytuacji i celu.

Kolejnym pojg¢ciem w tej kategorii jest autentycznos¢ interakcji. Elemen-
tem podkreslanym w dydaktyce jezykow obcych jest fakt, ze im wigksze zaangazowa-
nie stuchacza, tym proces odbioru bardziej efektywny. Oznacza to, ze studenci chegt-
niej i intensywniej stuchaja, jesli sa rzeczywistymi adresatami tekstu lub chociaz jego
potencjalnymi odbiorcami w rzeczywistych sytuacjach uzycia j¢zyka. Najefektywniej
stuchamy, b¢dac bezposrednimi uczestnikami rozmowy. Michael Rost wyrdznit czte-
ry poziomy odbioru wypowiedzi méwionych odzwierciedlajace poziom uczestnic-
twa i zaangazowania w proces rozumienia.

Overhearer

Addressee

Participant

Schemat 11. Stopnie uczestnictwa w akcie
komunikacji wg M. Rosta (2002: 124)

Participant, czyli uczestnik, to osoba, ktora bierze udzial w konwersacji i posia-
da takie same mozliwosci méwienia, jak pozostali uczestnicy komunikacji. Odbior-
ca (Addressee) to osoba, ktora jest adresatem danego przekazu, jednak jej mozliwosci
jako nadawcy tekstu s3 ograniczone. Przykladem moze by¢ student bioracy udziat
w zajeciach lub stuchajacy wyktadu. Auditor to bierny stuchacz, ktory jest jednym
z odbiorcow informacji i nie posiada mozliwosci odpowiedzi. Przykladem jest pasa-
zer, ktory stucha informacji na temat godziny przyjazdu pociagu, osoba stuchajaca
prognozy pogody w radiu lub ogladajaca film. Overhearer to przypadkowy stuchacz,
nieb¢dacy adresatem danego przekazu, lecz jedynie swiadkiem wymiany zdan, np.
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osoba oczekujaca w kolejce w sklepie, ktora styszy wymiang¢ zdan pomiedzy innym
klientem a sprzedawcg (zob. Rost 2002: 124).

Dobierajac nagrania i przygotowujac zadania, musimy unikaé sytuacji, w kto-
rej uczen wystepuje jako przypadkowy odbiorca. Aby efektywnie stucha¢, student
musi miec realny cel, powdd, dla ktorego chce dany komunikat zrozumieé. Efekt taki
mozna uzyskac jedynie poprzez taka konstrukcje zadania, dzigki ktorej stuchacz jest
adresatem (lub jednym z adresatow) danego tekstu. Kwestia autentycznosci tekstu
i jezyka wypowiedzi musi zatem i$¢ w parze z autentycznym zadaniem - zadaniem
osadzonym w danej sytuacji o jasno sprecyzowanym celu.

Kolejnym elementem, o ktorego autentycznos$¢ nalezy zadbad, jest sposdb re -
alizacji fonicznej, czyli naturalne tempo mowy, wystepowanie paralingwistycz-
nych srodkéw przekazu, takich jak: ,wypelniacze ciszy”, przerywniki oraz naturalna
intonacja i akcent. Nalezy takze zwrdci¢ uwage na fakt, ze komunikacja nigdy nie
przebiega w idealnej ciszy, ktérag mozemy osiaggna¢ w warunkach studyjnych. Z tego
wzgledu konieczny jest podkiad dzwigkowy, np. jesli rozmowa odbywa si¢ na ulicy,
zjawiskiem naturalnym jest odglos przejezdzajacych pojazddéw, przechodzacych lu-
dzi, rozméw prowadzonych w tle. Trwalym elementem jest wystepowanie rdznego
rodzaju zaburzen zwigzanych ze sposobem mowienia, kondycja mowigcego, jego sta-
nem fizycznym i psychicznym oraz realizacja foniczng danej wypowiedzi. Wszystkie
te elementy sktadajg si¢ na tzw. szum, ktéry jest nieodlaczng czescig komunikacji. Na
co dzien spotykamy rézne osoby, ktére maja odmienne glosy, sposdb intonowania,
akcent, styl wymowy. Zréznicowanie warstwy prozodycznej wypowiedzi prezento-
wanych podczas zaj¢¢ jezykowych jest zatem konieczne. Tworzac badz wybierajac
nagrania, trzeba zadbac, aby uzywane w nich glosy nalezaly do oséb w réznym wie-
ku. Aby przygotowac¢ uczacych si¢ do aktywnego stuchania w warunkach pozalek-
cyjnych, nalezy uzywa¢ nagran o cechach jak najbardziej zblizonych do naturalnej
komunikacji. Kolejnym postulatem jest zatem uzywanie tekstéw zréznicowanych -
prezentujacych rézne glosy i realizacje foniczne oraz majacych podtoze dzwigekowe
odpowiednie do tresci i sytuacji, w jakiej dang wypowiedz mozna ustysze¢, czyli dba-
los¢ o autentycznos¢ realizacji diwiekowe,j.

3.2.2.5. Kryteria doboru tekstow méwionych

W poprzednich paragrafach oméwiono podstawowe parametry, jakie powinny spet-
nia¢ teksty przeznaczone do ksztalcenia rozumienia ze stuchu. Pierwszym z nich jest
przynaleznos¢ tekstu do méwionej odmiany jezyka. Kolejno zwraca si¢ uwage na au-
tentycznos¢ jezyka, celu, interakcji oraz realizacji fonicznej. W tym rozdziale skon-
centrujemy si¢ na wlasciwosciach tekstu oraz elementach analizy lingwistycznej, kt6-
rych zastosowanie umozliwia spetnienie fundamentalnego warunku doboru tekstow,
jakim jest ich zréznicowanie. Wybierajac teksty nalezy dokona¢ analizy warstwy
semantycznej i pragmatycznej materiatu jezykowego. Podstawa analizy s3 nastepuja-
ce aspekty:
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a) poziom komunikowania;

b) stopien oficjalnosci (kategoria oficjalnosci, nieoficjalnosci, potocznosci);

c) kontekst komunikacyjny;

d) typ rozwinigcia tematycznego (opisowe, narracyjne, argumentacyjne);

e) funkcje tekstu (informacyjna, impresywna, zobowiazujaca, kontaktowa, de-
klaratywna, ekspresywno-emocjonalna);

f) odmiana jgzyka (moéwiona, pisana).

a) Okreslenie poziomu komunikowania

Komunikowanie moze zachodzi¢ na wielu poziomach. ,Kazdy z pozioméw ko-
munikowania ma wlasne teorie, ale tez tworzy wlasciwe sobie teksty. Zeby opisa¢
ich strukture, najpierw musimy ustali¢ poziom komunikowania, na ktorym zostaly
wyprodukowane. Na kazdym poziomie komunikowania powstaja roznorodne wy-
powiedzi” (Zydek-Bednarczuk 2005: 13). Przyporzadkowanie danego przekazu do
poziomu komunikowania jest pierwszym krokiem przyj¢tej analizy tekstow. Ponizej
przedstawiono w postaci piramidy poszczegélne poziomy komunikowania.

niko
masowe

Komunikowanie
instytucjonalne
/ Komunikowanie grupowe

/ Komunikowanie interpersonaine \
/ Komunikowanie intrapersonalne (wewnatrzosobowe) \

Schemat 12. Poziomy komunikowania wg D. McQuaila (za: Zydek-Bednarczuk 2005: 13)

Ko

Najszerszy zakres ma komunikowanie wewnatrzosobowe. Jest to poziom formuto-
wania mysli zachodzacy w strukturach mozgu. W ten sposob powstaja formy mono-
logowe. Kolejny poziom to komunikowanie interpersonalne, ktore jest juz procesem
dwukierunkowym, zachodzagcym pomig¢dzy nadawca i odbiorca. Forma reprezenta-
tywna na tym poziomie komunikowania si¢ jest dialog. Cechag komunikowania gru-
powego jest tworzenie form polilogowych i dialogowych, poniewaz przedstawiciele
gremiow spolecznych uczestnicza w réznego rodzaju kontaktach. Komunikowanie
instytucjonalne dotyczy komunikacji 0séb lub grup zwigzanych z okreslonymi insty-
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tucjami. Cechami charakterystycznymi tego rodzaju komunikacji s3 wysoka schema-
tycznos¢ i duzy stopien sformalizowania struktur j¢zykowych. Jezyk komunikowania
instytucjonalnego jest hermetyczny i ma scisty zwiazek z dang dziedzing wiedzy i in-
stytucjg. Ostatnim poziomem jest komunikowanie masowe, ktore zaktada kontakt
z odbiorca masowym za pomoca dostepnych form komunikowania si¢ (por. Zydek-
-Bednarczuk 2005: 12).

Kazdym z przedstawionych powyzej poziomoéw tworzy teksty o charakterze ofi-
cjalnym lub nieoficjalnym, przy czym na niektorych poziomach, np. w komunikowa-
niu instytucjonalnym czy grupowym, stosuje si¢ przede wszystkim oficjalng odmianeg
jezyka. Kontakty nieoficjalne wraz z oficjalnymi dotycza w duzej mierze komuniko-
wania interpersonalnego. Z tego wzgl¢du w procesie nauczania nalezy zadbac, aby
podczas zajgé przygotowaé obcokrajowcow do odbioru tekstow reprezentujacych
rozne poziomy komunikowania. Kolejny wyznacznikiem jest stopien oficjalnosci sy-
tuacji komunikacyjne;.

b) Kategoria oficjalnosci i typu kontaktu

W zaleznosci od typu kontaktu, miejsca oraz interlokutora postugujemy sie roz-
nymi odmianami jgzyka (Lubas 2004: 37; Dunaj 1995). Zasadnicze rozréznienie do-
tyczy kategori i oficjalnosci lub jej braku.

Kategoria oficjalnosci jest gléwnym kryterium typologii tekstow moéwionych
opracowanej przez Aleksego Awdiejewa, Janing Laboch¢ oraz Krystyne Rudek
w 1981 roku®. Podziat na oficjalny i nieoficjalny typ kontaktéw mig¢dzyludzkich zo-
stat dokonany ze wzgledu na dystans spoteczny pomi¢dzy rozmdéwcami i petniony-
mi przez nich rolami spotecznymi podczas danej interakgcji stownej. Kolejnym kryte-
rium jest typ kontaktu. Tutaj badacze dokonali rozréznienia na:

a) kontakty rodzinne charakteryzujace si¢ wysokim stopniem intymnosci,

w ktorych interlokutorzy posiadaja znaczna wiedz¢ na swoj temat;

b) kontakty towarzyskie to relacje o srednim stopniu intymnosci, przy posia-
daniu ograniczonej wiedzy na swdj temat;

c) kontakty specjalistyczne, w ktérych jedna strona informuje o danej dzie-
dzinie wiedzy. Wymiana informacji moze miec¢ takze charakter wzajemny;

d) kontakty neutralne, w ktorych uczestnicy nie posiadaja zadnej wiedzy na
swoj temat poza wiedza uzyskang na drodze obserwaciji, a jeden z rozméwcow
reprezentuje jakas instytucje.

Opracowany model typologii tekstow jezyka méwionego przedstawia si¢ nastg-

pujaco:

% Zaproponowana przez badaczy typologia tekstow j¢zyka mowionego powstata w odniesieniu do

badan mowy micszkancow Krakowa prowadzonych przez grupe badawcza pod opicka Bogustawa
Dunaja. Pierwszy podziat przedstawili A. Awdiejew, J. Labocha w rozdziale Typologia tekstow mo-
wionych mieszkaricow Krakowa zamieszczonym w tomie Wybor tekstow jezyka mowionego pod red.
B. Dunaja (1979).
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TYPOLOGIA TEKSTOW
JEZYKA MOWIONEGO
1
I 1
TEKSTY TEKSTY
NIEOFICJALNE OFIQALNE
1 1
I 1 | I T 1
TEKSTY TEKSTY TEKSTY TEKSTY TEKSTY TEKSTY

RODZINNE || TOWARZYSKIE || SPECALISTYCZNE || TOWARZYSKIE || SPECJALISTYCZNE | | NEUTRALNE

Schemat 13. Model typologii tekstow jezyka mowionego wg A. Awdiejewa, ]. Labochy
i K. Rudek (1981: 185)

Badacze wskazuja, ze jeden tekst moze by¢ zaliczony do dwoch réznych typow.
W takich wypadkach klasyfikacja wypowiedzi odbywa si¢ na zasadzie przewagi roli
spolecznej petnionej przez interlokutorow w danym akcie komunikacyjnym. Kwe-
stig podstawowg jest zatem okreslenie roli spotecznej, a nie jedynie relacji pomig-
dzy nadawcj i odbiorca (por. Awdiejew, Labocha, Rudek 1981: 186). Kolejna fazg jest
okreslenie poszczegdlnych elementéw ukiadu komunikacyjnego.

¢) Analiza uktadu komunikacyjnego

Zgodnie z przyjeta definicja tekst jest elementem i efektem zdarzenia komuni-
kacyjnego. Zostaje stworzony przez nadawc¢ w konkretnym celu i danych warun-
kach. Okreslenie intencji méwigcego oraz tych warunkoéw jest kwestig podstawowa
w pragmalingwistyce. Analizujac pojgcie sytuacji komunikacyjnej/kontekstu komu-
nikacyjnego™, nie mozna zapomnie¢ o osiggnigciach socjolingwistyki i pracach Del-
la Hymesa. Glownym zainteresowaniem socjolingwistow byly obserwacja i badanie
jezyka w naturalnym srodowisku jego uzycia. Punkt cigzkosci przeniesiony zostat ze
struktury jezyka na kontekst pragmatyczny (Hymes 1972: 35-71). Dell Hymes wyrdz-
nit osiem komponentow sytuacyjnych, ktore sktadaja si¢ na model S-P-E-A-K-1-N-
-G. Elementy te uznat za niezb¢dne dla wszelkiej interakcji jezykowej. Sa to:

1. rama zdarzenia komunikacyjnego (Setting), na ktorg sktadajg sie: czas, miejsce
oraz stan psychiczny uczestnikow interakeji;
uczestnicy (Participans);
cele (Ends) - zadania, intencje oraz rezultaty;
akty (Acts) - przebieg interakcji;
styl (Key);
narzedzia (Instrumentalities) — kanaly i odpowiadajace im kody;

Qe v

Roznica pomigdzy pojeciem sytuagji i kontekstem zostanic zaznaczona w dalszej cz¢sci rozwazan.
Problematyka ty zajmowali si¢ m.in. [.A. van Dijk, W. Kintsch (1983), M.A.K. Halliday (1985),
D. Hymes (1972), a na gruncic polskim: K. Pisarkowa (1978), S. Grabias (1994), B. Boniccka (1999),
S. Blum-Kulka (2001), J. Warchala (2003). Tematyce tej poswigcono lakze caly rozdziat w monogra-
fii Wprowadzenie do lingwistycznej analizy tekstu (Zydck-Bednarczuk 2005: 229-255).
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7. normy (Norms) - zasady interakc;ji i reguly interpretacyjne;

8. gatunek (Genre) (por. Hymes 1974: 53-60).

Na gruncie polskim pojecia sytuacji komunikacyjnej oraz kontekstu komunika-
cyjnego sa roznie uymowane i definiowane. Problematyke te podjeta Krystyna Pisar-
kowa w pracy Zdanie mowione a rola kontekstu (1978). Badaczka napisata: ,Uprasz-
czajac, twierdzi si¢, Ze otoczenie relewantne dla struktury tekstu pisanego to kontekst
stowny, podczas gdy otoczenie tekstu mowionego to i kontekst, i sytuacja” (Pisarko-
wa 1978: 7). W przywolanym artykule termin ,,sytuacja” autorka zastepuje takze po-
jeciem tfa pozajezykowego i wyznacza jego najwazniejsze elementy:

a) skiadniki fizyczne: 1. narz¢dzia i warunki przekazu (kod obrazowo-dzwigkowy,

kod diwigkowy), 2. ilos¢ uczestnikow aktu, 3. miejsce, 4. czas i relacje czasowe;

b) sktadniki demograficzno-spoteczne: 1. charakterystyka partneréw (pte¢, wiek,

pochodzenie spoteczne i regionalne, wyksztalcenie, wyuczony/wykonywany
zawod), 2. typy relacji migdzy partnerami, 3. relacja rangi;

c) sktadnik merytoryczny, czyli charakterystyka tematu (por. Pisarkowa 1978:

8-10).

Wymienione czynniki wptywaja na ksztalt i forme¢ przekazu na réwni z intencja
nadawcy oraz funkcja aktu mowy. Funkcj¢ kontekstu wypowiadanego zdania petnig akt
mowy oraz sytuacja, w ktorej si¢ on toczy. W tym ujeciu kontekst jest pojeciem niezwy-
kle pojemnym, poniewaz obejmuje wszystkie elementy sytuacji oraz tta pozajezykowego.

Stanistaw Grabias przywotuje dwie definicje sytuacji. W ujeciu wezszym jest to
»2espot uwarunkowan fizycznych, tj. czasowych i przestrzennych, w jakich okreslo-
ne zachowanie zachodzi’, natomiast w szerszym ujgciu jest to ,,powtarzajacy si¢ uktad
wszystkich komponentéw interakcji: nadawcow i odbiorcow wraz z petnionymi przez
nich rolami spotecznymi i wzajemnie przenikajacymi si¢ intencjami realizowanymi
w okreslonym czasie i przestrzeni” (Grabias 2003: 255). Autor za czynniki decydujace
o przebiegu komunikacji jezykowej uznaje wlasnie sytuacje, w jakiej zachodzi zdarze-
nie komunikacyjne oraz uwarunkowane psychofizycznie mozliwosci nadawcy i od-
biorcy, charakter i stopien uczestnictwa w zyciu spotecznym oraz intencj¢ nadawcy.

Inng definicjg sytuacji podaje Barbara Boniecka (1999). Autorka nazywa sytuacja
elementy, ktdre s istotne z punktu widzenia tworzenia danej wypowiedzi lub jej in-
terpretacji. Ujgcie to implikuje zatem, ze na sytuacj¢ komunikacyjng sktadaja sie te
elementy, ktére znajduja odzwierciedlenie w tekscie. Takie ujecie tego zagadnienia
zbliza sytuacje do kontekstu. Jak wskazuje Urszula Zydek-Bednarczuk, szerzej opi-
sane i stosowane w lingwistyce jest pojecie kontekstu. Za autorka traktujemy kon-
tekst jako wyznacznik tekstowosci. ,,Stanowi on swoiste otoczenie tekstowe, ktore ma
w sobie zakodowane relewantne cechy sytuacji badz wynika z samej kompozycji
i uktadu tekstu” (Zydek-Bednarczuk 2005: 235; podkr. A.PK.).

d) Temat i jego rozwinie¢cie
Wybierane teksty powinny cechowac si¢ spéjnoscia tematyczng, czyli po-
siada¢ temat gléwny realizowany w odpowiednio rozbudowanym stownictwie tema-



112 Rozwijanic sprawnosci rozumicnia zc stuchu

tycznym. Na tresc¢ tekstu moze skdadac sig kilka tematow, z ktorych nalezy wyroznic te-
mat glowny i tematy czastkowe (poboczne), faczace si¢ z hipertematem przez osoby lub
wydarzenia. Aby okresli¢ tematu tekstu, nalezy wyznaczy¢ pola semantyczne odnosza-
ce si¢ do danych tematéw. Temat gléwny mozemy ustali¢ poprzez analize liczby stow,
ktére odpowiadaja semantycznemu kryterium powtdrzenia. Oprocz warstwy leksykal-
nej temat w tekscie jest realizowany poprzez ukiad jednostek tresciowo i tematycznie
ze soba zwigzanych, czyli schemat rozwinigcia tematycznego. Wyrdznia si¢ nastepujace
typy rozwinigcia tematycznego: opisowe, narracyjne, argumentacyjne®’.

« opisowe rozwini¢cie tematu

Opis jest gatunkiem, ktoéry wystepuje w réznych odmianach”. Rozrézniamy m.in.
opisy: literackie, uzytkowe, naukowe. Opis moze dotyczy¢ przedmiotu, zdarzenia,
postaci, pejzazu czy przezy¢. Na poziomie semantycznym w opisie znajdujemy wy-
kiadniki cech dotyczace wlasciwosci (kolor, ksztalt, smak, wielkos¢, zapach), cech
psychicznych (nazwy uczug, przezycia, objawy) oraz nazwy poszczegdlnych elemen-
tow calosci, ich wzajemnych relacji i lokalizacji w przestrzeni. Cecha opisu jest tak-
ze czgsto wartosciowanie, ktore w tekstach realizowane jest poprzez porownania,
metafory oraz akty deklaratywne i dyrektywne (por. Zydek-Bednarczuk 2005: 138).
Rozwinigcia deskryptywne wystepuja w tekstach o charakterze informacyjnym, np.
w wiadomosciach, opowiadaniach, reportazach itp.

* narracyjne rozwini¢cie tematyczne

Formy narracyjne charakteryzuja si¢ prezentacja kolejnych, powiazanych ze soba
poprzez postacie lub miejsca zdarzen. Istotnym elementem jest nastgpstwo czasowe
i przyczynowo-skutkowa konstrukcja tekstu. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze w narra-
cyjnych formach, np. literackich, komponenty te mogga sta¢ si¢ narzedziem artystycz-
nej ekspresji i zatraci¢ swoje pierwotne funkcje. Stalymi elementami narragiji sa: tto,
czyli Srodowisko, w ktérym maja miejsce dzialania, postacie, miejsca, czas oraz wa-
runki. Urszula Zydek-Bednarczuk, analizujac podejscia lingwistéw zajmujacych sie
definiowaniem i opisem form narracyjnych, wyréznita nastgpujace elementy narra-
cyjnego rozwiniecia tematycznego:

1. wprowadzenie - zaznaczenie gldwnego tematu;

2. ekspozycja, czyli prezentacja bohateréw i istotnych informacji na ich temat,
okreslenie czasu i miejsca zdarzen - tematy poboczne podporzadkowane te-
matowi gléwnemu;

3. ukfad zdarzen nastgpujacych po sobie — tematy czastkowe;

Y Wyroznia si¢ lakze rozwinigcic komentujace i cksplikacyjne. W niniejszej pracy zachowujemy po-

dzial podstawowy, wlaczajac rozwinigcic komentujace w ramy rozwinigcia narracyjnego oraz cks-

plikacyjne w ramy rozwinigcia argumentacyjnego.

*  Delinicjg i badanicm opisu jako gatunku zajmowali si¢ m.in. Stawinski (1991), Witosz (1997), Osla-
szewska (2001), Wilkon (2002).
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4. komplikacje, czyli ,kluczowy moment opowiadania zakiadajacy zmiang
w dziataniach lub zachowaniach oséb i rzeczy - rozwdj tematéw tworzacych
podstawowg strukture opowiadania’;
5. rozwiazanie - temat rozwiazania;
6. zakonczenie (por. Zydek-Bednarczuk 2005: 155).
Przykladem narracyjnego rozwinigcia tematycznego jest takze relacja ze zdarze-
nia, charakteryzujaca si¢ zachowaniem chronologicznego ukladu zdarzen oraz szcze-
gétowym przedstawieniem okolicznosci zdarzenia (ramy).

« argumentacyjne rozwini¢cie tematyczne

Teksty o charakterze argumentacyjnym majg na celu zmiang przekonan odbiorcy
poprzez przedstawienie i uzasadnienie swojego zdania zgodnie z kompozycja sztuki
retorycznej. Perswazja ma charakter logiczny - kolejne argumenty wynikaja z siebie.
Wyroéznia sie argumenty logiczne, emocjonalne oraz odwotujace si¢ do doswiadczen
i wiedzy osdb, ktére sa powszechnie szanowane lub s3 autorytetami dla odbiorcy.
W wywodzie argumentacyjnym mozna takze przywotywac fakty lub dane statystycz-
ne obrazujace stuszno$¢ danej tezy.

Najistotniejszymi skladnikami argumentacyjnego rozwinigcia tematycznego sa:

1. przedstawienie problemu oraz okolicznosci;

2. wprowadzanie kolejnych argumentéw (zamknigtych w tematach utozonych

sekwencyjnie, podrz¢dnych lub nadrze¢dnych);

3. konkluzja, czyli model rozwigzania problemu.

Argumentowanie wystepuje w roznych formach, m.in.: w reklamach, ogtosze-
niach propagandowych, mowach politycznych, tekstach publicystycznych czy pra-
cach naukowych. Ponizej zamieszczono schemat struktury argumentacyjnej opraco-
wany przez T.A. van Dijka (1980).

STRUKTURA
ARGUMENTACYINA
i
{ 1
PRZEDSTAWIENIE ZASTOSOWANIE
]
1 |
KULISY/TLO WNIOSKOWANIE
|
1 1
PRZESLANKI WNIOSEK
]
1 |
FAKTY ZALOZENIA/PRZESEANKA
OGOLNA Schemat 14. Schemat struktury argu-

T mentacyjnej tekstu wg T.A. van Dijka
(za: Duszak 1990: 180)

PRZESLANKI POMOCNICZE
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e) Funkcje tekstu

Przez pojecie funkc;ji jezyka rozumiemy relacje pomiedzy jezykiem a $wiatem ze-
wnetrznym. Pojecie funkcji w jezykoznawstwie ma swoje korzenie w pracach Kota
Praskiego. Jezykoznawcy prascy taczyli pojecie funkgcji z celowoscia podejmowanych
dziatan jezykowych. Pierwszej klasyfikacji funkcji jezykowych dokonat Karl Biih-
ler w pracy Sprachtheorie. Die Darstellungsfunktion der Sprache (1934), ktora uka-
zala si¢ w tltumaczeniu polskim pt. Teoria jezyka. O jezykowej funkcji przedstawiania
(2004). Biihler wyroznit trzy elementy uktadu komunikacyjnego: nadawce, odbiorce
oraz stany rzeczy i odpowiadajace im funkcje: 1) przedstawieniowa, ktorej celem jest
przekazywanie informacji o rzeczywistosci; 2) ekspresywna, ktorej celem jest wyra-
zanie stanéw emocjonalnych i psychicznych, postaw i przekonan nadawcy; 3) apela-
tywna, ktorej celem jest wywarcie wplywu na odbiorcy lub osiagniecie jakiejs zmiany
stanu rzeczy.

Podziat ten uzupetnit w latach 60. Roman Jakobson, ktory zmodyfikowat sche-
mat komunikacji, a nast¢pnie na tej podstawie wyodrebnit szes¢ funkcji jezykowych:

1. poznawcza, odpowiadajaca funkcji przedstawieniowej w klasyfikacji Biihlera;

2. ekspresywna;

3. apelatywng (impresywna);

4. fatyczng, ktorej celem jest rozpoczecie, podtrzymanie i wygaszanie kontaktu
pomiedzy interlokutorami;

5. metaj¢zykowa - uruchamiana jest, ,.ilekro¢ nadawca lub odbiorca chcg spraw-
dzi¢, czy postuguja si¢ jednakowym kodem, mowa zostaje sprowadzona do
kodu: przybiera ona funkcj¢ metaj¢zykowa” (zob. Jakobson 1989: 85);

6. poetycka, ktorej celem jest dostarczenie przezycia estetycznego poprzez kod,
czyli jezyk.

Jakobson zastrzega jednoczesnie, ze w jednym teksScie moze wystgpowac wiecej
niz jedna funkcja. Jacobson nie wyréznit jednak elementow jezykowych, ktére po-
zwalalyby na okreslenie danej funkcji w tekscie. Klasyfikacje funkcji jezykowych,
ktorym przyporzadkowane s3 okreslone struktury jezykowe, zaproponowat Michael
Halliday. Sa to:

1. funkcja ideacyjna, okreslajaca stany nadawcy oraz $wiat zewngtrzny;

2. funkcja interpersonalna, ktora odpowiada za nawigzanie, utrzymanie i okre-

slenie relacji mig¢dzy interlokutorami;

3. funkcja tekstowa, odpowiadajaca za tworzenie wypowiedzi i struktur teksto-
wych.

W swojej monografii U. Zydek-Bednarczuk dokonata innego rozréznienia funk-
cji jezykowych, zaznaczajac jednoczesnie, ze nie jest to propozycja nowej typologii,
lecz zestaw istotnych funkgji jezyka z uwzglednieniem czynnikéw zewnatrzjezyko-
wych i interakcyjnosci. Badaczka wydzielita nast¢pujace funkgcje:

1. kognitywna, b¢daca wyrazaniem wlasnych pogladow, sadow, uczu¢ i przezy¢

nadawcy;
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2. kontaktows, ktora jest odpowiedzialna za nawigzanie, utrzymanie i zakoncze-
nie interakgcji;

3. informacyjna, ktorej celem jest przekazywanie lub odbieranie informacji;

4. sterujacy (strategiczna), ktorej celem jest wywarcie wplywu na partnera roz-
mowy, przy czym samo zastosowanie prosb, nakazow i zakazéw nie gwarantu-
je, ze odbiorca zastosuje si¢ do nich;

5. estetyczng, ktora jest realizowana w tekstach literackich.

Cele te urzeczywistniane s3 w tekscie poprzez uzycie okreslonych aktow mowy.

W prowadzonej analizie akt mowy taczymy z jego silg illokucyjna, czyli z inten-
cja nadawcy. Podstawowa klasyfikacja oparta na tej zasadzie jest teoria aktéw
mowy opracowana przez Johna L. Austina (1962) i usystematyzowana przez Johna
R. Searle’a (1969). Searle wzial pod uwage takie czynniki, jak: cel komunikacyjny,
stan psychiczny i emocjonalny nadawcy, znaczenie propozycjonalne oraz moc illo-
kucyjng i na tej podstawie wyrdznit piec kategorii aktow mowy (Searle 1976):

1. asertywy - akty o charakterze informacyjnym przedstawiajace stan rzeczy lub
przekonanie o istniejacym stanie rzeczy;

2. dyrektywy - maja na celu naklonienie odbiorcy do okreslonych dziatan (np.
prosby, rozkazy, rady, polecenia);

3. komisywy - to akty, w ktorych nadawca naktada na siebie zobowigzanie (np.
obietnice, przysiegi);

4. ekspresywy - to akty wyrazajace stany emocjonalne nadawcy, jego stosunek do
okreslonych stanow rzeczy, stany psychiczne, przezycia;

5. deklaratywy - akty wywotlujace okreslone zmiany, ustanawiajace nowe stany
rzeczy najczesciej za pomoca skonwencjonalizowanych wypowiedzi (np. wy-
roki sgdowe, nadawanie tytutu).

Dane akty mowy s3 realizowane w tekstach poprzez struktury i formy jezyko-
we. Analiza tych struktur oraz czynnikéw kontekstualnych i sytuacyjnych prowadzi
do wyodrebnienia tekstow o nastepujacych funkcjach (zob. Zydek-Bednarczuk 2005:
206-228):

« Teksty o funkcji informacyjnej, w ktorych nadawca chce przekaza¢ posiadane

przez niego informacje lub wiedz¢ na temat okreslonych rzeczy, osob, zjawisk
i proceséw. Teksty o funkcji informacyjnej zawieraja akty mowy prezentujace
dzialania nadawcy oraz jego wiedz¢ typu: informujg, twierdz¢, oswiadczam, je-
stem pewien, uzasadniam, oceniam itp. Tekstami realizujacymi funkcje infor-
macyjna s3: wiadomosci, kroniki, wyklady, notatki, reportaze, instrukcje itd.

« Teksty o funkcji impresywnej (perswazyjnej), w ktorych celem nadawcy jest
wplynigcie na przekonania lub dziatania odbiorcy. Nadawca uzywa w tym celu
nast¢pujacych aktow mowy: relacjonuje, oglaszam, prosze, sugeruje, zachecam,
odradzam, gratuluje, rozkazuje itp. Tekstami o funkcji perswazyjnej sa reklamy,
mowy polityczne, recenzje, komentarze, mowy koncowe w sadzie.

« Teksty o funkcji zobowiazujacej (wykonawczej) to wypowiedzi bedace w ogrom-
nej mierze tekstami o charakterze administracyjnym: ustawy, rozporzadzenia,
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uchwaty, umowy, gwarancje itp. Tego typu akty ustanawiaja nowy stan w rzeczy-
wistosci, s3 zatem wypowiedziami zapewniajacymi skutecznos¢ wykonania. Tek-
sty o funkcji zobowiazujacej podlegaja normom prawnym i standaryzacji w for-
mie. Operuja stylem urzgdowym i zawieraja stownictwo specjalistyczne. Nadawca
jest zwykle reprezentantem jakiejs instytucji lub urzedu.
o Teksty o funkcji kontaktowej (fatycznej) - podstawa zaistnienia tego typu
tekstow jest kontakt pomigdzy nadawcg i odbiorcg w okreslonym miejscu, cza-
sie i okolicznosciach. Ich celem jest nawigzanie, podtrzymanie i wygaszanie
kontaktu. Z tego wzgledu akty fatyczne nie stuzag komunikowaniu wyzszego
stopnia, poniewaz nadawca nie przekazuje odbiorcy zadnej intencji. Charakte-
rystyczng cechg tekstow o funkc;ji fatycznej jest zastosowanie operatorow inte-
rakcyjnych: przywitan, pozegnan, form adresatywnych, operatoréw kontaktu.
Wypowiedzi o charakterze fatycznym najcz¢sciej s3 elementami tekstow reali-
zujacych inne funkcje.
Teksty o funkcji deklaratywnej, w ktorych celem nadawcy jest dokonanie
okreslonej zmiany w stosunkach spotecznych. Tekstami o funkcji deklaratyw-
nej s3 przede wszystkim testamenty, deklaracje, oswiadczenia, odwotania, po-
dania.

« Teksty o funkcji ekspresywno-emocjonalnej, w ktorych nadawca uzewng¢trz-
nia swoje emocje, uczucia, ale takze sady wartosciujace i oceniajace dotycza-
ce samego siebie, nadawcy, innej osoby, zdarzenia, przedmiotu. Teksty ekspre-
sywne moga wyrazac¢ emocje pozytywne i negatywne. Charakterystyczna cechg
tego typu tekstow jest zastosowanie form zdrobniatych oraz zgrubien, wyrazen
potocznych zawierajacych stosunek emocjonalny lub osad typu: batwan, ¢wok,
ziom itp., oraz wykrzyknien i form w wolaczu. Zaangazowanie emocjonalne
nadawcy moze prowadzi¢ do zaburzen w formie. Teksty o funkcji ekspresywnej
realizuja si¢ przede wszystkim w mowie.

W ramach jednej wypowiedzi moze przejawiac si¢ kilka funkc;ji tekstowych. Ana-
lizujac dokladnie rozwinigcie tematyczne, zastosowane akty mowy oraz struktury
gramatyczne w kontekscie intencji nadawcy, mozna wyznaczy¢ funkcje¢ dominujaca
oraz funkcje wspdlistniejace.

Reasumujac: podstawowym rozroznieniem, ktore nalezy wzig¢ pod uwage, jest
podzial tekstow na ustng oraz pisang odmiang¢ jezyka. Trzeba zatem sprawdzic, czy
dany tekst realizuje postulat autentycznosci jgzyka, tzn. prezentuje jezyk mdowiony
w formie opracowanej lub potocznej ze wszelkimi jej charakterystycznymi cechami.
W warstwie fonicznej nagrania powinny spetnia¢ kryterium autentycznosci realizacji
dzwigkowej, ktorej najwazniejszymi elementami sa:

« naturalne tempo mowy;

« podkiad dzwigkowy;

« zréznicowanie subkodu prozodycznego,

« prezentacja roznych gloséw i typow wymowy.
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Tylko nagrania b¢dace zapisami naturalnej mowy mogg stac si¢ podstawa anali-
zy porownawczej mowione;j i pisanej odmiany jezyka. Dysponujac nagraniami o wy-
sokim stopniu redundancji, mozna zaproponowac uczacym si¢ szereg ¢wiczen, np.:
wyszukiwanie wyrazen redundantnych i okreslanie ich funkcji w danym akcie mowy,
wskazywanie stéw i wyrazen wlasciwych dla méwionej odmiany jezyka lub dokony-
wanie transformacji tekstu mowionego na pisany. Dostarczanie informacji o rézni-
cach pomiedzy mowiong i pisang odmiang jezyka jest elementem ksztalcenia kom-
petencji socjolingwistycznej. Komponent ten w obecnej praktyce dydaktycznej jest
czesto pomijany lub nauczany w sposob przypadkowy. Przyczyng takiego stanu rze-
czy jest fakt, ze teksty przeznaczone do stuchania zwykle odpowiadajg normom jg-
zyka pisanego.

Ten rozdzwigk jest zauwazany juz od dawna. Marek Szatek w artykule z 1987 roku
pisze: ,,«Podrecznikowy-literacki» j¢zyk obowiazujacy w szkole zasadniczo odbie-
ga od jezyka uzywanego na co dzien przez native-speakeréw, z charakterystycznymi
dlan wspétrzednymi konstrukcjami zdaniowymi, licznymi powtdrzeniami, zdaniami
niepelnymi i przerywanymi, cz¢stym uzyciem partykut oraz zwrotéw wyrazajacych
subiektywna opini¢ méwiacego lub wstrzymanie si¢ od niej” (Szalek 1987: 56). Wita-
$nie w tym braku zetknigcia studentéw z autentycznymi komunikatami méwionymi
upatruje on przyczyng¢ trudnosci zwigzanych ze stuchowa percepcja, a w rezultacie -
zrozumieniem tekstow obcoje¢zycznych. Obcokrajowcy uczacy si¢ w Polsce szybko
zauwazajg roznice pomiedzy jezykiem i sposobem artykulacji prezentowanymi w na-
graniach a spontaniczng mowa, z ktéra spotykaja si¢ w zyciu codziennym. Sytuacja
ta powoduje poczucie bezcelowosci uczestniczenia w zajgciach oraz spadek motywa-
cji. Argumentem czgsto wysuwanym przez dydaktykow jest teza, ze naturalne tempo
mowy i zastosowanie nieznanych struktur lub tzw. struktur wykolejonych (por. Jato-
wiczor 1978), uproszczen, elizji itd. jest zbyt trudne dla studentow i moze prowadzi¢
do poczucia niezadowolenia. Kontrargumentem jest jednak fakt, ze frustracja be-
dzie nieporownywalnie wigksza, kiedy okaze sig, ze uczen, ktory swietnie radzit so-
bie z rozumieniem nagran, nie jest w stanie zrozumie¢ wypowiedzi w rzeczywistych
sytuacjach ich uzycia. Celem zaj¢¢ rozwijajacych rozumienie jest przygotowanie ob-
cokrajowca do roli aktywnego stuchacza i aby ten cel osiaggna¢, musimy pracowac ze
zréznicowanymi nagraniami i dostosowanymi do nich zadaniami.

Wazng role odgrywa takze dtugos¢ tekstu. Pierwsze 10-20 sekund to czas nie-
zbedny do zogniskowania uwagi na tresci, na tzw. wniknigcie w tekst. Z tego wzgledu
pierwsze informacje czgsto sa trudne do wychwycenia. Nie nalezy zatem sprawdzac
zrozumienia informacji zawartych w pierwszych frazach tekstu lub wykorzystywac
ich jako materiatu przykladowego, wprowadzajacy w zadanie. Wysitek umystowy
zwiazany z percepcja tekstu nie powinien przekraczac¢ 4-7 minut, poniewaz powo-
duje to spadek koncentracji i ostabienie motywacji. Optymalny czas trwania nagra-
nia powinien wynosi¢ ok. 3 minut (Leontjew 1977: 71; za: Szatek 1987: 72). Jest to
czas wystarczajacy na przedstawienie konkretnego zagadnienia i wystarczajacej ilosci
informacji, ktorych szczegotowe zrozumienie mozna sprawdzic. Teksty krotsze,



118 Rozwijanic sprawnosci rozumicnia ze stuchu

trwajace ok. 30 sekund, spetniaja zasadniczg rol¢ w testowaniu zrozumienia glo-
balnego. ,Nie bez wptywu na stopien rozumienia tresci tekstu pozostaje rozmiesz-
czenie w nim nieznanych wyrazow, ze wzgledu na istotng rol¢ kontekstu lin-
gwistycznego przy rozwijaniu tak waznego w przypadku sprawnosci receptywnych
domystu jezykowego. Umieszczenie nieznanego wyrazu na poczatku tekstu bardzo
utrudnia antycypacj¢ i dezorientuje stuchacza co do dalszego przebiegu tresci. Ulo-
kowanie go w srodku lub na koncu wypowiedzi znacznie niweluje te trudnosci, gdyz
jego znaczenia mozna si¢ fatwo domyslic z kontekstu” (Szatitow 1977: 116; za: Szatek
1987: 59-60; podkr. A.P.K.).

Nalezy rowniez zwrdci¢ uwage na obecnosc i ilos¢ wystepujacych w tekstach nazw
wlasnych, ktore s3 identyfikowane przez zdajacych jako elementy nieznane i ktorych
zbyt duze nagromadzenie moze prowadzi¢ do ostabienia rozumienia.

3.2.3. Konstrukcja zadan

Podstawa metodyczna zaproponowanego w niniejszej pracy modelu rozwijania ro-
zumienia ze stuchu jest podejscie zadaniowe opisane w ESOK] (2003). Koncepcja
ta doczekala si¢ wielu opracowan i interpretacji w odniesieniu do nauczania tzw. je-
zykow swiatowych - przede wszystkim angielskiego, francuskiego i niemieckiego.
W nauczaniu polszczyzny jest to uj¢cie wciaz nowe, chociaz jego elementy s3 od lat
wykorzystywane przez uczacych. Zasadnicza réznica polega jednak na tym, ze do-
tychczas wprowadzanie zadan i przygotowanie projektow?® byto zazwyczaj forma do-
datkows, pewnego rodzaju urozmaiceniem zajg¢, a nie zasadniczym ich elementem.
W niniejszym rozdziale omawia si¢ podstawy dydaktyki zadaniowej, w ktérej gtéwna
jednostka pracy jest zadanie.

3.2.3.1. Definicja zadania

Autorzy ESOK] definiujg proces nauczania w zakresie jego trzech gléwnych elemen-
tow: zadan, strategii i tekstow.

Komunikowanic i uczenic si¢ polegajg na wykonywaniu pewnych zadan. Nie s3 to tylko zadania jgzyko-
we, chociaz wymagaja podjgcia dzialan jgzykowych przy uzyciu jezykowej kompetencji komunikacyjnej

Nalezy odrézni¢ terminy zadanie i projekl. Poprzez zadanice rozumiemy bowiem aktywnosé, kiorej
celem i efeklem jest dzialanie jezykowe w szerszym kontekscic spotecznym. Wykonanice projekiu
zaklada okreslony efekt, ktory jest wytworem materialnym - produktem. W przypadku projektow
jezykowych granica pomig¢dzy zadaniem a projeklem moze ulec zatarciu, np. kiedy zadanic/projekt
polega na zorganizowaniu i zaplanowaniu wyjazdu. Zadanic nalezy uznac za wykonane, jesli uczacy
si¢ przedsigwzigli szereg dziatan jezykowych, efcktem projektu moze by¢ wykonanice planu wycicecz-
ki. Projekty dotycza zwykle dziatan wychodzacych poza jednostke lekeyjng, s3 dziataniami szerszy-
mi oraz roztozonymi w czasic. ‘Traktujac zadanie jako podstawowy jednostk¢ uczenia / uczenia sig,
zaktadamy, z¢ studenci korzystaja z materiatow dostarczonych przez nauczycicla i to one sy podsia-
w3 wykonania danego zadania. Z tego wzgledu wykonywanic zadan nalezy uzna¢ za proces kontro-
lowany. Projckty wiazg si¢ z samodziclnym poszukiwaniem Zrodet informacji.
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wykonawcy. Jesli nic s3 to zadania rutynowe, wykonywane automatycznie, ich realizacja wymaga zasto-
sowania pewnych strategii komunikacyjnych i edukacyjnych. Dziatania jgzykowe, za pomocg ktorych
sg rcalizowanc zadania komunikacyjne, polegajg na przetwarzaniu (rozumicniu lub tworzeniu, w wyni-
ku interakgji lub mediacji) tekstéw w formice pisancj lub mowionej” (ESOK] 2003: 25; podkr. A.PK.).

Badacze zajmujacy si¢ metodyka zadaniowa zwracaja uwage¢ na rozne aspek-
ty tego podejscia®®. Aby przedstawi¢ najistotniejsze elementy jednostki zadaniowe;j,
przywotam definicje Davida Nunana, Jane Willis oraz L. Bachmana i A. Palmera.

David Nunan okresla zadanie jako jednostk¢ pracy, ktora wymaga od uczacego
si¢ podjecia dzialan rozumienia, manipulacji lub/i interakcji w jezyku
docelowym przez skoncentrowanie si¢ przede wszystkim na znaczeniu. Mniejsza
uwage zwraca si¢ na formg¢ jezykowa (Nunan 1989). Nunan w swoim opisie pod-
kresla, ze w postugiwaniu si¢ jezykiem obcym najwazniejsze jest podjecie dziatan
zwigzanych z przekazywaniem znaczenia. W kolejnych przywotanych definicjach
podkresla si¢ znaczenie celowosci zadania i uzyskania efektu. Wedtug opisu Jane
Willis zadania to aktywnosci, podczas ktorych uczacy si¢ uzywa jezyka docelowe-
go w okreslonym celu komunikacyjnym i z nastawieniem na konkretny efekt (Willis
1996). Lyle Bachman i Adrian Palmer definiujg zadanie jako aktywnos¢ angazujaca
uczacego si¢ w dzialania jezykowe, ktore maja jasno okreslony cel i s3 nastawione na
konkretny rezultat (Bachman, Palmer 1996).

Badaczka, ktora opisuje podejscie zadaniowe na gruncie nauczania polszczyzny,
jest Iwona Janowska - autorka artykutow: ,,Europejski system opisu ksztatcenia jezy-
kowego” - poczgtek nowej ery w dydaktyce zadaniowej? (2007), Perspektywa zadanio-
wa w nauczaniu/uczeniu sig jezykow obcych (2009) oraz monografii Planowanie lek-
cji jezyka obcego (2010). W ostatniej z wymienionych pozycji Janowska pisze: ,,Kazde
zadanie zastosowane w procesie nauczania/uczenia si¢ jezyka powinno by¢ umoty-
wowane jakas potrzeba, posiada¢ wyrazny, dostrzegalny cel, ktorego realizacja
przynosi identyfikowalny rezultat” (Janowska 2010: 55; podkr. A.PK.).

W wykonywanie zadan zaangazowane s3 procesy rozumienia i tworzenia tekstow,
dzialania interakcyjne oraz umiej¢tnosci mediacyjne. Uczacego widzi si¢ przede
wszystkim jako aktywng ,jednostk¢ spofeczng’, ktora, wykonujac réznego rodzaju
zadania, uzywa jezyka. ,Podczas gdy same akty mowy s3 przejawem dziatan scisle
jezykowych, o ich pelnym znaczeniu stanowi dopiero szerszy kontekst spoteczny,
w ktérym dzialtania te s3 prowadzone” (ESOK] 2003: 21). Uzycie jezyka ma zatem
charakter praktyczny i nie wychodzi poza sfer¢ dziatan - jezyk i tekst stanowig na-
rzgdzie zastosowane w okreslonym celu. W podejsciu zadaniowym mniejsza wage
przywiazuje si¢ do poprawnosci gramatycznej. Bledy jezykowe sa akceptowalne, je-
zeli nie zakldcaja komunikacji i nie wptywaja na wykonanie zadania. Uczacym sig¢
pozwala si¢ zatem na duza samodzielnos¢ - ich dziatania jezykowe s3 ukierunko-

10

W tej czgsci pracy punktem odniesienia sg glownic prace angloj¢zyczne, takie jak: Task-based Lan-
guage Learning and Teaching Roda Lllisa (2003), Task-based Language Teaching (2004) Davida Nu-
nana i Doing Task-based Teaching autorstwa Davea Willisa i Jane Willis oraz liczne artykuty podej-
mujgce t¢ tematykg.
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wane na cel, a o sposobie jego osiagni¢cia decyduja sami uczniowie. Nauczyciel jest
w tym ukladzie partnerem i pomocnikiem.

Nauczyciel jest w tym ukladzie partnerem i pomocnikiem, ktéry powinien zaan-
gazowac uczacego si¢ w dane zadanie przez:

1. nauczanie j¢zyka autentycznej komunikacji;

2. stworzenie potrzeby sluchania;

3. okreslenie realistycznego celu;

4. wpisanie dziatan jezykowych w kontekst spoteczny.

W zaproponowanej w niniejszej pracy koncepcji metodycznej wykorzystuje si¢
wymienione gléwne zalozenia podejscia zadaniowego ze szczegdlnym naciskiem na
uczenie si¢ przez wykonywanie autentycznych dziatan komunikacyjnych. Przedmio-
tem naszych rozwazan jest ksztalcenie rozumienia ze stuchu i z tego wzgledu mniej-
sz3 uwage zwraca si¢ na spoteczny charakter wykonywanych dziatan. Praca w parach
lub grupach stosowana jest w fazie interpretacji i ewaluacji.

3.2.3.2. Tworzenie jednostek zadaniowych

W ksztalceniu rozumienia ze stuchu wedtug zatozen koncepcji zadaniowej niezwy-
kle istotne jest okreslenie zadania gitdwnego przez przedstawienie danego pro-
blemu. Do jego rozwiazania prowadzi wiele zadan czastkowych. Kazde zadanie
czastkowe, do wykonania ktorego konieczne jest wystuchanie okreslonego nagrania,
powinno by¢ osadzone w kontekscie komunikacyjnym oraz miec jasno sprecyzowa-
ny rzeczywisty cel. Zadanie powinno spetnia¢ kryteria autentycznos$ci sytu-
acyjnej, czyli odpowiadac sytuacjom spotykanym w codziennym uzyciu, oraz au-
tentycznosci interakcyjnej. Miara autentycznosci interakcyjnej jest stopien,
w jakim wykonanie zadania angazuje takie same mechanizmy w jezyku docelowym
i ojczystym.

Punktem odniesienia przy tworzeniu zadan glownych sa dzialania wykonywa-
ne w zyciu codziennym, np. organizujac wyjazd w gory, musimy: wybra¢ miejsce,
do ktdrego chcemy pojecha¢, sprawdzi¢ mozliwosci zakwaterowania, zarezerwo-
wac noclegi, sprawdzi¢ mozliwos¢ dojazdu, kupi¢ bilet na pociag, wystucha¢ pro-
gnozy pogody, kupi¢ niezbedne rzeczy itd. W tym przykladzie zadaniem gléwnym
jest zaplanowanie i organizacja wyjazdu, zadania czastkowe to wszystkie wymienio-
ne czynnosci, ktore prowadza do jego realizacji. Niektore z nich aktywizuja sprawno-
$ci receptywne, inne produktywne. Do ich wykonania niezb¢dne s3 réznego rodzaju
materiaty dydaktyczne, takie jak: opisy regiondw i atrakgji turystycznych (moga to
by¢ np. fragmenty przewodnika albo strony internetowe), mapy, rozktady jazdy, ko-
munikaty nadawane na dworcu, prognoza pogody itd. Aby zrealizowac¢ tego typu za-
dania, niezbg¢dna jest wiedza jezykowa, ktdora nalezy przyswoic przez wykonywanie
réznego rodzaju ¢ wiczen. Ich funkcja jest przygotowanie jezykowe uczacego si¢ do
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odbioru okreslonego przekazu, czyli wyréwnanie kompetencji jezykowej w zakresie
danego tekstu*'.

N 2 )
CWICZENIA ZADANIA
- Funkcjq ¢wiczen jest wyréwnanie - Funkcjq zadania jest zblizenie
kompetencji lingwistycznej. Sa to dzialaih wykonywanych w klasie
aktywnosci, ktorych celem jest do naturalnych warunkéw
wprowadzenie lub przypomnienie komunikacyjnych.
leksyki zawartej w przekazie
moéwionym, nieznanych potaczen - W konstrukgji zadania nalezy zatem
wyrazowych, wyrazenh zaznaczy¢ kontekst komunikacyjny
idiomatycznych oraz struktur oraz nakreéli¢ autentyczny cel
gramatycznych. S nastawione na stuchania. Zadania s nastawione
forme jezykowa. na dziatanie jezykowe.
- Cwiczenia moga mie¢ rézna forme, - Wyrdznia si zadanie gtéwne
np.: podpisywanie ilustracji, i zadania czastkowe, prowadzace
Zaznaczanie wyrazen do wykonania zadania gléwnego.
synonimicznych, {aczenie wyrazéw
w pary, wyjaénianie zwiazkéw
idiomatycznych itd.
\. J \. v,

Schemat 15. Cwiczenie a zadanie (oprac. wlasne)

Cwiczenia towarzysza wykonywaniu okreslonych zadan czastkowych. Moga tak-
ze by¢ odpowiedzia na potrzeby studentéw - w tym przypadku wprowadzenie no-
wych struktur i stownictwa ma miejsce w trakcie pracy z danym zadaniem.

3.2.3.3. Rola kontekstu sytuacyjnego

Jedng z najwazniejszych przestanek dotyczacych konstrukcji zadan jest osadzanie
planowanych dziatan w okreslonej przestrzeni spotecznej i kontekscie komunikacyj-
nym. Aby tego dokona¢, nalezy zblizy¢ warunki w srodowisku nauczania do auten-
tycznej dziatalnosci jezykowej. W sytuacjach pozalekcyjnych podstawg interpretacji
przekazow mowionych jest interakcja pomigdzy tym, co jest powiedziane, a konkret-
nym kontekstem komunikacyjnym.

Na znaczenie tych elementéw w nauce jezyka obcego zwrocono uwage dopiero
w potowie lat 70., kiedy utrwalit si¢ poglad, ze jezyk jest narz¢dziem komunikacji,
uzywanym w konkretnych sytuacjach i scisle okreslonych celach, a co z tego wynika
- ani znajomos¢ struktur, ani poprawnos¢ gramatyczna nie gwarantuja powodzenia
zamierzonego efektu komunikacyjnego. Wprowadzono poj¢cia zdarzenia jezykowe-
go, czyli dzialania jezykowego poddanego regutom komunikacji zgodnie z zasada,
ze uzycie jezyka (use of the language) musi by¢ stosowne do sytuacji (Hymes 1972).

" Ujgcie to zgodne jest z propozycjg H. Widdowsona, ktory w artykule Skills, abilities, and contexts of

reality (1998) dwoislosci: ¢wiczenic (exercise) — zadanic (task) przypisuje opozycje (orma (form) -
/naczenic (meaning).



122 Rozwijanic sprawnosci rozumicnia z¢ stuchu

Wiedza na temat systemu j¢zyka zostata potaczona z umiej¢tnoscia uzycia jezyka dla
celow spotecznych zgodnie z potrzebami uczacego sig.

Istotny wptyw na model ksztalcenia wywarly takze prace Jima Cumminsa (1982),
ktory wyroznitl dwa rodzaje komunikacji werbalnej: kognitywna/akademicka bie-
glos¢ jezykowa oraz podstawowe interpersonalne sprawnosci komunikacyjne, be-
dace pewnego rodzaju minimum jezykowym. Koniecznym elementem uczestnictwa
w akcie komunikacji jest takze aktywnosc kognitywna. Wszystkie prowadzone dzia-
lania j¢zykowe w pewnym stopniu uzaleznione s3 od kontekstu komunikacyjnego
i z tego wzgledu dziela si¢ na: komunikacj¢ zanurzona w kontekscie oraz
komunikacj¢ o ograniczonym kontekscie. Wigkszos¢ zdarzen odbywa si¢
w okreslonych warunkach, a im bardziej zdefiniowany jest kontekst, tym fatwiej zro-
zumiec i zinterpretowac dany przekaz. W trakcie komunikacji zanurzonej w kontek-
$cie partnerzy interakcji maja mozliwo$¢ czynnego negocjowania znaczenia, podczas
gdy w komunikacji o ograniczonym kontekscie muszg opierac si¢ jedynie na prze-
stankach lingwistycznych, czyli na znaczeniu formalnym. Im mniejsza jest zatem zna-
jomos¢ i umiejetnos¢ oceny sytuacji, tym bardziej utrudniona zostaje komunikacja.

Stwierdzenie to jest niezwykle istotne dla rozwijania i testowania umiejg¢tnosci ro-
zumienia ze stuchu. Stuchanie na zaj¢ciach nalezy rozpatrywac w kategoriach komu-
nikacji o ograniczonym kontekscie. Po pierwsze - kompetencje j¢zykowe i kulturo-
we uczgcych si¢ s3 niepetne w stosunku do nadawcy komunikatu, po drugie - uczacy
si¢ nie majag mozliwosci obserwacji méwiacego/mowiacych i negocjacji znaczenia,
i po trzecie - pozbawieni s3 mozliwosci interpretacji danych ptynacych z okreslo-
nej sytuacji komunikacyjnej. Trzeba pamigta¢, ze w kontaktach bezposrednich kon-
tekst wypowiedzi jest wspoltworzony przez elementy tta pozajezykowego oraz cata
game sygnaléw pozawerbalnych. Mamy mozliwos¢ obserwacji ruchow, gestéw oraz
wyrazu twarzy rozmowcy/rozméwcow. W procesie ksztalcenia braki te powinny zo-
sta¢ uzupelnione przez odpowiednio przygotowane zadanie. Porownanie stuchania
w warunkach lekcyjnych oraz w naturalnym srodowisku uzycia j¢zyka przedstawio-
no za pomoca nastepujacego schematu:

KOMUNIKACYJNE

{ WARUNII SZKOLNE ]

NATURALNE WARUNKI \’

Schemat 16. Funkcje zadania (oprac.
wiasne)
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Konstrukcja zadania powinna dostarczy¢ danych na temat: sytuacji komunikacyj-
nej, nadawcy lub partnerow interakcji oraz nakresli¢ autentyczny cel stuchania, czyli
stworzy¢ relacj¢ pomiedzy uczacym si¢ i danym przekazem moéwionym. Dzigki tym
informacjom uczacy si¢ moze tworzy¢ pewne hipotezy dotyczace tematu, tresci oraz
charakteru wypowiedzi.

Przygotowujac zadania, nalezy przede wszystkim okresli¢c nadawcg/nadawcow.
W codziennej komunikacji j¢zykowej rozmowca jest przewaznie znany. W zalezno-
$ci od typu kontaktu, stopnia zazytosci i charakteru rozmowy posiadamy podstawo-
we informacje na jego temat: od wygladu, wieku, odgrywanej roli spotecznej, po dane
osobowe lub inne szczegotowe informacje. W warunkach lekcyjnych rzadko uzywa
si¢ materialdw audiowizualnych, zwykle podstawa rozwijania stuchania s3 nagrania
odtwarzane z ptyt CD lub MP3. W tym przypadku nadawc¢ komunikatu lub partne-
row interakcji mozna przyblizy¢ uczacym sig, zamieszczajac zdjecie i uzywajgc imion
lub nazwisk. Ocenia sig, ze ogladanie twarzy rozmdéwcy wzmacnia przekaz o 20 dB
(Psychologia jezyka dziecka 2007). Identyfikacja osoby méwiacej przez okreslenie wy-
gladu, imienia, wieku, zawodu lub dodanie innych, istotnych z punktu widzenia za-
dania informacji, sprawia, ze gltos na nosniku nie nalezy do zupetnie ,,obce;j” osoby,
bez twarzy i imienia. Z psychologicznego punktu widzenia umozliwia to zaistnienie
relacji pomigdzy tekstem i jego nadawca a uczacym sig.

Kolejnym elementem jest okreslenie miejsca i czasu. Jezeli miejsce, w jakim za-
chodzi wymiana zdan, odgrywa istotng role, nalezy uzy¢ fotografii przedstawiajacej
sytuacje, np. jezeli nagranie dotyczy wynaj¢cia danego mieszkania, mozna zamiescic¢
fotografie, na ktérej widoczni sg potencjalny lokator oraz wiasciciel widoczni na tle
jednego z wnetrz.

Osadzenie tekstu w okreslonych realiach jest konieczne, aby proces rozumienia
mowy polskiej na zajeciach nie byt trudniejszy niz w srodowisku pozalekcyjnym. Jak
pisze Penny Ur: , Rzadko si¢ zdarza - jesli zdarza si¢ w ogdle - stuchac¢ czegos, nie
majac jakiejs koncepcji tego, co zamierzamy ustyszec; by¢ moze ma to miejsce wte-
dy, kiedy przypadkowo wtaczymy radio czy telewizor, albo tez wejdziemy do pokoju,
w ktorym toczy si¢ rozmowa. Zwykle juz wczesniej mamy jakis poglad na tres¢, sto-
pien sformalizowania itp. dyskursu, ktorego zamierzamy stuchac” (Ur 1984: 9). Jest
to tzw. znajomos¢ scenariusza, czyli wiedza dotyczaca tematu lub kontekstu, jaka po-
siadamy, zanim podejmiemy dziatania j¢zykowe (por. Richards 1983: 2). Bedac na
stacji kolejowej, oczekujemy komunikatu dotyczacego przyjazdu czy odjazdu pocia-
gu, natomiast po wiaczeniu telewizji styszany tekst zostaje obudowany cata gamg po-
zawerbalnych srodkow przekazu. We wszystkich sytuacjach mamy dodatkowo moz-
liwos¢ selekcji informacji wedtug biezacych potrzeb lub preferencji. Konieczne jest
zatem opatrzenie dzialan jgzykowych w klasie ,,scenariuszem”

Na podstawie dostepnych pomocy dydaktycznych nalezy stwierdzi¢, ze w rozwi-
janiu stuchania w jezyku polskim zadania z zaznaczonym kontekstem komunikacyj-
nym, nakreslajace realny cel komunikacyjny i wymagajace wykonania konkretne-
go dziatania jezykowego nie sg uzywane. Zwykle stosuje si¢ polecenia typu: ,prosz¢
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uzupetnic zgodnie z przyktadem”, ,,prosz¢ zdecydowad, czy ponizsze stwierdzenia s3
prawdziwe czy falszywe”, ,,prosz¢ wpisa¢ brakujace stowa” itd. W takich jednostkach
lekcyjnych brak nie tylko niezbednego wprowadzenia, ale takze realistycznego celu
stuchania. W komunikacji jgzykowej nigdy nie musimy rozstrzyga¢, czy dane stwier-
dzenie odnoszace si¢ do okreslonej wypowiedzi jest prawdziwe czy nie, nie uzu-
petniamy luk w tekscie i nie wykonujemy zadan wyboru wielokrotnego. Stuchamy,
kiedy mamy ku temu konkretny powdéd uwarunkowany potrzeba lub zainteresowa-
niem, np. planujac wyjazd w gory, stuchamy prognozy pogody, aby sprawdzi¢ warun-
ki atmosferyczne w danej miejscowosci; w urz¢dzie stuchamy instrukeji podawanych
przez urzednika, zeby zatatwi¢ wazng sprawe itd.

Zarysowywanie kontekstu i stworzenie okreslonego zadania znajdujacego odbi-
cie w naturalnych warunkach komunikacyjnych powinno towarzyszy¢ kazdym za-
jeciom, ktorych celem jest rozwijanie sprawnosci rozumienia za stuchu, poniewaz:
»Uczestnicy zycia spolecznego podejmuja okreslone dziatania jgzykowe. Uwzgled-
niajac uwarunkowania i ograniczenia, wynikajace z danego kontekstu, uruchamiaja
pewne procesy jezykowe, ktore pozwalajg rozumie¢ lub tworzy¢ teksty dotyczace te-
matow z okreslonych sfer zycia” (ESOK] 2003: 20). Taka konstrukcja zadania moze
nie tyle utatwi¢ sam proces stuchania, ile zblizy¢ go do dziatan w naturalnych warun-
kach uzywania je¢zyka, gdzie ,,zadne komunikowanie nie jest bezkontekstowe” (Pisar-
kowa 1978: 7).

3.2.4. Rozwijanie wrazliwosci fonologiczne;j
3.2.4.1. Pojecie kompetencji fonologiczne;j

Kolejnym obszarem ksztalcenia wymienionym w proponowanym modelu dydak-
tycznym jest systematyczne podnoszenie sprawnosci fonologicznej rozumianej jako
rozpoznawanie i produkowanie nieznanych wczesniej potaczen diwigkowych,
podziat w trakcie stuchania ,,ciaglego potoku dZzwigkdéw na zrozumialy i zorganizo-
wany ciag elementéw fonologicznych oraz zrozumienie i opanowanie tych procesow
odbioru i produkcji dzwigkdw, ktére moga miec zastosowanie w nauce nowego je-
zyka” (ESOK] 2003: 98; podkr. A.P.K.). Na tak zdefiniowang kompetencje fono-
logiczng skladaja si¢ umiej¢tnosci odbioru i produkowania poszczegolnych ele-
mentow jezyka:
« jednostek dzwigkowych jezyka (fonemow) i ich realizacji w danym kontekscie
(allofonow);
« cech fonetycznych wyrdzniajacych fonemy (cechy dystynktywne, np. dzwiecz-
nos¢, zaokraglenie, nosowos¢, eksplozywnosc);
« fonetycznej kompozycji stéw (struktura sylab, sekwencja fonemow, akcent, ton);
« fonetyki zdaniowej (prozodii), obejmujacej: akcent i rytm zdaniowy, intonacje;
« redukcji fonetycznej, obejmujacej: redukcj¢ samogtosek, zréznicowanie na for-
my mocne i stabe, asymilacje, elizj¢ (ESOK] 2003: 105).
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W ESOK] wyodrebniono pie¢ poziomdw skladajacych si¢ na kompetencje fono-
logiczng. Kazdy z nich wplywa na proces percepcji i rozumienia przekazéw moéwio-
nych i w zwigzku z tym powinien by¢ trwatym elementem ksztalcenia.

3.2.4.2. Ksztalcenie wrazliwosci fonologicznej w nauczaniu jezyka
polskiego

Stuch fonemowy jest aspektem wciaz pomijanym w nauczaniu jezyka polskiego jako
obcego lub jedynie czgscig ¢wiczenia poprawnej wymowy. Elementy fonetyki per-
cepcyjnej wykorzystuje si¢ wlasciwie wylacznie w ramach ¢wiczen artykulacyjnych.
Kwestia ksztalcenia poprawnej wymowy doczekala si¢ wielu opracowan teoretycz-
nych i praktycznych. W rozwazaniach na temat nauczania artykulacji dZzwigkow je-
zyka polskiego wykorzystuje si¢ studia kontrastywne z zakresu fonologii oraz teo-
rie sita fonologicznego Nikolaja Trubieckiego (zob. rozdz. 1.2.2). Janina Wéjtowicz
w tekscie Wymowa polska a nauczanie cudzoziemcow pisze: ,,podstawianie, wprowa-
dzanie dZzwigkow jezyka ojczystego na miejsce dzwigkow jezyka obcego jest bledem,
ktory popetniaja szczegdlnie ludzie dorosli, bowiem inercja narzadow artykulacyj-
nych utrudnia im przezwycigzenie silnie juz utrwalonych nawykéw mownych” (Woj-
towicz 1980: 96). Podkresla, ze interferencja dotyczy takze styszenia fonemowego,
ktore wptywa na interpretacje dzwigkéw nowego jezyka. Zjawisko to okreslane jest
~efektem magnesu percepcyjnego” W umysle kazdego czlowieka za sprawa mowy
matczynej powstaja mapy mowy, na ktore sktadaja si¢ kategorie fonetyczne. Katego-
rie te majg swoje prototypy, rézne u osob postugujacych si¢ innymi jezykami. Proto-
typy petnia role magneséw dla innych, nieznanych wczesniej dzwigkow.

Nabywanic nowych kategorii fonctycznych sprawia trudno$¢ osobom dorostym, poniewaz mézgowe

mapy mowy uflormowanc na bazic picrwszego jezyka sa niezgodne z tymi, kiérych wymaga nowy jezyk,

czego skutkicm jest powslawanie interferencji. We wezesnym okresie zycia efekty interferencji sa mini-

malnc i niec ma przeszkod w nabywaniu nowych kalegorii, poniewaz odbicrane dane w dalszym ciagu

zmicniaja rozklad statystyczny (Psychologia jezyka dziecka 2007: 50).
Nie oznacza to jednak, ze w wieku dorostym nie jestesmy w stanie pokona¢ przy-
zwyczajen aparatu percepcyjnego. Obecnie uwaza si¢ takze, ze w procesie uczenia si¢
okresy krytyczne nie majg sztywno wytyczonych granic i nie s3 powigzane ze zmia-
nami rozwojowymi. W literaturze psycholingwistycznej dokonuje si¢ reinterpretacji
okresoéw krytycznych, zastepujac je ,,okresami wrazliwosci” (Psychologia jezyka dziec-
ka 2007: 48-49). Stawia si¢ takze hipoteze zaktadajaca, ze ,plastycznoscia” umystu
(zdolnoscig do zmiany) moga sterowac zaleznosci statystyczne, a interpretacja bodz-
cow zalezy od réznorodnosci i liczby bodzcow dostarczanych przez doswiadczenie.
Doswiadczenie w stuchaniu nowych dzwi¢gkéw moze zatem prowadzi¢ do poszerza-
nia istniejacych w umysle kategorii, co ma ogromny wptyw na percepcje fonetyczna
i przyswajanie jezykow obcych.

Rolg interferencji w nauczaniu wymowy podkresla Jolanta Tambor, ktéra w teks-
cie Nauczanie wymowy jezyka polskiego jako obcego (2001) opisuje problemy w przy-
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swajaniu i produkcji dzwigkoéw mowy polskiej wystepujace u osob nalezacych do
réznych grup jezykowych*. Wage umiej¢tnosci poprawnej wymowy z punktu wi-
dzenia uczacego si¢ jezyka polskiego przedstawia Gerd Hentschel w pracy zatytu-
towanej Jezyk polski w obcych ustach, uszach i umystach (1990). Hentschel omawia
zakiécenia w komunikacji wynikajace z brakéw w wymowie, ktore moga prowadzic¢
do uprzedzen natury psychologicznej. Kwestia ksztalcenia poprawnej wymowy jest
waznym elementem nauczania kazdego j¢zyka obcego. Obecnie dysponujemy wie-
loma pomocami dydaktycznymi do nauczania wzorcéw artykulacyjnych je¢zyka pol-
skiego*’. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze aby zrozumiec istot¢ danego dzwigku, student
musi ten dzwi¢k ustysze¢, a ,,poprawna artykulacja jest warunkiem nie tylko tego,
by by¢ dobrze rozumianym, ale i tego, by dobrze rozumie¢ obcy jezyk” (Wojtowicz
1980: 97).

W czesci [ zaznaczono, ze artykulacja dzwigku nalezacego do jednej kategorii fo-
nologicznej moze mie¢ rézne wlasciwosci dzwigkowe - odmienne w zaleznosci od
sposobu wymawiania i wlasciwosci glosu. Z tego wzgledu wydaje sie, ze ksztalce-
nie poprawnej wymowy na poziomie cech pojedynczych fonemoéw nie jest mozli-
we bez uzycia zréznicowanego materiatu akustycznego. Lektor nie powinien by¢ je-
dynym wzorcem wypowiadania poszczegdlnych dzwigkdw, poniewaz w ten sposéb
uczacy si¢ nie s3 w stanie stworzy¢ danej kategorii fonologicznej, do ktoérej nalezg fo-
nemy o roznych wilasciwosciach akustycznych. Aby osiagna¢ ten cel, nalezy uzy¢ od-
powiednio przygotowanych i zréznicowanych nagran przeznaczonych do ksztalcenia
stuchu fonemowego. Praktyka ta nie jest jednak stosowana w nauczaniu jezyka pol-
skiego. Ksztatcenie kompetencji fonologicznej uznaje si¢ bowiem za element wtérny

2 Autorka przedstawia gléwnc problemy w przyswajaniu dzwi¢ckéw polskich, na jakie napotykajg ro-

dzimi uzytkownicy jezykow: angielskicgo, nicmicckiego, (rancuskiego, a takze Arabowie, Chinczycy
czy studenci zza wschodnicj granicy. Jolanta Tambor jest takze wspotautorka kasety wideo pt. Gloski
polskie. Do kasety dotaczono opis, w klorym zamiceszczono rentgenogramy oraz zapisy wypowiada-
nych stow (Tambor, Cudak 1993).

Kwesli¢ trudnosci fonetycznych w wymowic polskicj u Wiochow przedstawia M. Magajewska w ar-
tykule pL. Problemy fonetyczne Wtochow uczqgcych sig jezyka polskiego - ujecie porownawcze (2008).
T. Majtczak i Bozena Sieradzka-Baziur podjgli si¢ analizy tego zjawiska u uczniow pochodzenia ja-
ponskiego w referacic Interferencja w przyswajaniu jezyka polskiego przez Japoriczykow (2008).
Wsrdd dostgpnych pomocy naukowych uczacy jezyka polskiego moga wykorzystaé matcriaty dy-
daktyczne przeznaczone do nauczania wymowy w jezyku ojczystym, np. podrecznik L. Madelskicj
pL. Postuchaj, jak mowig. Poradnik dla rodzicow i nauczycieli, do klorego zalaczony jest film pt. Po-
wiedz mi, co widzisz (2010), Blizniacze stowa. Test przesiewowy do badania dojrzatosci szkolnej w za-
kresie percepcji i wymowy dzieci wielojezycznych (Madclska 2010), wydany z ptytg zawicrajacg nagra-
nia par minimalnych, Metody wywofywania glosek (Cicszynska 2003), Teatr szkolny. Gloski, sylaby,
wyrazy (Broszkicwicz, Jarck 2003), Elementarne cwiczenia dykcji (Toczyska 1998). W nauczaniu wy-
mowy wazna pomoca s3 pozycje z zakresu fonetyki i fonologii j¢zyka polskicgo, np.: Sztuka mowie-
nia (Wicczorkiewicz 1980), Gramatyka jezyka polskiego dla cudzoziemcow. Czgsc I: Fonetyka (Cicn-
kowski 1986), Wymowa polska z cwiczeniami (Kaczmarczuk 1987), Fonetyka i fonologia (Dukicwicz,
Sawicka 1995), Fonetyka i fonologia wspdtczesnego jezyka polskiego (Oslaszewska, Tambor 2000).
Wigcej pozycji wymicniono w bibliograhi do podr¢cznika wymowy dla odbiorcow francuskich Pro-
nonciation polonaise pour les francophones (Miodunka 1987).

13
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w stosunku do umiejetnosci produkcji danych dzwigkdéw i ich potaczen. Nie wpro-
wadza si¢ osobnych ¢wiczen polegajacych np. na rozpoznawaniu okreslonych fone-
mow (roznigcych sie jedna z cech dystynktywnych albo miejscem artykulacji) lub ich
wariantow pozycyjnych na poziomie wyrazu, zdania czy tekstu. Cz¢sto wzorcem wta-
sciwej realizacji danego dZzwigku jest wymowa lektora, ktéra studenci probuja odtwo-
rzy¢. Kwestia ksztalcenia stuchu fonemowego jest niemal catkowicie pomijana w na-
uczaniu cudzoziemcow polszczyzny*.

Cwiczenia doskonalace umiejetno$é postrzegania dzwiekéw i ich kombinacji
s3 szczegOlnie istotne na poczatkowym etapie nauki. Na poziomie podstawowym
ksztalcenie sprawnosci fonologicznej mozna taczy¢ z nauczaniem prawidlowej wy-
mowy. Od pierwszych lekcji jezyka polskiego nalezy pomagac uczacym si¢ stworzy¢
nowe kategorie dla typowych dzwigkow jezyka polskiego. W tym celu wazne jest uzy-
cie nagran zawierajacych pary wyrazowe rézniace si¢ jednym fonemem. Pary te po-
winny by¢ starannie artykulowane i wypowiadane w ciszy oraz nagrane na ptytach.
Konieczne jest zrznicowanie gtosow w uzywanych nagraniach - poszczegélne wy-
razy powinny by¢ wypowiadane przez kobiety i m¢zczyzn w réoznym wieku. Nauczy-
ciel nie moze by¢ jedynym wzorem poprawnej wymowy.

Uczacym si¢ mozna zaproponowac ¢wiczenia polegajace na rozrdéznianiu, czy
wyrazy, ktore styszymy, s3 takie same, czy inne. Warto pamig¢tac, aby kliopotliwy
dzwigk pojawial si¢ w kilku parach wyrazow i byt umieszczony w réznych pozycjach:
w naglosie, srodglosie i wyglosie. W jezyku polskim mozna wyréznic¢ takie cechy
fonemow, ktorych rozréznienie i wymowa s3 dla wielu obcokrajowcow szczegélnie
trudne. Poprzednio wskazano, ze uzytkownicy réznych jezykéw maja inne trudno-
$ci zwigzane z przyswajaniem dzwigkow polskich. Prowadzac zajecia w grupie wie-
lojezycznej, mozna i nalezy wprowadzac rézne pary minimalne, poniewaz nawet je-
§li cze$¢ grupy nie bedzie miata problemoéw z percepcja stuchowa danego fonemu, to
stuchanie roznych jego realizacji jest korzystne dla wszystkich uczacych sie. Cechami
dystynktywnymi polskich spotgtosek sa m.in.: dZzwigcznos¢ i brak dzwigcznosci, spo-
sob artykulacji poszczegolnych fonemow (grup fonemow), a takze zmigkczenie. Pre-
zentujac nagrania wyrazow roznigcych sie jedng z tych cech, mozemy poprosi¢ stu-
dentéw takze o dopasowanie formy fonicznej do zapisanych wyrazéw lub wybranie
styszanego wyrazu z podanych dwoch lub trzech mozliwosci. Mozna takze zastoso-
wac technike¢ powtarzania lub odtwarzanie w roznej kolejnosci dwoch stow, z zada-
niem dla studentow zaznaczania porzadku ich wyst¢powania w nagraniu. Nastep-
nym etapem jest zapisywanie styszanych wyrazow*.

"7 dostgpnych na rynku pomocy dydaktycznych do nauczania polszczyzny zawicrajgcych nagrania

np. minimalnych par wyrazowych wymienic nalezy podr¢cznik i ¢wiczenia Hurra! Po polsku 1 (Ma-
lolepsza, Szymkicwicz 2006). Mozna takze wykorzysta¢ prac¢ L. Madelskiej Blizniacze stowa. Test
przesiewowy do badania dojrzalosci szkolnej w zakresie percepcji i wymowy dzieci wielojezycznych
(2010).

Inne propozycje ¢wiczen ksztatcacych zdolnosé rozrézniania dzwickéw mozna znale7¢ w ksigzce
P. Ur Nauczanie rozumienia stowa mowionego (1989: 46-52).
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Wsrod fonemow samogloskowych trudnosci przysparza zazwyczaj rozroznie-
nie pomiedzy [i|, |y|, le|. W tym przypadku mozna stworzy¢ ¢wiczenia zawierajgce
opozycje potrojne, np.: gruby — grubi — grube. Zadaniem studentéw moze by¢ po-
numerowanie, w jakiej kolejnosci wyrazy te pojawiaja si¢ w nagraniu. Mozna takze
przyporzadkowa¢ kazdemu wyrazowi dany numer, a nast¢pnie odtworzy¢ nagranie,
w ktorym rézne osoby wypowiadaja wymienione wyrazy w przypadkowej kolejno-
éci kilka razy. Studenci muszg zapisa¢ poprawng kolejno$¢ (np. 1321123). Cwiczac
percepcje stuchowa, warto takze wprowadza¢ pary wyrazowe rozniace si¢ brakiem
jednego lub kilku fonemow, np.: ceny — cenny, gdzie - gdzies, pierwszy - pieszy itd.*

Tego typu ¢wiczenia nalezy stosowaé w poczatkowych fazach nauki. Jedynie
w tych fazach ksztalcenia znaczenie stow oraz kontekst zdaniowy s3 kwestiami dru-
gorzednymi - nacisk jest potozony na rozroznianie stuchowe. Zawsze nalezy jednak
uzywaé wyrazow istniejacych w jezyku polskim. Wprowadzanie ¢wiczen z parami
minimalnymi jest cz¢sto jedynym sposobem, aby sprawdzi¢, czy uczacy si¢ styszy
wlasciwe dzwigki i potrafi odréznic je od innych. Brak tej umiejetnosci moze na dal-
szych etapach nauki prowadzi¢ do zaburzen w komunikacji, poniewaz cechy dys-
tynktywne fonemow zmieniajg znaczenie wyrazow.

Kolejnym etapem jest ksztalcenie stuchu fonemowego na poziomie zdania. Stu-
dentéow mozna prosi¢ o zaznaczanie wyrazéw zgodnych z tredcig na-
grania w zdaniach, np. Jutro jade do Klodzka/Plocka, lub powtarzanie niedtugich
fraz. O ile w technikach opartych na parach minimalnych nie nalezy wprowadza¢
zadnych zaklocen w postaci tla dZzwigkowego, to na poziomie zdania czy tekstu jest
to zalecane. Stopien zakidcenia oraz sposob artykulacji powinny by¢ dobrane do po-
ziomu zaawansowania j¢zykowego studentow.

Nastepna technika jest uzupefnianie wyrazéw brakujacymi dzwigka-
mi, np.: sz...¢sliwy, sympat...czny, kreat...wny, lub zapisywanie catych wyra-
z6w albo zdan. Krotkie i proste dyktanda mogg by¢ wprowadzane nawet bardzo
wczesnie. ,,Jesli uczen zna dzwigki obcego jezyka i ich relacje z konwencjonalnymi
formami graficznymi, powinien potrafi¢ napisa¢ zblizong posta¢ fonetyczng wyrazu
przy uzyciu konwencjonalnego alfabetu” (Ur 1989: 51). Cwiczenia takie s3 niezwykle
cenne, poniewaz studenci szczegélnie mocno koncentruja si¢ na nowych dzwigkach,
kiedy musz3 je zapisa¢ - tutaj ponownie mozna wykorzysta¢ minimalne pary wyra-
zowe, ale takze cale frazy i teksty. W przypadku zdan lub dluzszych tekstow studen-
ci moga polegac nie tylko na wilasnej percepcji stuchowej, ale takze odszyfrowywac
znaczenie danych stow z kontekstu zdaniowego, co jest jedna ze strategii uczenia sig.
W tego typu ¢wiczeniach celowe jest takze umieszczanie nazw wlasnych: miejscowo-
$ci, adresow, instytucji czy nazwisk, poniewaz z tego typu informacjami mamy tak-
ze do czynienia w naturalnych warunkach komunikacyjnych, np.: zapisywanie nazw
ulic, nazwisk oraz innego rodzaju nazw wlasnych.

** Propozycjc par minimalnych mozna znalei¢ w wymicnionych uprzednio pomocach dydaktycznych

do nauczania fonctyki i fonologii jgzyka polskicgo.
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Wazng umiejetnoscia jest takze rozpoznawanie granic migdzy wyra-
zami - ¢wiczenie to mozna wykonywa¢ na dwa sposoby. Na niskich poziomach za-
awansowania studenci muszg zapisa¢, ile stow jest w danym zdaniu. Mozna takze da¢
studentom tekst zapisany w postaci ciagtej (bez przerw pomiedzy kolejnymi wyraza-
mi), a nastepnie odtworzy¢ nagranie. Zadaniem uczacych si¢ jest wtedy podziat zapi-
sanego tekstu na znaczace jednostki wyrazowe.

Elementem ksztalcenia wrazliwosci fonologicznej jest wprowadzanie ¢wiczen,
w ktorych zadaniem studentéow jest rozpoznanie zabarwienia emocjo-
nalnego wypowiadanych fraz, czyli dostrzeganie réznic w znaczeniu na podstawie
intonacji, np. O! Pada deszcz! (zdziwienie/niezadowolenie) lub Rodzice juz wyjechali
(smutek/rados¢) itp. Nast¢pnie mozna zaproponowac¢ studentom, aby sprobowali
dane zdanie powtdrzy¢ z taka samg i zmieniong intonacja. Nalezy bowiem pamigtac,
ze warstwa suprasegmentalna mowy dostarcza wielu waznych wskazowek dotycza-
cych funkcji pragmatycznej przekazéw moéwionych.

Adam Ropa we wstepie do swojej monografii zatytutowanej Intonacja jezyka pol-
skiego (z problematyki opisu i nauczania) napisat: ,,Intonacja jezykowa odgrywa istot-
na, cho¢ nie zawsze oczywista role w procesie komunikowania jezykowego czto-
wieka. Jest ona waznym srodkiem przekazywania emocji, nastawien uczuciowych,
nastrojow czy roznego rodzaju znaczen” (Ropa 1981: 9). W dalszej czgsci wywodu
Ropa podkresla, ze intonacja jest aspektem zaniedbywanym w nauczaniu, a rola, jaka
odgrywa w przyswajaniu jezyka, jest czesto nieuswiadamiana. W nauczaniu jezyka
obcego wychodzi si¢ bowiem z zalozenia, ze przyswajanie wzorcow intonacyjnych
odbywa si¢ w sposob naturalny. Dokonujac oceny wypowiedzi studenta, koryguje si¢
bledy gramatyczne i sktadniowe, natomiast nie zwraca si¢ uwagi na sposob intona-
cji oraz tzw. ogolng melodi¢ jezyka. Prowadzi¢ to moze do tego, ze zrozumienie wy-
powiedzi niektorych studentow na wysokich poziomach zaawansowania jest bardzo
trudne, mimo ze uzyte przez nich struktury jezykowe sa poprawne. W drugiej czesci
swojej monografii Ropa proponuje réznego rodzaju ¢wiczenia praktyczne zwigzane
z rytmem, akcentem oraz intonacja, ktére mozna wykorzystac¢ na zajeciach majacych
na celu ksztalcenie poprawnej wymowy.

Technika, ktérg mozna zastosowa¢ w celu przyswajania melodii jezyka, jest po-
wtarzanie ustyszanych fraz - moga to by¢ pojedyncze stowa, krotkie frazy lub krotkie
teksty podzielone na fragmenty. Na nizszych poziomach zaawansowania w tego typu
¢wiczeniach doskonale sprawdzaja si¢ nagrania popularnych wierszy dla dzieci, np.
Jana Brzechwy czy Juliana Tuwima, ktore oprocz trudnosci fonetycznych zawierajg
roznego rodzaju wykrzyknienia, wyrazenia onomatopeiczne, wzorce intonacyjne oraz
s3 niezwykle melodyjne. Wystarczy przypomnie¢ Lokomotywg czy Spotkat katar Ka-
tarzyng. Uczagcym si¢ mozna zaproponowaé¢ réwnoczesne czytanie z nagra-
niem lub powtarzanie kolejnych wersow, z naciskiem na poprawne into-
nowanie. Nastgpnie mozna przygotowac malg inscenizacj¢ oparta na danym tekscie.

Wrazliwos¢ fonologiczna nalezy ksztalci¢ na wszystkich poziomach zaawanso-
wania, jednak pracujac ze studentami $rednio zaawansowanymi lub zaawansowany-
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mi, zwraca si¢ uwage na inne wlasciwosci mowy. W opisanych powyzej technikach
glownym elementem ksztalcenia jest umiej¢tnosci odbioru najmniejszych jednostek
dzwigkowych jezyka w roznych kontekstach realizacyjnych, ze szczegdlnym zwroce-
niem uwagi na cechy wyrdzniajace dane fonemy. Postuluje si¢ takze wprowadzanie
¢wiczen dotyczacych elementow takich jak intonacja i rytm zdaniowy.

Na wyzszych poziomach zaawansowania rozwijanie percepcji stuchowej koncen-
truje sie na fonetyce zdaniowej, czyli prozodii, fonetyce suprasegmentalne;j oraz re-
dukcjach i uproszczeniach realizacyjnych. Podstawa wprowadzanych aktywnosci s3
zréznicowane i naturalne wypowiedzi Polakéw. Naturalnos¢ dotyczy tu przede
wszystkim sposobu artykulacji, tempa mowy i intonacji. W potocznej mowie wiele
dzwigkow ulega znieksztatceniu lub eliminacji, wiele zmienia takze swoje wlasciwosci
fizyczne pod wptywem otaczajacych fonemow. Nalezy takze pamigtac, ze w natural-
nych warunkach uzywania j¢zyka bardzo rzadko stuchamy w idealne;j ciszy. Zwykle
komunikacji jezykowej towarzysza réznego rodzaju zakidcenia, ktére moga powodo-
wac utrudnienia w percepcji stuchowej. W obecnej praktyce nauczania nie zwraca si¢
jednak uwagi na realizacje dzwigkowe nagranych tekstow. Celem ksztalcenia spraw-
nosci stuchania jest wykonywanie zadan dotyczacych zrozumienia konkretnych in-
formacji lub interpretacji catosci przekazu méwionego. Zadania, ktérych celem jest
ksztatcenie rozumienia ze stuchu, dotycza przede wszystkim tresci zawartych w na-
graniu. Nie poddaje si¢ weryfikacji umiej¢tnosci interpretacji subkodu prozodyczne-
go, ktory nie pozostaje bez wptywu na znaczenie komunikacyjne danego przekazu.
Wynika to czesciowo z zalozenia, ze stuchanie jest globalnym procesem kognityw-
nym, a nie czynnoscig dekodowania poszczegolnych dzwigkdw. Obserwacja dziatan
jezykowych prowadzonych w codziennej komunikacji jezykowej pokazuje, ze:

« wnioskujemy o tresci komunikatu w kontekscie sytuacji i dodatkowych infor-

macji;

« tworzymy hipotezy co do ustyszanego tekstu;

« uzupelniamy niejasne paragrafy, zdania, stowa wiasnymi przypuszczeniami;

« nie stuchamy konkretnych stéw - btyskawicznie nadajemy jednostkom fonicz-

nym konkretne znaczenia.

Dydaktycy odwotuja si¢ do tych tez -- czgsto jednak dos¢ wybiodrczo, np.: zaloze-
nie, ze nie stuchamy kazdego stowa, spowodowato, ze skoncentrowano si¢ na ksztat-
ceniu sprawnosci globalnego rozumienia przekazu méwionego. W zwigzku z tym
za najodpowiedniejszy sposob pracy z tekstem moéwionym uznaje si¢ aktywnosci
typu top-down (por. Caudwell 2000). Takie uj¢cie prowadzi do zaniedbania ¢wiczen
w percepcji stuchowej. Oczywiscie nie nalezy wymaga¢ od studentéw umiejetnosci
ustyszenia czy znajomosci kazdej frazy, niemniej jednak analiza realizacji dZzwigko-
wej poszczegOlnych stéw moze by¢ dla studentéw cenna w budowaniu wiasnej cha-
rakterystyki naturalnej, spontanicznej mowy. Procesy wstepujace s3 bowiem nie-
zwykle waznym elementem warunkujacym, uzupetniajagcym i wspomagajacym akty
pojeciowe. Badania ankietowe przeprowadzone wsrdd uczacych sie jezyka polskiego
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pokazaly takze, ze wigkszos¢ studentéw ma problemy ze zrozumieniem przekazow
mowionych, dlatego ze naturalne tempo mowy jest dla nich zbyt szybkie.

Na wyzszych stopniach zaawansowania j¢zykowego celem ksztalcenia wrazliwo-
sci fonologicznej jest w duzej mierze przyzwyczajenie uczacych si¢ do réznych
stylow mowienia i naturalnego tempa artykulacji. Jest to zadanie trudne, poniewaz,
jak pisze Gillian Brown:

Istnieje oczywiscie duza liczba stylow mowy, ktorymi moze si¢ posiuiﬁé rodowity uzyt-

kownik jezyka, i nie istnie{1 jasne zasady decydujace o tym, ktory z nich ma by¢ prefero-

wany w stosunku do innych w nauczaniu rozumienia. Stopien zrozumienia szybkiej mowy
potocznej zalezy w duzej mierze od sumy wczesniejszych do$Swiadczen, dlatego
tez nie bedzie ona najlepszym wzorcem; natomiast styl mowy uzywany przez lektorow
w radio i telewizji jest wariantem mozliwym do opanowania stuchowego przez wszystkich
uczacych si¢ na poziomach zaawansowanych (Brown 1983: 106; podkr. A.P.K.).

W przytoczonym fragmencie G. Brown zwraca uwagg na fakt, ze nie istnieje je-
den wzorzec wymowy. Z tego wzgledu, wybierajac materialy audio do ksztatcenia
rozumienia ze stuchu, musimy zwréci¢ uwage, zeby byly one zréznicowane w war-
stwie dZzwigkowej i prezentowaly rézne typy wymowy. Autorka postuluje, aby zro-
dtem nagran staly si¢ fragmenty programow telewizyjnych lub radiowych. Nalezy
jednak dodac, ze trzeba stosowac zapisy mowy w odmianie opracowanej oraz wy-
powiedzi o charakterze spontanicznym. Akustyczne brzmienie zalezne jest od wieku
mowiacego, plci, akcentu, stylu i sposobu moéwienia, a takze sytuacji uzycia jezyka.
Zréznicowanie materialéow do stuchania jest niezbgdne w procesie rozwijania
sprawnosci rozumienia ze stuchu. Wybierajac odpowiednie nagrania, nalezy takze
uwzglednic¢ fakt, ze w zyciu codziennym cz¢sciej postugujemy si¢ jezykiem niefor-
malnym, charakteryzujacym si¢: powtdrzeniami, licznymi autokorektami, zachwia-
na struktura, wtraceniami oraz zakloceniami zewnetrznymi i wewnetrznymi, czyli
tzw. szumem.

Celem nauczania rozumienia ze stuchu jest przygotowanie uczacych si¢ do odbio-
ru tekstow moéwionych w naturalnych warunkach komunikacyjnych, z tego wzgledu
materialy audio powinny zawiera¢ wymienione powyzej elementy. Zapisy staranne;j
wymowy artykutowanej w idealnej ciszy zalecane s3 jedynie na etapie wskazywania
réznic w obrebie fonemoéw na poziomie wyrazu lub zdania. Nie znajduja jednak za-
stosowania w ksztalceniu sprawnosci fonologicznej na poziomie tekstu, poniewaz
nie przygotowuja uczacych si¢ do roli odbiorcy komunikatu w naturalnych warun-
kach komunikacyjnych. Oczywiscie prezentowanie nagran peinych zaktocen i tek-
stow realizowanych niedbale moze powodowac frustracj¢ u uczacych sie. Niemniej
jednak uczacy si¢ danego jezyka bedzie czuc si¢ o wiele bardziej sfrustrowany, gdy
okaze sig, ze jego umiejetnos¢ rozumienia ze stuchu nie jest wystarczajaca, by zrozu-
mie¢ szybka, spontaniczng i petng zakiécen mowg rodzimych uzytkownikow.

Cwiczenia zwigzane z percepcja stuchowa powinny stanowi¢ ostatni etap pra-
cy z danym przekazem moéwionym. W tym celu mozna zastosowa¢ techniki pole-
gajace na wybieraniu z listy wyrazéw tych, ktére wystepuja w nagraniu, wypisywa-
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niu wyrazéw nalezacych do podanych kategorii tematycznych, wpisywaniu do tekstu
brakujacych stéow lub wybranych fragmentéw (klasyczne uzupetnianie luk), wykre-
s$laniu wyrazoéw niewystepujacych w nagraniu, poprawianiu tekstu zgodnie z nagra-
niem*’. Za przyklad moze postuzy¢ zmodyfikowany tekst piosenki Marka Grechuty
pt. Krakow. Zadaniem studentdw jest zwrocenie uwagi na to, ktdre stowa nie sg zgod-
ne z tekstem oryginalnym, a nast¢pnie poprawienie btedow.

2 )

TEKST ZMODYFIKOWANY ( TEKST ORYGINALNY
Krakow jeszcze nigdy tak jak gdzies Krakéw jeszcze nigdy tak jak dzi§
nie miat w tobie takiej sity nie miat w sobie takiej sity
i moze to ten dreszcz, moze przez te mgle i moze to ten deszcz, moze przez te mgte
ale w kazdej twarzy ciagle widze si¢ ale w kazdej twarzy ciagle widze cig¢
wschéd turystéw rynek tonie zndw wiréd turystéw rynek tonie znéw
kto$ zakrzyknat mocno, blysnat flesz ktod zakrzyknat glosno, blysnat flesz
na Golebiej twéj plaszcz zaszczepit mnie na Golebiej twoj plaszcz zaczepit mnie
w wystawowym oknie w tlumie gdzie w wystawowym oknie w tlumie gdzie$
Ref. widze sig, tak wiem Ref. widze cig, tak wiem
nie zrobig wigcej ujec, tak wiem nie zrobig wigcej zdjeé tak wiem
nie bede prosit, le¢ tak wiem nie bede prosit, lecz tak wiem
to przeciez zaden pech, tak wiem to przeciez zaden grzech, tak wiem
Krakow hejnat gra tak wita cie Krakéw hejnat gra tak wita mnie
patrzy na mnie jakby widzial, ze patrzy na mnie jakby wiedziat, ze
powracam po to by wracam po to by
cho¢ na kilka dni cho¢ na kilka chwil

r
kzamykaé oczy i méc uwierzy¢ ) kzam]gmsﬁ_oczy i méc uwierzy¢ D

W tego typu zadaniach duzj rol¢ odgrywa kontekst i domyst j¢zykowy - jednak
ze wzgledu na poetycki charakter tekstu czynniki te s ograniczone i stuchajacy musi
przede wszystkim polega¢ na swoich zdolnosciach stuchowych. Cwiczenie to mozna
zaproponowac studentom przy kolejnym stuchaniu - w pierwszym stuchaniu nalezy
zastosowac zadanie majace na celu rozwijanie zrozumienia, np. okresli¢, w jakiej sy-
tuacji znajduje si¢ autor stéw piosenki, jaki jest jego stan emocjonalny, lub wypisac
nazwy miejsc wystepujacych w tekscie.

Innym ¢wiczeniem jest wstawianie znakow interpunkcyjnych zgodnie z nagra-
niem i zaznaczanie akcentu lub intonacji za pomoca strzatek. W przypadku krotszych
tekstow mozna zaproponowac czytanie tekstu jednoczesnie z nagraniem. Zastosowa-
nie tej techniki moze wzbudza¢ watpliwosci, jednak dzigki niej studenci mogg zmie-
rzy¢ si¢ z naturalnym tempem mowienia oraz zobaczy¢, ktore elementy jezykowe

Y W tego lypu zadaniach dobrze sprawdzajy si¢ takze piosenki ze wzgledu na podkiad muzyczny
i szybkic tempo. Na wysokich poziomach zaawansowania j¢zykowego mozna zastosowaé piosenki
hiphopowe, ponicwaz reprezentujg inny typ wymowy, odmicnne stownictwo i sktadni¢ oraz zwykle
s3 Lo utwory $picwanc bardzo szybko. Inna jest rowniez percepcja tekstow poctyckich lub operu-
jacych nicestandardowy odmiang polszczyzny - tu stuchajacy musza w wigkszej micrze polegac na
wlasnym stuchu niz na domysle jezykowym.
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ulegaja zmianom. Analiza tych zmian oraz charakterystycznych cech méwionej od-
miany jezyka pozwala uczacym si¢ poznac zywa polszczyzn¢ mowiona.

Stopien wyksztalcenia zdolnosci percepcyjnych jest kwestia niezwykle istotna,
poniewaz czesto bywa tak, ze pomimo dysponowania wystarczajaca kompetencja
leksykalng i gramatyczng uczacy si¢ nie sa w stanie zrozumie¢ danego przekazu. Jed-
noczesnie ten sam tekst w formie pisanej nie stanowi juz dla nich problemu. Obok
zdolnosci percepcyjnych ma na to wplyw caty szereg czynnikow, takich jak: szybkos¢
mowy, jej jednorazowos¢, brak mozliwosci ponownego odstuchania niejasnych fraz,
»szumy” oraz wszelkie deformacje i uproszczenia wewnatrz- i migdzywyrazowe. Wy-
daje si¢ jednak, ze czg¢sto ogdlna wrazliwos¢ dzwigkowa bywa tutaj czynnikiem wa-
runkujacym aktywne stuchanie. Trzeba wig¢c dotozy¢ wszelkich staran, by przyzwy-
czai¢ uczacych si¢ do stuchania tekstow zréznicowanych w warstwie dzwigkowe;j.

3.2.5. Integracja strategii uczenia si¢ i uzycia jezyka
3.2.5.1. Pojecie komunikacyjnej kompetencji strategicznej

Umiejgtnosci strategiczne s3 jednym z najwazniejszych elementow, ktore nalezy roz-
wija¢, nauczajac stuchania. Opisywane w tym rozdziale strategie to umiejg¢tnosci
czastkowe, ktore skladajg si¢ na calos$¢ procesu rozumienia komunikatow méwio-
nych. W niniejszym modelu stanowig one podstawowy obszar ksztalcenia i warun-
kuja stosowane techniki pracy. Analiza badan ankietowych opisanych w rozdziale 1.
dowiodla, ze uczacych sig jezyka polskiego trzeba ksztalci¢ w zakresie umiej¢tnosci
doboru odpowiednich dziatan strategicznych do danego typu tekstu i zadania. Po-
twierdzaja to takze wtasne doswiadczenia w pracy ze studentami.

Kompetencja strategiczna jest istotnym elementem komunikacyjnej kompetencji
jezykowej. Canale i Swain (1981) w opracowanym przez siebie modelu obok kom-
ponentu gramatycznego oraz socjolingwistycznego® wyrdznili wlasnie umiejetno-
sci strategiczne, ktorych funkcja jest wspomaganie i zwigkszanie efektywnosci ko-
munikacji j¢zykowej. W tym ujeciu dziataniami o charakterze strategicznym moga
by¢ np.: prosba o powtérzenie lub wolniejsze mowienie, parafrazowanie, zastgpowa-
nie trudnych wyrazéw innymi, opisywanie, zgadywanie, zmiany rejestru i stylu je-
zykowego itp. W modelu Canale’a i Swain strategie petnia przede wszystkim funkcje
kompensacyjne i s3 uruchamiane doraznie w trakcie prowadzenia dziatan jezyko-
wych. Kompetencja strategiczna rdzni si¢ od pozostatych (gramatycznej i so-
cjolingwistycznej) tym, ze nie jest to rodzaj posiadanej wiedzy, a szczegélny rodzaj
umiejetnosci komunikacyjnych uwarunkowany takze przez czynniki psychologiczne
czy osobowosciowe, takie jak: pewnos¢ siebie, umiejetnos¢ podtrzymywania kontak-
tu, zdolnos¢ ekspresji. Chociaz Canale nadmienia, ze tak rozumiane strategie moga

" W pozniejszych wersjach tego modelu nicktore clementy przypisane poczatkowo do kompetencji

socjolingwistyczncj ztozyty si¢ na oddziclny aspekt - kompetencjg dyskursu (Canale 1984).



134 Rozwijanic sprawnosci rozumicnia ze stuchu

wplywad na efektywnos¢ porozumiewania sig, to ich glowng funkcja jest niwelowa-
nie brakow w zakresie kompetencji gramatycznej czy socjolingwistyczne;.

W opisie zastosowanym przez Bachmana i Palmera (1996) znajomos¢ jezyka jest
polaczeniem wiedzy systemowej z wiedzg proceduralng, czyli umiej¢tnoscia efek-
tywnego zastosowania tej wiedzy. Kompetencja jezykowa wchodzi w interakcje
z kompetencja strategiczng. W opracowanym przez nich modelu umiej¢tnosci stra-
tegiczne (strategic competency) sa rownie istotne, jak wiedza na temat systemu jezy-
ka. Warto zwréci¢ uwagg, ze pojecie kompetencji strategicznej w modelu Bachmana
i Palmera nie jest jednoznaczne z propozycja przedstawiong przez Canalea i Swain.
W propozycji Bachmana i Palmera na kompetencjeg strategiczna skfadaja si¢ strategie
kognitywne oraz strategie metakognitywne. Strategie kognitywne to procesy
zwigzane ze zrozumieniem oraz przechowywaniem materiatu j¢zykowego w pamigci
krotkotrwatej lub magazynowaniem danych w pamigci dlugotrwatej w celu ich poz-
niejszego przywolania. Strategie metakognitywne tozamierzone lub nieswia-
dome dziatania, do ktérych nalezy umiej¢tnos¢ oceny zdarzenia komunikacyjnego
oraz warunkow niezbednych do aktywnego w nim uczestnictwa, umiej¢tnos¢ plano-
wania i postugiwania si¢ j¢zykiem odpowiednim do danej sytuacji, a takze nadzoro-
wanie i samoocena wiasnych lub czyich$ mozliwosci jezykowych.

W Europejskim systemie opisu u ksztatcenia jezykowego kompetencja komunika-
cyjna jest sktadowg trzech elementow: kompetencji lingwistycznej, socjolingwistycz-
nej oraz pragmatycznej (ESOK]J 2003: 99-114). Oprocz komunikacyjnych kompe-
tencji jezykowych niezwykle wazne s3 kompetencje ogdlne uzytkownikéw danego
jezyka, ktore wptywaja na ich zdolnosci komunikacyjne. S3 to: wiedza ogdlna, wiedza
proceduralna, uwarunkowania osobowosciowe oraz umiej¢tnosci uczenia si¢. Cho-
ciaz umiejetnosci strategiczne nie stanowig osobnej kompetencji, autorzy ESOK] de-
finiujg kompetencje komunikacyjng jako znajomos¢ i umiej¢tnosc¢ uzycia ele-
mentdow skladajacych si¢ na kompetencje jezykowa. Za aktywizacj¢ wiedzy jezykowej
odpowiadajg wlasnie odpowiednio wyksztalcone strategie:

Strategic to srodki wykorzystywane przez uzytkownikow jezyka w celu mobilizacji i kontroli wlasnych
zasobow jezykowych oraz uaklywnienia wlasnych umicjgtnosci i sposobow dzialania, by w najpetnicjszy
lub najbardziej ckonomiczny sposéb, zgodnie z zalozonym celem i danym kontekstem komunikacyjnym,
skutecznie wykonac dane zadanie. [...] Terminu ,strategie” uzywano dotychczas w réznoraki sposob. Tu-
taj rozumie si¢ go jako wybor okreslonego sposobu dzialania w celu osiagni¢cia maksymalnej skuteczno-
$ci (ESOK] 2003: 61).

Wedlug tego opisu strategie komunikacyjne nie maja charakteru kompensacyjne-
go, a ich celem nie jest uzupetnianie brakow i luk podczas dziatan jgzykowych, lecz
s3 dzialaniami podejmowanymi zaré6wno przez rodzimych uzytkownikéw danego je-
zyka, jak i uczacych si¢ j¢zyka obcego. Stopien zréznicowania i stosowania réznych
strategii komunikacyjnych w jezyku ojczystym i obcym jest silnie powigzany, ponie-
waz uczacy si¢ dokonuja podswiadomego transferu strategii komunikacyjnych.
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3.2.5.2. Strategie komunikacyjne a strategie uczenia si¢

Stownik jezyka polskiego PWN definiuje termin ,,strategia” jako: ,,dziat sztuki wojen-
nej obejmujacy przygotowanie i prowadzenie wojny jako catosci oraz jej poszczegol-
nych kampanii i bitew”*. W dydaktyce terminem tym okresla si¢ ,,sposoby wykony-
wania danych zadan oraz rozwigzywania konkretnych problemow. Strategie s3 zatem
formami dzialania, ktérych cel jest z gory okreslony i znany. S scisle skontekstuali-
zowanymi «planami dziatan», ktére moga si¢ zmieniac¢ z minuty na minutg, z dnia na
dzien, z roku na rok” (Brown 1995: 104; ttum. A.P.K.)*>. W metodyce nauczania j¢zy-
kow obcych rozroznia si¢ dwa rodzaje strategii: strategie komunikacyjne istrate-
gie uczenia si¢. Aby efektywnie postugiwac sie jezykiem, niezbg¢dne s3 znajomos¢
systemu jgzykowego, konwenc;ji jego uzycia oraz zastosowanie réznego rodzaju dzia-
tan umozliwiajacych korzystanie z wiedzy jezykowej w praktyce. Dziatania te nazy-
wa sie strategiami komunikacyjnymi. W procesie uczenia si¢ stosuje si¢ natomiast
metody wspomagajace efektywnos¢ przyswajania jezyka, czyli strategie uczenia sie.
Stanowig one wypracowane i utrwalone techniki uczenia si¢ j¢zyka oraz rozwijania
sprawnosci jezykowych, natomiast strategie komunikacyjne s3 sposobami umozli-
wiajgcymi i wspomagajacymi konkretne dzialania jezykowe®'. Zgodnie z terminolo-
gia wojenng strategie komunikacyjne nalezy uznac za sposoby wygrywania ,,poszcze-
golnych kampanii i bitew”, natomiast strategie uczenia si¢ - za metody ,,prowadzenie
wojny jako catosci’.

Strategie komunikacyjne s3 nieodtacznym elementem kompetencji komunikacyj-
nej i obejmuja dzialania metakognitywne i kognitywne, ktorych celem jest planowa-
nie, kontrola i ocena prowadzonych dziatan j¢zykowych oraz réznego rodzaju kroki
wspomagajace odbior lub nadanie konkretnych informacji. Do funkc;ji strategii ko-
munikacyjnych nie zalicza si¢ jednak przyswajania i utrwalania danego materiatu
jezykowego, poniewaz zaklada si¢, ze wiedza jezykowa jest wyksztalcona na odpo-
wiednim poziomie. Strategie uczenia si¢ nakierowane s3 natomiast na usprawnie-
nie procesu nauki jezyka i w zwigzku z tym obejmuja szereg dziatan wykraczajacych
poza dziatania komunikacyjne, takich jak np. planowanie i organizacja procesu ucze-
nia si¢ oraz ocena jego efektow.

Badacze zajmujacy si¢ problematyka i opisem strategii uczenia si¢ proponowali
rézne definicje tego pojecia. Ellen Bialystok (1985) strategiami uczenia si¢ nazywa
czynnosci podejmowane przez uczniéow swiadomie lub nieswiadomie, majace wptyw
na zdolnos¢ przyswajania materiatu jezykowego. Joan Rubin (1987) definiuje je jako
zbidr czynnosci, planéw, rutynowych dziatan podejmowanych przez ucznia, aby wspo-

v Slownik jezyka polskiego PWN, Warszawa 1981, 1. 3, s. 346.

3 Strategies are specific methods of approaching a problem or task, modes of operations for achicv-
ing a particular end, planned designs for controlling and manipulating ccrtain information. They
are contextualized ‘battle plans’ that might vary from moment to moment, or day to day, or year to
year”.

Opisem strategii komunikacyjnych zajmowali si¢ m.in. Stern (1983), Tarone (1977), lacrch i Ka-
spers (1983).
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magac proces przetwarzania, przechowywania i wydobywania z pamieci informacji.
Wedtug Michaela O’'Malleya i Ann Chamot ,,strategie uczenia si¢ to zamierzone dzia-
lania uczacego si¢ majace na celu wspomaganie procesu uczenia si¢ poprzez sposob
selekcji, przyswajania, organizowania i integrowania nowej wiedzy z wiedzg juz po-
siadang” (O’Malley, Chamot 1990: 1). Najczesciej przywolywana jest jednak definicja
zaproponowana prze Rebecce Oxford. Badaczka uzywa terminu ,strategie uczenia si¢
jezyka” (Language Learning Strategies) na okreslenie dziatan, krokéw i technik uzy-
wanych przez studentéw (zazwyczaj $wiadomie) w celu poprawienia swoich wynikow
w rozwijaniu umieje¢tnosci jezykowych. Strategie te maja na celu ulatwianie przyswa-
jania, zapamig¢tywania, przetwarzania, a takze uzywania poszczegdlnych aspektéw no-
wego jezyka i s3 narz¢dziami stosowanymi przez studentéw w celu doskonalenia kom-
petencji komunikacyjnej (Oxford 1992/1993: 18; ttum. A.P.K.)*%.

Strategie uczenia si¢ dotycza wigc przyswajania j¢zyka obcego oraz niesionych
za jego pomocy tresci i s3 stosowane przez uczacych si¢ jezykow obcych, natomiast
strategie komunikacyjne usprawniaja proces zrozumienia tresci i s3 systematycznie
uzywane zaréwno przez rodzimych uzytkownikéw jezyka, jak i osoby postuguja-
ce si¢ danym jezykiem jako obcym. Pomimo zasadniczych réznic mozna zauwazy¢
zbieznosci pomigdzy tymi dwoma typami strategii. Ken Willing zwraca uwagg, ze do
funkcji strategii uczenia si¢ nalezy: zrozumienie, przyswojenie, przecho-
wywanie oraz uzywanie wiedzy jezykowej. Sprawne uzywanie jezyka wspoma-
gane jest natomiast przez strategie komunikacyjne (Willing 1988: 147). W prakty-
ce te same dzialania moga funkcjonowa¢ jako strategie uczenia
sig, jesli dzialanie jest podejmowane w celu rozwigzania danego zadania dydaktycz-
nego, lub jako strategie komunikacyjne w naturalnym srodowisku uzywania je¢zyka.
Z tego wzgledu mozna dokona¢ podzialu wszystkich strategii na strategie uczenia
si¢ oraz strategie uzycia j¢zyka, zaznaczajac w ten sposob, ze strategie komunika-
cyjne, czyli strategie uzycia j¢zyka s3 nieodlacznym elementem procesu uczenia sie.
Taki podziat wydaje si¢ logiczny, poniewaz nauka jezyka w sposob naturalny faczy
si¢ z jego uzyciem. Nie oznacza to jednak, ze wszystkie strategie komunikacyjne bgda
jednoczesnie strategiami uczenia si¢. Udzial strategii komunikacyjnych w procesie
przyswajania jezyka mozna przedstawi¢ za pomocg modelu:

STRATEGIE UCZENIA SIE

STRATEGIE
KOMUNIKACYJNE

(strategie uzycia jezyka)

Schemat 17. Zaleznos¢ strategii uczenia sig i stra-
tegii komunikacyjnych (oprac. wlasne)

»l.anguage learning strategics — specific actions, behaviors, steps, or techniques that students (often
intentionally) use to improve their progress in developing 1.2 skills. ‘These strategices can facilitate the
internalization, storage, retrieval, or use of the new language. Strategics arce tools for the self-directed
involvement necessary for developing communicative ability” (Oxford 1992/1993: 18).
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Podobne stanowisko zajmuje Iwona Janowska w artykule Perspektywa zadaniowa
w nauczaniu/uczeniu sig jezykow obcych, piszac:

Stosowanc czgslo rozroznicnic na strategie uczenia sig, kiérych celem jest zapamigtanic i przetwarzanic
informacji na temat funkcjonowania j¢zyka, oraz na stralegie komunikacji, ktérych celem jest podjgcie
1 podtrzymywanie komunikacji w sytuacji braku adekwatnych srodkéw je¢zykowych, nic zawsze jest real-
nc. Rozwigzanie problemu komunikacyjnego moze polega¢ na zastosowaniu strategii przeformutowania,
obchodzenia formy lub zwracania si¢ o pomoc do rozmowcy. ‘e strategic, majace cel komunikacyjny, od-
grywaja jednak réwniez wazng rolg na planie uczenia si¢, poniewaz maja za zadanic utrzymanic interakeji
na pcwnym poziomie, a jest (o jednoczesnie okazja do uczenia si¢, do przcetestowania analogii, bliskosci
i ckwiwalencji form jgzykowych (Janowska 2008: 48).

Nalezy jednak zaznaczy¢, ze strategie komunikacyjne stosowane w j¢zyku obcym
s3 pewnego rodzaju odbiciem dziatann kompensacyjnych podejmowanych w jezy-
ku ojczystym, natomiast strategie uczenia si¢ stanowia przyswojone i wypracowane
techniki uczenia sie i rozwijania sprawnosci jezykowych.

Gléwnym zadaniem metodykow przygotowujacych pomoce dydaktyczne oraz
nauczycieli prowadzacych ksztalcenie jezykowe jest przygotowanie studentow do
uzywania j¢zyka obcego w naturalnych warunkach komunikacyjnych. Jednym z ele-
mentow prowadzacych do tego celu jest ksztalcenie takich strategii, ktore skutecznie
usprawniajg interakcje zarowno w $rodowisku nauczania, jak i poza nim. W efekcie
poprzez ksztalcenie odpowiednich strategii uczenia si¢ studenci rozwijaja kompe-
tencje strategiczng, ktora jest nieodtaczng czgscig komunikacyjnej kompetencji je-
zykowe;j.

3.2.5.3. Taksonomia strategii uczenia si¢ i uzycia jezyka

Poszczegolni badacze proponuja rézne ujecia organizacyjne strategii uczenia sie.
Opisem strategii j¢zykowych, ich podzialem i klasyfikacja zajmowali si¢ m.in.: Joan
Rubin (1975), Douglas Brown (1980), Ellen Bialystok (1981), Michael O’Malley
i Ann Chamot (1990), Rod Ellis (1986), Rebecca Oxford (1990) oraz Larry Vander-
grift (1997). Rubin podzielifa strategie na bezposrednie i posrednie. Do funkcji stra-
tegii bezposrednich zaliczyta szes¢ kategorii: wyjasnianie, kontrolg¢, wnioskowanie,
zapamietywanie, dedukcj¢ oraz praktyke. Strategie bezposrednie zostaty podzielone
na dwie grupy: strategie odpowiedzialne za poszukiwanie mozliwosci prowadzenia
dziatan komunikacyjnych oraz réznego rodzaju chwyty usprawniajace produkgcje je-
zykowa. Brown w swojej pracy dokonal istotnego rozroznienia na strategie komuni-
kacyjne i strategie uczenia sig¢, natomiast O’Malley i Chamot zaproponowali wiasna
taksonomie, wyrodzniajac 26 strategii nalezacych do trzech typow: strategii metako-
gnitywnych, kognitywnych oraz spotecznych.

Najpetniejszego opisu strategii uczenia si¢ dokonata Oxford, proponujac system
klasyfikacji oparty na zalozeniu, ze nauka j¢zyka obcego nie ogranicza si¢ jedynie do
procesow poznawczych. Z tego wzgledu zaproponowany zostat podziat wszystkich
strategii na: posrednie i bezposrednie. Funkcja strategii bezposrednich jest
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opanowanie lub/i uzycie nowego materiatu j¢zykowego. Do strategii bezposrednich
zaliczone zostaly: strategie pamigciowe (memory strategies), kognitywne (cog-
nitive strategies) i kompensacyjne (compensation strategies).

STRATEGIE
BEZPOSREDNIE
[ ! 1
strategie strategie strategie
pamieciowe kognitywne kompensacyjne

Schemat 18. Podziat strategii bezposrednich wg R. Oxford (oprac. wlasne)

Strategie pamigciowe s3 intencjonalnymi czynnosciami podejmowanymi przez
uczacego si¢, ktore bywaja w roznym stopniu zaplanowane, zorganizowane i $wia-
domie kontrolowane. Ich zadaniem jest przyswojenie, utrwalenie oraz uzycie no-
wego materiatu jezykowego w odpowiednich kontekstach. Z tego punktu widzenia
mozemy wyrozni¢ strategie zapamig¢tywania i strategie przypominania. Strategie
pamigciowe stuza przede wszystkim przyswajaniu nowego stownictwa lub struk-
tur gramatycznych. W rozwijaniu sprawnosci rozumienia ze stuchu petnia funkcje
wspomagajaca. W celu utrwalenia lub przyswojenia nowego materiatu jezykowego
uczacy si¢ moga takze bazowac na warstwie dzwigkowej poprzez np.:

1. budowanie grup brzmieniowych (wyrazéw o podobnym brzmieniu);

2. zapamigtywanie brzmienia wyrazow;

3. odtwarzanie dZzwigkow w pamieci;

4. przetwarzanie znanego materiatu w nowy sposob (¢wiczenia intonacyjne).

Kolejng grupe strategii bezposrednich tworza strategie kognitywne. Obejmuja
one sposoby lepszego rozumienia oraz skutecznego tworzenia tekstu i s3 urucha-
miane doraznie, juz w trakcie prowadzenia danego dziatania jezykowego. Do funk-
cji strategii kognitywnych naleza: odbieranie i nadawanie komunikatéw, analizowa-
nie nowego materiatu jezykowego oraz organizowanie wiedzy. Strategie te stosowane
s3 systematycznie, niemniej jednak zachowuja elastycznosc i nie zawsze przebiegaja
wedlug tego samego schematu. Dziatania kognitywne odgrywaja niezwykle wazna
role w rozwijaniu zdolno$ci rozumienia przekazéw méwionych. Do strategii kogni-
tywnych majacych na celu usprawnienie procesu rozumienia ze stuchu zaliczy¢ na-
lezy m.in.:

1. wnioskowanie o tresci nagrania lub wypowiedzi ustnej;

2. analizowanie mi¢dzyjezykowe (porownywanie elementow - dzwigkow, stow-
nictwa, gramatyki jezyka ojczystego i obcego);

3. stawianie hipotez co do nadchodzacych fraz stuchanego tekstu;

4. stawianie sobie pytan podczas stuchania i poszukiwanie na nie odpowiedzi
w tekscie;
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5. domyslanie si¢ znaczenia poszczegdlnych stéw lub fraz z kontekstéw, w ja-
kich wystepuja one w wypowiedzi;

6. analizowanie stylu, polaczen syntaktycznych oraz wszelkiego rodzaju zmian
fonetycznych;

7. dzielenie styszanego materialu na mniejsze frazy i nadawanie kolejnym cze¢-
sciom ,tytutow”;

8. rozrdznianie opinii od faktow podczas stuchania;

9. tworzenie map i rysunkow problemowych;

10. zapisywanie kluczowych stow;

11. sporzadzanie notatek lub krétkich streszczen;

12. odtwarzanie ustyszanego tekstu w pamigci.

Strategie kognitywne stanowia grupe strategii najczgsciej wykorzystywanych
przez uczacych sie. Przy kazdej prébie zrozumienia wypowiedzi ustnej uczacy si¢
wykorzystuja strategie z tej grupy.

Strategie kompensacyjne s3 typem strategii bezposrednich, ktérych funkcja jest
uzupetnianie luk komunikacyjnych, czyli kompensacja brakow jezykowych. Strategie
te pomagaja ,,poradzi¢ sobie w trudnej sytuacji za pomoca omoéwienia, synonimiki
czy gestu oraz domystu jezykowego” (Komorowska 2002: 172). Dziatania kompensa-
cyjne uzywane s3 najczesciej w przypadkach, kiedy celem jest nadanie komunikatu,
niemniej jednak w zakresie stuchania do tej grupy mozemy wilaczyc:

1. uzywanie wskazéwek lingwistycznych — domyslanie si¢ znaczenia nieznanych
stow przekazu dzigki informacjom, ktore uczacy si¢ czerpie z jezyka ojczystego
lub znanych elementéw jezyka obcego;

2. wykorzystywanie innych wskazowek - domyslanie si¢ znaczenia stow z ele-
mentow pozaj¢zykowych, np.: odgadywanie znaczenia stéw z kontekstu sytu-
acyjnego, struktury tekstu, znajomosci tematu lub ogélnej wiedzy o swiecie,
a takze wnioskowanie o emocjach z barwy glosu i intonacji oraz z mimiki i ge-
stykulacji przy kontaktach bezposrednich.

W ujeciu zaproponowanym przez R. Oxford strategie kompensacyjne majg na
celu niwelowanie brakow jezykowych, ktore mogtyby zaktoci¢ swobodny przekaz in-
formacji, a takze zapewniaja one rozméwcy komfort psychiczny, niezwykle potrzeb-
ny przy podejmowaniu prob komunikacji w jezyku obcym. Jednak w praktyce jezy-
kowej tego typu dzialania s3 normalnymi procesami, b¢dacymi integralng czescia
dzialan nadawczo-odbiorczych zaréwno pomig¢dzy rodzimymi uzytkownikami da-
nego jezyka, jak i mowigcymi w jezyku obcym. Rola domystu jezykowego nie ogra-
nicza si¢ zatem do kompensacji brakow, lecz warunkuje i usprawnia procesy komu-
nikacyjne. Z tego wzgledu w niniejszym ujeciu dzialania kompensacyjne zostana
wlaczone w zakres strategii kognitywnych.

Obok strategii bezposrednich uruchamianych w trakcie konkretnych dziatan je-
zykowych funkcjonuja strategie posrednie, czyli utrwalone metody organizowania,
kontrolowania oraz oceniania procesu uczenia si¢ jezyka. Do grupy strategii posred-
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nich naleza: strategie metakognitywne (metacognitive strategies), strategie emocjo-
nalne® (affective strategies) oraz strategie spoteczne (social strategies).

STRATEGIE
POSREDNIE
[ } .
strategie strategie strategie
metakognitywne emocjonalne spoleczne

Schemat 19. Podzial strategii posrednich wg R. Oxford (oprac. wlasne)

Do zadan strategii metakognitywnych nalezy organizacja pracy i sterowanie pro-
cesem uczenia si¢. Strategie metakognitywne stosowane s3 przez studentow swiado-
mie, ,dotycza ogdlnego planowania (organizacji) uczenia si¢ i obejmuja dziatania
przygotowawcze, kontrolne i ewaluacyjne” (Wilczynska 1999: 236). Do grupy stra-
tegii metakognitywnych wspomagajacych proces ksztalcenia sprawnosci stuchania
zaliczamy:

1. koncentracje uwagi;

2. ustalanie celow stuchania;

3. planowanie konkretnych dziatan: przed stuchaniem, w jego trakcie i nastepu-

jacych po stuchaniu;

4. ocen¢ wlasnych dziafan i ich efektow.

Waznym czynnikiem majacym decydujacy wptyw na sukces badz niepowodzenie
w nauce j¢zyka obcego sa stany afektywne uczacego sie. Dobrzy uczniowie to ci, kto-
rzy potrafig kontrolowac¢ wiasne emocje i uczucia w stosunku do j¢zyka obcego i pro-
cesu uczenia si¢. Negatywne nastawienie hamuje przyswajanie jezyka i uniemozliwia
rozwdj umiej¢tnosci. Na ksztaltowanie tego nastawienia i wzmacnianie motywacji
wplyw maja strategie emocjonalne, takie jak zdolnos¢ okreslania wlasnych preferen-
cji co do stuchanych tekstow i jak najczgstsze wykorzystywanie ich w nauce jezyka,
np. jesli ktos jest fanem muzyki rockowej, moze w nauce j¢zyka obcego wykorzysty-
wac piosenki ulubionych wokalistow. Mozna takze prowadzi¢ zapiski lub rozmawia¢
na temat swoich pomystow, odkry¢ i sukceséw z innymi osobami. Dzigki tym dziata-
niom studenci mogg obserwowac i kontrolowa¢ swoje emocje i stopienr zmotywowa-
nia. ,S3 to strategie zachecania si¢ do pracy, nagradzania si¢ za dobre efekty i obniza-
nia lgku” (Komorowska 2002: 172). Strategie emocjonalne mozna stosowac w pracy
indywidualnej lub ksztaltowa¢ w kontaktach towarzyskich, wykorzystujac przy tym
strategie spofeczne, ktore zakladaja nauke poprzez interakcje z innymi osobami oraz
regulujg stosunki interpersonalne w ramach dziatalnosci jezykowej. Strategie spo-
teczne to dzialania takie jak:

* “lermin ,strategic emocjonalne” jest uzywany na rowni z lerminem ,strategic afektywne” (por. Ko-
morowska 2002: 172). Obydwic nazwy s3 ttumaczeniem tego samego terminu 7 jezyka angiclskicgo:
affective strategies.
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1. praca w grupie — dyskutowanie o ustyszanych tresciach i dzwigkach;
2. praca w parach - wyjasnienie niejasnych kwestii, weryfikowanie przypusz-
czen;
3. wspotpraca z rodzimymi uzytkownikami danego jezyka - rozwijanie porozu-
mienia kulturowego, kontakt z zywa, spontanicznag mowa;
4. prosba do nauczyciela lub innych studentow o wyjasnienie przed i po stucha-
niu;
5. praca w tandemie jezykowym;
6. podejmowanie prob komunikacji z rodzimymi uzytkownikami jezyka.
Stosowanie strategii okreslonego typu uzaleznione jest od okolicznosci oraz celu
uzycia jezyka obcego, np. na zaj¢ciach konwersacyjnych studenci wykorzystuja stra-
tegie z grupy spotecznych, afektywnych oraz kognitywnych, natomiast przygotowu-
jac sie do egzaminu z gramatyki czy stownictwa, bazujg na strategiach pamieciowych
oraz afektywnych w celu kontrolowania stresu. W przypadku ksztalcenia sprawno-
$ci jezykowych kluczowa role odgrywaja strategie metakognitywne, kognitywne oraz
socjoafektywne. Piecz¢ nad stosowaniem i organizacja bezposrednich dziatan stra-
tegicznych sprawuja strategie metakognitywne, ktore s3 odpowiedzialne za plano-
wanie, kontrolowanie, ewaluacjg i korekte przedsigwzigtych dziatan. W praktyce na-
uczania sprawnosci jezykowych, w tym rozumienia ze stuchu, najlepsze zastosowanie
znajduje zatem podziat zaproponowany przez O’'Malleya i Chamot (1990), ktdrzy po-
dzielili strategie uczenia si¢ na trzy podstawowe grupy: metakognitywne, kognitywne
oraz socjoafektywne. W ich klasyfikacji nie wystepuja strategie pamieciowe, ponie-
waz w rozwijaniu sprawnosci jezykowych nie pelnig one istotnych funkgcji. Stucha-
nie moze by¢ jednym ze sposobow utrwalania nowego materiatu, jednak nie ma to
wplywu na rozwoj tej sprawnosci. Dziatania kompensacyjne zostaty wlaczone w ob-
reb strategii kognitywnych, poniewaz wnioskowanie z kontekstu jezykowego oraz
innych zrédet uwaza si¢ za strategie myslowe uruchamiane kazdorazowo w procesie
uczenia si¢ jezyka oraz aktywnego udziatlu w komunikacji. O’'Malley i Chamot po-
taczyli takze grupe strategii afektywnych ze strategiami spotecznymi, tworzac jed-
na kategorie strategii socjoafektywnych. Taki podziat jest szczeg6lnie uzyteczny przy
opisie dziatan zwigzanych z rozwijaniem sprawnosci jezykowych i z tego wzgledu
w dalszej czgsci tej pracy stanowi punkt odniesienia dla opisu poszczegdlnych dzia-
lan strategicznych w zakresie rozumienia mowy.

3.2.5.4. Kompetencja strategiczna jako czynnik wplywajacy na
efektywnos¢ procesu uczenia sie

Koncepcja strategii uczenia si¢ jest wynikiem proby stworzenia opisu ucznia, kté-
ry osigga dobre wyniki w nauce jgzykdw obcych - ,,good language learner” (Rubin
1975; Naiman et al. 1975; Stevick 1989). Celem prowadzonych badan byto odnale-
zienie cech tzw. dobrych studentow i wskazanie dziatan, jakie oni podejmuja, a na-
stepnie wykorzystanie ich w procesie ksztalcenia. Podczas podjetych préb nie uda-
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lo si¢ jednoznacznie ustali¢, ktére ze strategii stosowanych przez ucznidow osiagaja-
cych bardzo dobre rezultaty wplywaja na efektywnos¢ uczenia si¢ (Stevick 1989: xi).
Wskazano jednak takie cechy uczacych sig, ktore przy odpowiednio zaplanowanym
i prowadzonym nauczaniu wplywaja na osiagane rezultaty. Nalezg do nich:

1. znajomos¢ wlasnego stylu uczenia si¢*;

2. che¢c i umiejetnosc stawiania hipotez / zgadywania;

3. brak zahamowan i gotowo$¢ na podejmowanie ryzyka popetnienia bledu
w uczeniu si¢ oraz aktywnej komunikacji;

4. otwartos¢ na nowy jezyk, jego system oraz umiej¢tnos¢ zrozumienia faktu, ze
istnieja pewne niejasnosci, ktérych nie mozna do konca wytlumaczy¢;

5. umiejetnos¢ poszukiwania wzorcow i regul oraz tworzenia logicznych po-
wigzan pomig¢dzy nimi;

6. aktywny stosunek do uczenia sig;

7. wykorzystywanie mozliwosci uzycia zdobytej wiedzy w interakcji z rodzimy-
mi uzytkownikami danego jezyka, gotowos¢ na niepowodzenia oraz umiejet-
nos$¢ prowadzenia dzialan j¢zykowych skierowanych na doskonalenie jezyka;

8. umiej¢tnos$¢ oceny relacji pomigdzy interlokutorami oraz pragmatycznej
funkcji przekazu;

9. umiejgtnos¢ wychodzenia poza lingwistyczne znaczenie w celu interpretacji
intencji mowiacego stosownie do kontekstu sytuacyjnego oraz swiadomos¢
istnienia r6znych mozliwosci interpretacyjnych jednego przekazu;

10. zdolnos¢ koncentracji uwagi na elementach, ktére w sposdb najpetniejszy

pomagaja zrozumie¢ dany przekaz (por. Mendelsohn 1994: 25).

Udowodniono takze, ze studenci znajacy wlasne preferencje uczenia si¢ oraz
swiadomie i odpowiednio wykorzystujacy strategie uczenia si¢ w celu wykonania
konkretnych dziatan jezykowych osiagaja lepsze wyniki, podczas gdy uczniowie stab-
si uzywaja strategii rzadziej, w sposob niekontrolowany i nieSwiadomy (Abraham,
Vann 1987; Chamot et al. 1996; Thompson, Rubin 1993). W oparciu o te stwierdzenia
dokonano nastgpujacego podsumowania®*:

* Przez styl uczenia si¢ rozumic si¢ tu 0golng zdolnoé¢ przyswajania nowej wiedzy poprzez konkrel-

ne metody. Styl uczenia uwarunkowany jest biologicznic i psychologicznic. Istnicjg rozne klasyfika-
cje slylow uczenia si¢ bazujace na cechach osobowosci, np. ckstrawersja, introwersja; lemperament,
modalnos¢ (wzrokowicec, stuchowiec) itd., czy sposobic odbioru i przetwarzania danych informa-
¢ji, np. poprzez indukcjg, dedukejg, analizg lub syntezg. Rebecca Oxford wskazuje, zc indywidualne
preferencje dotyczace metod uczenia si¢ determinujg uzywanie okreslonych strategii. Jesli pomigdzy
stylem oraz strategiami a metodyka nauczania zachodzi harmonia, istnicja duze szansc na sukces
i powodzenic w nauczaniu / uczeniu si¢. Ehrman i Oxford (1990) wymicniajg dziewigé typow ucze-
nia sig, kloére moga mice¢ wpltyw na uczenie sig jezyka obcego, zaznaczajac jednoczesnie, ze granice
pomig¢dzy okreslonymi stylami przyswajania wiedzy sg niezwykle elastyczne (zob. Oxford, Ehrman
1995: 359-386).

Podstawa dokonanego zestawicnia cech uczniow osiggajacych lepsze i gorsze wyniki w nauce s3 in-
formacje zamieszczone na stronic internetowej: www.nclrc.org. (27.11.2012) Jest 1o oficjalna strona
partnerska Georgetown Washington University, The Center for Applied Linguistics.


http://www.nclrc.org
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Uczniowie osiggajacy lepsze wyniki: Uczniowie osiagajacy stabe wyniki:
potrafig odpowiednio dobra¢ strategie do maja trudnosci z wyborem odpowiedniego
danego zadania; sposobu dziatania;
potrafig zastosowac inne strategie w przy- maja ograniczone mozliwosci dzialania ze
padku, kiedy pierwsze dziatania nie przynio- | wzgledu na niewystarczajacg ilos¢ przyswo-
sty okreslonego rezultatu; jonych strategii;
s3 pewni swoich umiejetnosci jezykowych; nie s3 pewni swoich dzialan;
sg nastawieni na osiggniecie sukcesu w na- s3 nastawieni na porazke, realizacj¢ swoich
uce, realizacje swoich oczekiwan i spetnienie | przypuszczen i utrate motywacji do dalszych
ambicji. dziatan.

Rebecca Oxford wskazuje, ze aby podjete dziatanie strategiczne bylo skuteczne,
musz3a by¢ spelnione nastgpujace warunki:

1. uzycie danej strategii jest uzaleznione od zadania komunikacyjnego;

2. musi odpowiada¢ danemu stylowi uczenia sig;

3. dane dzialanie musi by¢ przedsigwzigte i wykonane poprawnie.

Tylko strategie, ktore s3 uzywane zgodnie z powyzszymi zaleceniami, czynia na-
uke jezyka obcego ,latwiejsza, szybsza, bardziej niezaleznga, bardziej efektywng i po-
zwalaja na podejmowanie odpowiednich dziatan j¢zykowych w warunkach poza-
lekcyjnych” (Oxford 1990: 8; zob. takze: Allwright 1990; Little 1991). Nalezy jednak
pamigtaé, ze kazdy uczacy si¢ jest inny oraz stosuje okreslone sposoby przyswajania
struktur jezykowych i rozwijania sprawnosci jezykowych. Istnieje wiele czynnikéw
wplywajacych na wybodr konkretnych strategii uczenia si¢ oraz rozwéj jezykowy. Do
najwazniejszych naleza motywacja, styl uczenia si¢, poziom zaawansowania jezyko-
wego oraz $wiadomos¢ metakognitywna. Zmienne te oraz ich wplyw na zdolnosci
strategiczne zostaly zestawione na schemacie 17.
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Nauczyciele jezykéw obcych uzywajq réznych pomocy
ZNAJOMOSCINNYCH | dydaktycznych, metod oraz technik ;racy. Sposob
JEZYKOW nauczania wplywa na proces uczenia sie i przyswajania
okreslonych technik uczenia sig.
Istnieja badania dowodzace ze studenci na wyzszych
POZIOM poziomach zaawansowania jezykowego stosujq bardziej
ZAAWANSOWANIA zréznicowane strategie metakognitywne oraz posiadaja
JEZYKOWEGO wigkszq $wiadomos¢ metakognitywng (Vandergrift 1997;
Anderson 2005; Green, Oxford 1995; O'Malley, Chamot
1990).
ZNAJOMOSC

Badania pokazuja, ze uczacy sie, ktorzy otrzymali trening
STRATEGII UCZENIA z zakresu strategii uczenia si¢ efektywniej rozwijajq swoje
SIE (SWIADOMOSC zdolnosci jezykowe (O' Malley, Chamot 1990).

METAKOGNITYWNA)

Styl uczenia si¢ uzalezniony jest w duzej mierze od

czynnikéw osobowosciowych. Istniejg rozne klasyfikacje
i teorie dotyczace wptywu cech charakteru oraz

STYL UCZENIA SIE temperamentu na wybér okreslonych sposobéw uczenia

sie, np. teoria typow Kierseya-Gollaya (zob. Kiriacou et al.

1996).

Wedtug niektorych badar: kobiety stosuja wiekszg ilos¢
strategii niz mezczyzni. S to réwniez dzialania

PLEC strategiczne innego rodzaju (Oxford, Park-oh, Ito, Sumrall
1993). Tezy tej nie potwierdzito badanie przeprowadzone
przez Vandrgrifta 1997)

H

——————————————————————
e ———
Motywacja jest czynnikiem wptywajacym na
zrdznicowanie i ilo$¢ dziatarh podejmowanych w celu
MOTYWACJA osiagniecia lepszych wynikéw. Im wyzsza jest motywacja
uczaceqgo sie, tym wieksza jest ilo$¢ stosowanych przez
niego strategii (Oxford, Nyikos 1989).

Techniki przyswajania wiedzy wspottworzone sa przez
METODA i L L
KSZTALCENIA metody nauczania. Jezeli dane techniki stosowane s3
w procesie nauczania konsekwentnie i trwale, uczacy sie
JEZYKOWEGO tworzy strategie odpowiadajace danej metodzie.

Okreslone typy zadar implikuja uzycie strategii z danej
ZADANIE grupy np. pracujac w parze uczacy sie uruchamia strategie
2 grupy socjoafektywnych.

Schemat 20. Wplyw zmiennych indywidualnych na umicj¢tnosci strategiczne (oprac. whasne)
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3.2.5.5. Koncepcje strategiczne w ksztalceniu jezykowym

Zainteresowanie problematyka strategii jest bezposrednim nast¢pstwem zwrdcenia
uwagi na uczacego si¢, jego potrzeby, mozliwosci oraz styl uczenia si¢. To upodmio-
towienie procesu ksztatcenia sprawilo, ze w obszarze zainteresowan glottodydakty-
kow znalazly si¢ techniki stosowane przez uczacych si¢ w celu przyswojenia nowego
materiatu jezykowego, czyli strategie uczenia si¢. Opracowane na bazie tych spostrze-
zen metody pracy nazwano ,podejsciem strategicznym” - (strategy-based ap-
proach, learner-strategy approach, learner-oriented teaching). W rozwijaniu sprawno-
$ci rozumienia ze stuchu ,.celem podejscia strategicznego jest nauczanie studentow,
jak stuchad. Cel ten osigga si¢ poprzez konsekwentne rozwijanie swiadomosci
metajezykowej i «metastrategicznej», czyli dostarczanie informacji na temat stoso-
wanych strategii. Rola nauczyciela jest ksztalcenie tej Swiadomosci poprzez wdraza-
nie dodatkowych strategii, ktére usprawniaja proces rozumienia za stuchu” (Men-
delsohn 1995: 134). Tworca koncepcji dydaktycznej dotyczacej sprawnosci stucha-
nia jest David Mendelsohn. W swojej teorii rozwijania zdolnosci rozumienia mowy
skoncentrowat si¢ na dwoch podstawowych dziataniach: ksztalceniu swiadomosci
metakognitywnej oraz umiej¢tnosci sSwiadomego zastosowania strategii z grupy ko-
gnitywnych. Polaczenie tego rodzaju wiedzy metastrategicznej ze zdolnoscia zastoso-
wania w praktycznym dzialaniu strategii kognitywnych oraz socjoafektywnych uznat
za najwazniejsze i podstawowe elementy ksztalcenia sprawnosci rozumienia ze stu-
chu. Gléwnymi zasadami ksztalcenia opartego na podejsciu strategicznym sa:

1. konsekwentne budowanie swiadomosci metastrategicznej oraz podkreslanie
jej wartosci i roli w uczeniu si¢ i nauczaniu jezyka obcego (regula ta odnosi si¢
zaréwno do uczacych sie, jak i do nauczycieli);

2. stosowanie aktywnosci poprzedzajacych stuchanie w celu aktywizacji wiedzy
na dany temat;

3. skupienie uwagi na samym procesie stuchania (ustalenie celu stuchania);

4. przygotowanie materialow i wprowadzanie aktywnosci, ktorych celem jest
wielokrotne uzycie konkretnej strategii®;

5. zainicjowanie aktywnosci wymagajacych zastosowania wczesniej wprowadzo-
nych strategii w rozumieniu autentycznych tekstow®’;

6. wykonywanie okreslonych zadan wymagajacych wykorzystania informacji
prezentowanych w nagraniach (Mendelsohn 1998: 87-88).

Mendelsohn proponuje zorganizowanie procesu ksztalcenia rozumienia ze stu-

chu wokat konkretnych strategii - punktem wyjscia do tak zaplanowanej jednostki

Mendelsohn (wicerdzi, zc aby uzyskac zamierzony clekt polegajacy na ksztatceniu danej strategii, ist-
nicje koniecznos¢ dokladnego i uwaznego doboru materiatéw do stuchania. Teksty i nagrania au-
tentyczne mogg nic zawsze by¢ odpowiednie, wigc zaleca si¢ w tym celu przygotowanice osobnych
maltcriatow.

Praktyka jest tu clementem niezwykle istotnym. W czgsci praktycznej zaleca si¢ stosowanic duzej
ilosci roznorodnych tekstow i nagran.
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dydaktycznej jest wybor strategii i przygotowanie catego zestawu ¢wiczen oraz za-
dan. Jednym z najwazniejszych elementoéw przygotowanych w ten sposéb zaje¢ dy-
daktycznych jest zachg¢cenie studentéw do zastanowienia si¢ nad mozliwymi kontek-
stami sytuacyjnymi, w ktorych dana strategia moze zostac zastosowana. Sytuacje te
powinny by¢ realne i wpisywac si¢ w obreb aktywnosci jezykowych studentéw. Przy-
wolanie konkretnej przestrzeni dzialan jezykowych z zastosowaniem danej strategii
ma prowadzi¢ do automatycznego wyboru i zastosowania tej strategii w naturalnych
warunkach komunikacyjnych. Kolejnym czynnikiem jest analiza przedsigwzig¢tych
dzialan poprzez rozmowe z innymi studentami, co stuzy rozwojowi myslenia meta-
strategicznego i Swiadomosci metakognitywnej. Mendelsohn przypisat ogromng role
wlasnie strategiom metakognitywnym, ktére pozwalaja uczacym si¢ poznac nature
i ztozonos¢ procesu rozumienia ze stuchu, przewidywac btedy oraz ocenia¢ wlasne
mozliwosci audytywne i interpretacyjne. W podejsciu strategicznym umiej¢tne za-
stosowanie wiedzy metastrategicznej zwigksza szanse osiggnigcia sukcesu w nauce
jezyka obcego poprzez nabycie wigkszej pewnosci co do poprawnosci stosowanych
dziatan, redukcje zahamowan i stymulacj¢ motywacji. Z psycholingwistycznego
punktu widzenia uczacy si¢ zyskujg mozliwos¢ kontroli wlasnych dziatan, co prowa-
dzi do zwigkszenia ich efektywnosci, a dzigki treningowi z zakresu strategii posiadaja
niezb¢dny warsztat, ktory pomaga im radzi¢ sobie z trudnosciami.

Podejscie strategiczne, pomimo swojego sporego potencjatu i wielu opracowan
teoretycznych, nie zostalo w petni zaadaptowane w praktyce nauczania. Powstaty
przykltadowe pomoce dydaktyczne dla jezyka angielskiego jako obcego, nie opraco-
wano jednak wystandaryzowanych programéw ksztalcenia ani podstaw metodycz-
nych nowego podejscia, a decyzje¢ o wcielaniu nowych tendencji w praktyce zosta-
wiono nauczycielom. W glottodydaktyce polonistycznej koncepcja strategii uczenia
si¢ nie byla jak do tej pory stosowana w praktyce - nie powstalty pomoce dydaktyczne
wykorzystujace elementy podejscia strategicznego. Zostaty jednak opublikowane ar-
tykuly poruszajace zagadnienia autonomii uczacego si¢ oraz opisy kompetencji stra-
tegicznej. Prace te majg jednak charakter badawczy lub teoretyczny.

3.2.5.6. Praktyczny trening z zakresu strategii jako rozwijanie
umiejetnosci czastkowych

Odbidr komunikatéw moéwionych jest procesem ztozonym i wieloetapowym. Bada-
cze poszukujacy odpowiedzi na pytanie, jakie istotne elementy skiadajg si¢ na rozu-
mienie ze stuchu, wyrdzniali liczne umiejetnosci czastkowe (subskills). Przyktado-
we taksonomie zostaly przywolane w rozdziale 1.4. W niniejszej pracy umiej¢tno-
sci czastkowe definiuje si¢ jako strategie uczenia si¢ i uzycia jezyka. Strategie te
s3 uruchamiane przy kazdej prébie zrozumienia. Ksztalcenie umiejetnosci czastko-
wych jest zatem podstawowym, obok rozwoju kompetencji j¢zykowej, celem naucza-
nia sprawnosci j¢zykowych. Z tego wzgledu, oprocz ksztalcenia umiejgtnosci $wia-
domego uczenia sig, ,niezbedny jest trening w zakresie strategii uczenia sig i komu-
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nikowania” (Komorowska 2002: 172). W proponowanym modelu trening ten ma
charakter praktyczny. Najwazniejszymi elementami procesu dydaktycznego sa:
odpowiednie przygotowanie uczacych si¢ do wykonania zadania, wlasciwa
konstrukcja zadania oraz korekta i analiza blt¢doéw. Nauczyciel przez
odpowiednio zaplanowane techniki pracy ,zmusza” uczniéw do podejmowania
okreslonych dziatan, czyli stosowania danych strategii uczenia si¢. Dzialaniom tym
nie towarzyszy jednak omdwienie teoretyczne przedsigwzietych krokow. Propago-
wany przez Mendelsohna kurs ksztalcenia strategii uczenia si¢ sprowadzony zostat
do sfery praktycznej. Budowanie $wiadomosci metastrategicznej uznaje si¢ bowiem
za element drugorz¢dny w stosunku do umiejetnosci praktycznych, co wigcej uwa-
za sig, ze stosowanie okreslonych strategii moze mie¢ charakter automatyczny lub
nie do konca uswiadamiany. Celem jest wykonanie okreslonego zadania komunika-
cyjnego za pomoca umiej¢tnosci wyksztatconych poprzez systematycznie stosowane
techniki pracy w trakcie kursu jezykowego. Techniki te s3 potaczeniem dziatan o cha-
rakterze metakognitywnym oraz kognitywnym.

Funkcja strategii metakognitywnych jest odpowiednie przygotowanie, prowadze-
nie oraz ocena dziatan jgzykowych. Przyktadowe techniki wdrazania wyréznionych
strategii metakognitywnych zostalty omowione w tabelach 20, 21 i 22.

STRATEGIA  |CZYNNOSCINAUCZYCIELA| CZYNNOSCI UCZNIA

PLANOWANIE (faza przygotowawcza)

Ustalanie celow stu-
chania

Nauczyciel podaje forme wy-
powiedzi lub wprowadza w te-
matyke nagrania, np. wiado-
mosci, rozklad jazdy, rozmowa
w biurze podrozy itp.

Uczacy sie na podstawie znajo-
mosci tematu i/lub formy wy-
powiedzi okreslaja realistyczne
cele stuchania, np. w przypad-
ku wiadomosci beda to kon-
kretne wydarzenia i ich oko-
licznosci czy miejsce wypo-
czynku, cena, termin, atrakcje
turystyczne w przypadku roz-
mowy w biurze podrozy.

Uczacy sig decyduje, czy ko-

nieczne jest zrozumienie glo-
balne przekazu, czy szczegd-

towe.

Zapoznanie si¢ z zada-
niem

Prezentacja zadania. Zadanie
powinno odpowiada¢ realnym
celom stuchania i wykorzysty-
wac¢ rézne techniki - tabele,
diagramy, wykresy, materiaty
ikoniczne itp.

Uczen stucha polecenia lub je
czyta, zapoznaje si¢ z forma
zadania i przygotowuje si¢ do
jego wykonania.
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STRATEGIA CZYNNOSCI NAUCZYCIELA CZYNNOSCI UCZNIA
Organizacja materiatu Nauczyciel prosi uczniéw Uczacy si¢ zastanawia si¢ nad
jezykowego o przygotowanie listy stéw lub | slownictwem oraz strukturami,
struktur, ktére ich zdaniem ktére moga pojawic si¢ w tek-
mogg by¢ zawarte w nagraniu. | $cie lub sg przydatne przy wy-
konywaniu zadania.

Koncentracja uwagi
i nakierowanie jej na
istotne elementy

Nauczyciel zadaje pytania
o kolejnos¢, w jakiej moga po-
jawiac si¢ dane informacje.

Nauczyciel kieruje uwagg stu-
dentow na najwazniejsze ele-
menty jezykowe, np. jesli jest
to opowiadanie, elementami
istotnymi bgda formy czasow-
nikowe, przy opisie - przy-
miotniki, lub zapisuje kilka py-
tan na tablicy, aby skupi¢ uwa-
ge studentéw na okreslonych
elementach tekstu.

Na bazie wczesniejszych usta-
len oraz znajomosci formy
uczycy si¢ kieruje uwage na
najwazniejsze elementy przeka-
zu (tresciowe lub/i jezykowe).

Motywowanie

Nauczyciel poprzez stawianie
pytan lub rozmowg zachgca do

stuchania.

Uczacy si¢ motywuje sam sie-
bie do stuchania.

Tabela 20. Strategie metakognitywne uruchamiane w fazie planowania (oprac. wtasne)

STRATEGIA

| CZYNNOSCI NAUCZYCIELA |

CZYNNOSCI UCZNIA

KONTROLA - faza aktywnego stuchania

Kontrola zrozumienia
tresci

Nauczyciel tak konstruuje za-
danie, aby uczacy si¢ mogt
sprawdza¢ zrozumienie po-
szczegblnych cz¢sci nagrania.

Uczen sprawdza zrozumienie
tresci kolejnych czesci prze-
kazu. Zrozumienie kolejnych
etapow sklada si¢ na zrozu-
mienie catosci.

Kontrola percepcji
diwigkowej

Nauczyciel przygotowuje zada-
nie dotyczace zrozumienia po-
szczeg6lnych stéw, fraz, struk-
tur (¢wiczenia sprawdzajace
percepcje stuchowy).

Uczjcy sig sprawdza zrozu-
mienie / shuchowy identyfika-
cj¢ elementéw przekazu.

Kontrola wykonania
zadania

Na koniec nauczyciel prosi stu-
dentow o ponowne przeanali-
zowanie przekazu mowionego
w kontekscie znajomosci tema-
tu oraz wiedzy na temat kon-
tekstu komunikacyjnego.

Uczacy si¢ kontroluje sposdb
wykonywania zadania.

Tabela 21. Strategie metakognitywne uruchamiane w fazie kontroli (oprac. wlasne)
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STRATEGIA | CZYNNOSCINAUCZYCIELA]  CZYNNOSCI UCZNIA

EWALUACJA - faza oceny
Nauczyciel wraz z grupg
sprawdza poprawnos¢ wyko-
nania zadania.

Ocena wykonania za-
dania

Uczacy si¢ ocenia wyniki wy-
konania zadania. Student okre-
$la, w jakim stopniu wyko-

nal zadanie poprawnie - taka
ewaluacja moze mie¢ charak-
ter ilosciowy, np. zrozumialem
75% tekstu, lub jakosciowy, np.
zrozumialem najwazniejsze
elementy przekazu, ale nie zro-
zumiatem / nie zapamigtatem
szczegblow.

Ocena trudnosci

Nauczyciel prowadzi dyskusje
na temat trudnosci w wykona-
niu danego zadania. Rola na-
uczyciela powinna ogranicza¢
si¢ do nadzorowania dyskusji.
Studenci sami powinni znalezé
#rédlo trudnofci. Trudnoéci te

Uczacy si¢ identyfikuje proble-
my zwigzane ze zrozumieniem
danego przekazu lub wykona-
niem zadania. Zastanawia si¢
nad przyczynami ztych wyni-
kéw, np. niepoprawne zrozu-
mienie kluczowych stéw, nie-

moga by¢ podobne u wigkszo- | znajomo$¢ struktur gramatycz-
$ci studentéw lub/oraz mie¢ nych lub stownictwa, zta jakos¢
charakter indywidualny. nagrania, zbyt szybkie tempo
méwienia itp.
Ocena efektywnosci Nauczyciel omawia wraz ze Uczacy si¢ oceniaja, na ile

zastosowanych stra- studentami schematy dziatan przedsi¢wzigte przez nich dzia-

tegii zastosowane przy danym za- lania pomogty w zrozumieniu
daniu. danego tekstu.

Ocena trafnoéci wstgp- | Nauczyciel rozmawia z uczg- Uczeni sprawdza, ktére z przy-

nych hipotez cymi si¢ na temat trafnosci po- | puszczen zostaly potwierdzone.
stawionych przez nich hipotez
roboczych.

Tabela 22. Strategie metakognitywne uruchamiane w fazie ewaluacji (oprac. wtasne)

Swiadome wlaczanie strategii metakognitywnych do wykonywania okreslonych
zadan komunikacyjnych zaréwno w klasie, jak i poza nig pozwala na obserwacj¢
procesu rozumienia mowy, co prowadzi do refleksji na temat trudnosci. Znajomos¢
wlasnych stabosci wskazuje obszary, ktore nalezy doskonali¢. Z tego wzgledu faza
ewaluacyjna ma ogromne znaczenie i powinna stanowi¢ trwaly element kazdej pro-
by zrozumienia tekstu mowionego.

Drugim typem strategii receptywnych sa strategie kognitywne, ktore bezposred-
nio odpowiadaja za sprawny odbior, przetwarzanie oraz interpretacj¢ przekazow
mowionych. Do dziatan o charakterze kognitywnym zalicza si¢ strategie zestawione
i omowione w tabelach 23, 24, 25.
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|CZYNNOSCI NAUCZYCIELA|  CZYNNOSCI UCZNIA
FAZA PRZYGOTOWAWCZA

STRATEGIE

Tworzenie hipotez co
do ogolnego tematu
nagrania na podsta-
wie dost¢pnych wska-
z6wek pozateksto-
wych.

Nauczyciel prébuje zaktywizo-
wac i zachgci¢ uczacych si¢ do
odgadnigcia tematu nagrania/
zaj¢c, np. poprzez zapisanie
stow kluczy na tablicy lub zaba-
we w ,wisielca”.

Nauczyciel prezentuje fotogra-
fig lub materialy ikoniczne na-
wigzujgce do tematu.

Uczen analizuje materiaty gra-
ficzne lub/i tytul nagrania oraz
wysuwa hipotezy co do ogolne-
go tematu nagrania.

Nauczyciel zarysowuje sytuacje
komunikacyjng: miejsce, czas
oraz partneréw rozmowy.

Na podstawie znajomosci kon-
tekstu komunikacyjnego uczen
stawia hipotezy co do tematu
lub/i celu zdarzenia komunika-
cyjnego.

Aktywizacja wiedzy
jezykowej - przywola-
nie niezb¢dnego stow-
nictwa lub struktur
zwigzanych z tematy-
k3 tekstu.

Nauczyciel stosuje cwiczenia
majjce na celu wprowadzenie
nowego stownictwa lub przy-
pomnienie znanej leksyki, np.
poprzez technikg ,burzy mé6-
zg6w”, tekst wprowadzajacy,
ilustracje i diagramy oraz od-
powiednio przygotowane ak-
tywnosci.

Uczen prébuje przypomnieé
sobie slowa i frazy zwigzane
z danym tematem, poszukuje
nowych stéw w slowniku.

Uruchomienie ogol-
nej wiedzy posiadane)
na dany temat

Nauczyciel prowadzi rozmowg
na temat zwigzany z trescig na-
grania lub ustala konkretne za-
dania w parach lub grupach.

Uczen odwotuje si¢ do wlasnej
znajomosci tematu w swoim
jezyku ojczystym i probuje wy-
korzysta¢ te wiedze w jezyku
docelowym.

Stawianie hipotez na
temat tresci nagrania
na podstawie danych
informacji.

Nauczyciel wypisuje stowa klu-

Student domysla sig, czego

cze na tablicy i prosi uczniéw moze dotyczy¢ nagranie.

o0 zastanowienie si¢ nad mozli-

w3 tre$cig nagrania.

Po fazie przygotowawczej na- Na podstawie dostgpnych ma-

uczyciel prosi uczniéw o zapi-
sanie badz przedstawienie hi-
potez.

terialéw oraz znajomosci tema-
tu uczacy si¢ stawia hipotezy
dotyczace tresci.

Whioskowanie na
podstawie zadania

Nauczyciel prezentuje zada-
nie, np. ¢wiczenie typu prawda/
falsz, pytania otwarte, wybor
wielokrotny lub réznego rodza-
ju diagramy do wypetnienia.

Uczacy si¢ ustala kontekst i cel
komunikacyjny.

Tabela 23. Strategie kognitywne uruchamiane w fazie przygotowawczej (oprac. wtasne)
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STRATEGIE | CZYNNOSCI NAUCZYCIELA | CZYNNOSCI UCZNIA

FAZA AKTYWNEGO SLUCHANIA

Okreslanie celu komu-
nikacyjnego oraz kon-

tekstu sytuacyjnego.

Nauczyciel prosi studentow

o odpowiedz na pytania: kto?;
do kogo?; gdzie?; kiedy?; w ja-
kim celu? i z jakiego powodu?
mowi. Cwiczenie to wykonuje
si¢ przy pierwszym stuchaniu

i moze ono by¢ wykonywane
takze w fazie przygotowawczej.

Stuchajac nagrania, uczen kon-
centruje uwage na okoliczno-
$ciach zdarzenia komunika-
cyjnego.

Whioskowanie z kon-
tekstu jezykowego.

Nauczyciel wypisuje na tablicy | Uczacy sig stucha nagrania
kilka st6w, ktérych znaczenie i domysla sie znaczenia stéw
jest studentom nieznane i pro- z kontekstu.

si, aby na podstawie zawartych

w tekscie informacji wyjasnili,

co znacz3 te sfowa.

Nauczyciel przygotowuje zada- | Student rozwija umiejetnosé
nia z lukami i przed wyshucha- | wyciagania wnioskéw pty-
niem nagrania prosi studentéw | nacych ze struktury zdania

o zastanowienie sig, jakie slowa | (wnioskowanie na temat formy
moga by¢ wstawione do tekstu. | jezykowej) oraz zdolnosci in-
Cwiczenia tego typu mozna terpretacyjne (wnioskowanie
wykonywa¢ w dwéch fazach, na temat tresci).

np. studenci moga wniosko-

wad, jaka cze$¢ mowy powinna

znale#¢ si¢ w okreslonym miej-

scu lub/i jaki konkretny wyraz

mozna tam wpisaé.

Whioskowanie z cech
prozodycznych mowy

Nauczyciel przygotowuje zada-
nie dotyczace nie tresci prze-
kazu, ale sposobu, w jaki in-
formacje sg przekazywane, np.
okreslenie stanu emocjonalne-
go mowigcych, relacji migdzy
partnerami rozmowy.

Uczacy si¢ interpretuje cechy
paralingwistyczne mowy i wy-
cigga dodatkowe wnioski do-
tyczace kondycji nadawcy oraz
charakteru rozmowy.

Whioskowanie z ele-
mentéw pozaj¢zyko-
wych

Nauczyciel prezentuje materiat
wideo bez diwigku i prosi stu-
dent6w o odczytanie sensu ko-
munikacyjnego na podstawie
gestéw, mimiki oraz kontekstu
sytuacyjnego.

Uczen oglada przygotowany
materiat i wycigga wnioski na
podstawie elementéw wizual-
nych.

Okreslanie najwazniej-

szych tresci

Nauczyciel wprowadza struk-

tury jezykowe uzywane w celu
zasygnalizowania gtownej my-
$li lub kluczowych informacji.

Uczacy si¢ okresla, ktore infor-
macje s3 kluczowe.
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STRATEGIE CZYNNOSCI NAUCZYCIELA CZYNNOSCI UCZNIA
Wyréznianie kluczo- Nauczyciel prosi uczniéw Uczen stucha nagrania i zapi-
wych stéw o zapisanie w trakcie stucha- suje najwazniejsze jego zda-

nia stéw najpetniej oddaja-
cych tre§¢ przekazu. Nastep-
nym krokiem moze by¢ prosba
o napisanie krétkiego podsu-
mowania z wykorzystaniem
kluczowego stowa.

niem slowa.

Segmentacja tekstu ze
wzgledu na tres¢

Nauczyciel prosi o sporzadze-
nie planu wydarzen w punk-
tach, np. w przypadku opowia-
dania, lub streszczenia w po-
staci punktow.

Uczen dokonuje podziatu tek-
stu na samodzielne cz¢sci,

a nast¢pnie nadaje im tytuty
lub streszcza jednym zdaniem.

Stawianie hipotez co Nauczyciel prezentuje cz¢$¢ Uczacy sie shucha czgéci nagra-

do nadchodzacych fraz | tekstu, nastepnie przerywa na- | nia, a nastgpnie stawia hipote-
granie i pyta uczniéw o mozli- zy dotyczace kolejnych czgsci.
wy dalszy przebieg zdarzen.

Weryfikacja hipotez Nauczyciel prosi o wystucha- Uczen stucha i sprawdza, czy

w trakcie stuchania
tekstu

nie nagrania i sprawdzenie,
czy przypuszczenia studen-
tow znajdujg odzwierciedlenie
w nagraniu.

kolejne postawione przez niego
hipotezy znajdujg potwierdze-
nie w tekscie.

Notowanie

Nauczyciel prosi studentéw

o zanotowanie najistotniej-
szych informacji w dowolne;j
formie, a nast¢pnie ich prezen-
tacj¢ ustng i pisemng.

Student wyrdznia najwazniej-
sze elementy przekazu i zapisu-
je je w dowolnej formie.

Tworzenie map i ry-
sunkéw problemowych

Nauczyciel prosi o uzupetnie-
nie diagraméw, tabel lub ry-
sunkow problemowych lub
sporzadzenie notatek w takie)
formie.

Uczacy si¢ doskonali zdolnos¢
kreatywnego tworzenia nota-
tek w postaci diagraméw i map
mentalnych.

Wizualizacja tresci

Nauczyciel prosi studentéw

o wyobrazenie sobie tresci,

o ktérych mowa w tekscie, np.
w przypadku opisu lub opo-
wiadania.

Student uzywa wyobrazni
w celu lepszego zrozumienia
i zapamigtania tresci.

Ukladanie pytan do
tekstu

Nauczyciel prosi studentéw po
wystuchaniu nagrania o przy-
gotowanie zestawu pytan
otwartych lub typu prawda/
fatsz, ktorych celem jest spraw-
dzenie zrozumienia zadania.

Uczacy si¢ probuje wcieli¢ si¢
w rol¢ nauczyciela i przygoto-
wac pytania, ktore jak najtraf-
niej sprawdzy zrozumienie
najwazniejszych tresci; w len
sposob dokonuje reinterpreta-
cji tekstu.
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STRATEGIE CZYNNOSCI NAUCZYCIELA CZYNNOSCI UCZNIA
Tworzenie streszczen Nauczyciel prosi studentéw Uczniowie przygotowuja pi-

o przygotowanie streszczenia
stuchanego tekstu.

semne lub ustne streszczenie.

Odréznianie opinii od
faktow

Nauczyciel przygotowuje zada-
nie polegajace na rozréznieniu
tego, co nadawca mysli lub sg-
dzi, od rzeczywistych danych,
np. poprzez pytania typu praw-
da/falsz lub zwrocenie uwagi
studentow na formy jezykowe
wprowadzajyce obiektywne in-
formacje oraz wlasne opinie.

Student uczy si¢ oddzielac fakty
od indywidualnych opinii mé-
wigcego na podstawie zastoso-
wanych struktur jezykowych.

Poréwnywanie
migdzyjezykowe

Nauczyciel zwraca uwage studen-
téw na elementy podobne lub na-
wigzujace do jezyka ojczystego
studentdéw lub innych jezykdw.

Student poréwnuje elementy
systemu réznych jezykow.

Tabela 24. Strategie kognitywne uruchamiane w fazie aktywnego stuchania (oprac. wtasne)

STRATEGIE

| CZYNNOSCI NAUCZYCIELA |

CZYNNOSCI UCZNIA

FAZA INTERPRETAC]I

Weryfikacja hipotez
po wystuchaniu na-
grania

Nauczyciel prosi o porownanie
wstepnych zatozen z trescig na-
grania.

Uczen sprawdza, w jakim stop-
niu udalo mu si¢ przewidzie¢
temat i tres¢ nagrania i postawic
trafne hipotezy.

Pytanie
o wyjasnienie

Nauczyciel odpowiada na py-
tania studentom lub/i pozwala
innym studentom udziela¢ od-
powiedzi.

Uczniowie zadaja dodatkowe
pytania.

Analiza stylu jezy-
kowego

Nauczyciel pyta uczniéw o styl
i forme zaprezentowanego mate-
rialu, zakres uzycia oraz charak-
terystyczne elementy jezykowe.

Uczniowie rozwijajg zdolnosci
socjolingwistyczne oraz na pod-
stawie stylu jezykowego wycig-
gaja dalsze wnioski dotyczace
charakterystyki mowigcego oraz
sytuacji komunikacyjnej.

Analiza warstwy
diwigkowe;j

Nauczyciel prosi uczniéw o po-
réwnanie transkrypcji tek-

stu z jego realizacjy dZwigkowa

i zaznaczenie modyfikacji lu-

b/i wstawienie znakéw inter-
punkcyjnych. Nastepnie nauczy-

ciel moze zaproponowa¢ réznego

rodzaju ¢wiczenia intonacyjne.

Uczniowie ksztalcg zdolno$¢
percepc;ji stuchowej oraz buduja
wlasna charakterystyke sponta-
nicznej mowy.

Tabela 25. Strategie kognitywne uruchamiane w fazie interpretacji (oprac. wtasne)



154 Rozwijanic sprawnosci rozumicnia ze¢ stuchu

Wymienione techniki stosowane przez nauczyciela stanowia jedynie przyktady
mozliwych aktywnosci, ktérych celem jest ksztalcenie danej umiej¢tnosci czastko-
wej. Przy wprowadzaniu zaproponowanych powyzej aktywnosci nalezy pamigtac,
ze nie kazdy tekst moze by¢ podstawa do wykorzystania danej strategii, np. jezeli
prezentujemy wiadomosci radiowe, nie mozemy wnioskowac z cech prozodycznych
mowy, poniewaz formufa wiadomosci ma na celu rzeczowe i obiektywne przedsta-
wienie faktow.

Wiele z zaproponowanych powyzej metod wykorzystuje dziatania o charakterze
socjoafektywnym, takie jak: praca w parach i w grupie, odwotywanie si¢ do wtasnych
doswiadczen, wykorzystywanie preferowanych metod rozwijania zdolnosci audytyw-
nych, budowanie motywacji itp. Z tego wzgledu strategie socjoafektywne nie zostaty
opisane w oddzielnej tabeli. Lista strategii rowniez nie jest zamkni¢ta i mozna j3 po-
szerza¢. W niniejszym ujgciu skoncentrowano si¢ na podstawowych strategiach, kt6-
rych zastosowanie wplywa na efektywnos¢ rozwoju sprawnosci rozumienia ze stuchu.
Niektore z tych strategii moga i powinny by¢ wykorzystywane takze w pracy z teksta-
mi pisanymi, np. wyszukiwanie kluczowych stéw, wnioskowanie z kontekstu, odréz-
nianie opinii od faktow itd. Wprowadzanie komplementarnych aktywnosci w obre-
bie roznych dziatan jezykowych, np. stuchania i czytania, z uwzglednieniem specyfiki
tych sprawnosci, prowadzi do bardziej efektywnego przyswojenia danej strategii.

Ukfad zaproponowanych powyzej metakognitywnych i kognitywnych dziatan
strategicznych odpowiada opisowi strategii receptywnych zawartemu w ESOK]J:

Strategie receptywne polegaja na zastosowaniu odpowiednich schematiw rozumienia na podstawie ziden-
tyfikowania kontekstu i przy wykorzystaniu zwigzanej z nim wicdzy o $wiccie. Schematy (e tworzg z ko-
lei oczekiwania wobec organizacji i tresci odbieranego lekstu (Framing). Podczas czynnosci receplyw-
nych analizuje si¢ wskazowki ptynace z calego kontekstu (jgzykowego i niej¢zykowego) oraz wykorzystuje
oczekiwania zwigzanc z kontekstem a plynace z okreslonych schemaléw rozumienia. Majg one stuzy¢ wy-
razaniu znaczen i formutowaniu hipotez co do zawartych w nich intencji komunikacyjnych. W ciagu ko-
lejnych przyblizen znaczeniowych wypetnia si¢ ewentualne luki w przekazie - w celu selekcji wlasciwych
nosnikow znaczenia, a lakzc okresla wagg calosci przekazu i jego poszczegdinych czgsci sktadowych (In-
ferring). Luki w przckazic moga by¢ spowodowanc ograniczeniami jgzykowymi, trudnymi warunkami
odbioru lub brakiem odpowiednicj wicdzy, moga takze wynikac z pochopnie zatozoncj znajomosci tema-
tu, nicjasnosci sformutowan, nicwyrazinej wymowy lub celowych niedopowicdzen zc strony mowiacego/
piszacego. Wartos¢ osiagni¢tego w wyniku lego procesu sposobu rozumicnia jest sprawdzana na podsta-
wic analizy wskazowek ptynacych z tekstu i kontekstu, kidra pokazuje, czy ,pasuja” one do przyj¢lego
schemalu - sposobu interpretacji dancj sytuacji (testowanic hipotez). Stwierdzone rozbieznosci prowadza
z powrolem na poczatck calego procesu w poszukiwaniu alternatywnego schematu rozumicnia, ktory le-
piej ttumaczylby ptynace z tekstu wskazowki (weryfikacja hipolez).

Wymienione strategie receptywne (odbioru) ukladaja si¢ w nastgpujacy zestaw:

« planowanie: wybodr kontekstu mentalnego, uaktywnienie schematéw rozumie-
nia, budowanie oczekiwan (Framing);

» wykonanie: odczytywanie wskazéwek ptynacych z tekstu i formutowanie na ich
podstawie konstrukcji znaczeniowych (Inferring);

« ocena: testowanie hipotez — dostosowywanie wskazéwek ptynacych z tekstu do
przyjetego schematu rozumienia;

« korekta: weryfikacja hipotez (por. ESOK]J 2003: 72-73).



3.2. Model ksztatcenia rozumicnia ze stuchu - propozycja autorska 155

Wymienione i opisane w tabelach techniki pracy prowadza zatem do wypracowa-
nia strategii receptywnych. Stosowane systematycznie zaczynaja funkcjonowac jako
pewnego rodzaju schematy dziatania. Praktyczna integracja strategii uczenia
si¢ i uzycia j¢zyka z programem nauczania rozwija komunikacyjna kompetencjeg stra-
tegiczna i usprawnia proces rozumienia mowy w interakecji z rodzimymi uzytkowni-
kami jezyka.

Uczacy sig, ktorzy chca podwyzszy¢ swoja skutecznos¢ w przyswajaniu jezyka,
powinni umie¢ trafnie identyfikowa¢ wlasne niedobory i potrzeby oraz skutecznie
dobierac strategie pozwalajace niwelowac braki. Jest to szczegolnie wazne w przy-
padku stuchania, poniewaz jest to czynno$¢ niezwykle kompleksowa, na ktorg skia-
da si¢ szereg poszczegolnych proceséow. U rodzimych uzytkownikéw danego jezyka
oraz studentéw na wysokich poziomach bieglosci wszystkie etapy zachodza wrecz
blyskawicznie i bez wigkszych problemoéw. Studenci mniej zaawansowani, bez du-
zego doswiadczenia w stuchaniu naturalnej, spontanicznej mowy oraz postuguja-
cy si¢ ograniczonym stownictwem i niepetng znajomoscia struktur syntaktycznych
i gramatycznych muszg opierac si¢ na strategiach, ktére pomoga im zrozumie¢ dany
komunikat. Zadaniem nauczyciela jest nauczenie studentow pracy z tekstami mo-
wionymi, czyli wyksztalcenie efektywnych strategii uczenia si¢ poprzez regularne
stosowanie okreslonych technik pracy przy starannie dobranych nagraniach oraz od-
powiednio skonstruowanych zadaniach.

Aby efektywnie rozwijac zdolnosci strategiczne, nauczyciele powinni:

« systematycznie ksztaltowa¢ $wiadomos¢ metakognitywna dotyczaca calego
procesu uczenia si¢ oraz podejmowanych dziatan strategicznych w obrgbie za-
dania / zdarzenia komunikacyjnego;

» pomoc studentom okresli¢ stosowane przez nich sposoby przyswajania wiedzy
jezykowej;

« regularnie ksztalci¢ i poszerza¢ umiejetnosci strategiczne poprzez odpowied-
nio przygotowane pomoce dydaktyczne oraz techniki pracy stosowane na za-
jeciach;

 wskazywac, ktore dzialania pomoga w rozwiazaniu konkretnych problemow je-
zykowych, a ktdre nie spetnia swojej roli;

« pozwoli¢ studentom dokonywac swiadomych wybordow, a wskazywac jedynie
mozliwosci zastosowania okreslonych dziatan;

« stosowac taki uktad dziatan, ktory pozwoli studentom dokonac transferu przy-
swojonych strategii do rozwigzywania kolejnych/innych probleméw jezyko-
wych;

« przy omawianiu danych strategii uzywac jgzyka docelowego.

Niektorzy badacze (O’Malley, Chamot, Vandergrift, Mendelsohn) zalecaja syste-
matyczne wprowadzanie strategii z grupy metakognitywnych, kognitywnych i socjo-
afektywnych oraz ich opis w jezyku uczacego si¢. W niniejszym modelu nazywanie
danych strategii nie jest konieczne. Nauczyciel, formutujac polecenia, moze postugi-
wac si¢ sfownictwem okreslajagcym dane strategie, np. prosze stworzy¢ hipotezy co
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do dalszych wydarzen, lub po prostu zapyta¢: jak myslicie, co bedzie dalej? Wpro-
wadzania nazw konkretnych strategii nie uwaza si¢ tu za potrzebne ani pomocne.
Celem jest nauczenie studentow uzywania okreslonych sposobéw pracy z teksta-
mi moéwionymi. Studenci moga efektywnie rozwija¢ zakres dziatan strategicznych
bez koniecznosci rozwijania wiedzy na ich temat. Strong swiadoma w praktycznym
ksztatceniu strategii uczenia si¢ i uzycia jezyka jest nauczyciel. Dokladnie planujac
i przygotowujac jednostki lekcyjne w ramach planu dydaktycznego, nauczyciel powi-
nien rownolegle ksztalci¢ zdolnosci jezykowe poprzez rozwdj wiedzy jezykowej oraz
wdrazanie odpowiednich dzialan strategicznych. Rownie istotng kwestig jest ksztat-
cenie umiejetnosci Swiadomego uczenia sig.

3.2.6. Rozwijanie sSwiadomosci metakognitywnej

3.2.6.1. Wplyw swiadomosci metakognitywnej na efektywnos¢ procesu
uczenia si¢

Jednym z postulatéw ksztalcenia opartego na autonomii uczacego si¢ jest przenie-
sienie punktu cigzkosci z nauczania na $wiadome uczenie si¢. Kwestia swiadomo-
sci metakognitywnej, czyli wiedzy na temat wlasnych preferencji oraz umiejetnosci
identyfikowania brakéw w celu podejmowania jak najbardziej efektywnych dziatan,
jest w tym ujeciu niezwykle istotna, poniewaz prowadzi do usprawnienia procesu
uczenia si¢. Jednym z zadan nauczyciela jest zatem wskazanie technik pracy w przy-
swajaniu jezyka, czyli trening z zakresu strategii uczenia si¢. Trening ten moze miec
charakter bezposredni i polega¢ na dostarczeniu oraz omoéwieniu calej listy strate-
gii przydatnych w procesie uczenia si¢ i w konkretnych zdarzeniach komunikacyj-
nych. Tego rodzaju instrukcje niewatpliwie prowadza do zwigkszenia swiadomosci
metakognitywnej lub/i uksztaltowania si¢ Swiadomosci metastrategicznej, co wpty-
wa wspomagajaco na proces uczenia si¢ jezyka obcego (Chamot et al. 1999; Grenfell,
Harris 1999; Harris 2003). Ksztalcenie sSwiadomosci metastrategicznej moze odby-
wac si¢ takze poprzez wypelnianie réznego rodzaju kwestionariuszy lub odpowiada-
nie na konkretne pytania nauczyciela dotyczace dziatan podj¢tych w obrgbie wyko-
nywania okreslonego zadania. Wypelnienie tego typu ankiet powinno prowadzi¢ do
refleksji i zastanowienia si¢ nad samym procesem uczenia si¢, co wiaze si¢ z pozyska-
niem pewnego rodzaju bezcennej swiadomosci metakognitywne;.

Badania pokazuja, ze studenci, ktorzy otrzymuja instrukcje dotyczace strategii me-
takognitywnych, lepiej radza sobie z rozumieniem tekstow mdwionych niz studenci
zaznajomieni jedynie z dzialaniami o charakterze kognitywnym i socjoafektywnym.
Michael O'Malley i Ann Chamot w celach badawczych podzielili uczniow bioracych
udzial w eksperymencie na trzy grupy. Grupa pierwsza otrzymata instrukcje z zakresu
strategii kognitywnych, grupa druga - dziatan kognitywnych oraz socjoafektywnych,
natomiast trzecia grupa nie zostala zaznajomiona z zadnym typem strategii. Najlep-
sze wyniki osiagneli studenci ksztalceni w zakresie dziatan metakognitywnych, na-
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tomiast najstabsze rezultaty osiggne¢ta grupa, ktora nie otrzymata zadnych instruk-
cji dotyczacych dziatan strategicznych (O’Malley, Chamot 1990). Tez¢ o ogromnym
wplywie $wiadomosci metakognitywnej na rozwdj sprawnosci rozumienia ze stuchu
potwierdzity takze badania prowadzone przez Larryego Vandergrifta (1997). Podob-
ne wyniki otrzymaty Irene Thompson i Joan Rubin (1996), ktore przez dwa lata badaty
osiagniecia studentéw uczacych sig jezyka rosyjskiego. Studenci zostali podzieleni na
dwie grupy, z ktorych jedna rozwijata systematycznie swoja kompetencje strategicz-
na w zakresie rozumienia ze stuchu, a druga rozwijata t¢ sprawnos¢ bez systematycz-
nej analizy dotyczacej mozliwosci stosowanych technik. Rezultaty pokazaty, ze grupa
pierwsza osiggneta lepsze wyniki. Rowniez badania w zakresie rozumienia mowy oj-
czystej dowiodly, ze osoby, ktore odbyly szkolenia aktywnego stuchania, zwigkszyty
swoje zdolnosci audytywne (Spearrit 1962). Przedstawione powyzej wyniki badan do-
wodza, ze nauczyciele prowadzacy zajgcia majace na celu rozwijanie sprawnosci stu-
chania powinni budowac u swoich studentéw swiadomos¢ metakognitywna, czyli do-
starcza¢ wiedzy na temat stosowania efektywnych strategii.

W literaturze przedmiotu znajdujemy trzy modele prowadzenia ,kursu” teore-
tycznego z zakresu dziafan strategicznych. Modele te zestawione zostaty w tabeli 26.

Cohen (1998)

Chamot (2005)

Grenfell i Harris (1999)

Nauczyciel pomaga studen-
tom wskazac preferencije
dotyczace stylu uczenia si¢
oraz ustali¢, jakich strategii
uczenia si¢ uzywajg.

Przygotowanie: nauczyciel
dokonuje identyfikacji stra-
tegii uczenia si¢ uzywanych
przez studentow.

Ksztaltowanie swiado-
mosci: studenci wykonuja
okreslone zadanie, a nast¢p-
nie identyfikuja zastosowane
strategie.

Nauczyciel dzieli sig ze stu-
dentamni wlasnymi do$wiad-
czeniami dotyczacymi nauki
jezykéw obcych.

Prezentacja: nauczydciel do-
konuje prezentaciji strate-
gii uczenia si¢, nastgpnie
prowadzi dyskusj¢ na temat
motzliwosci uzycia tych stra-

Wzorzec: nauczyciel dostar-
Cza WZOrca, a nast¢pnie wraz
ze studentami dokonuje
oceny warto$ci nowych stra-
tegii, sporzadza liste strategii
przydatnych w rozwigzywa-
niu innych zadan.

Nauczyciel uczy studentow,
w jaki sposdb uzywac okre-
slonych strategii.

Praktyka: studenci probu-
ja zastosowac nowe strategie
w pozniejszej pracy. Nauczy-
ciel przypomina i zachgca do
stosowania strategii wybra-
nych przez studenta.

Praktyka: studenci wykonu-
ja zadania przy uzyciu da-
nych strategii.

Nauczyciel nadzoruje prace
studentow dotyczace plano-
wania procesu uczenia si¢
oraz okres$lania trudnoéci.

Samoocena: Studenci oce-
niajg efektywno$¢ zastoso-
wanych strategii bezposred-
nio po wykonaniu zadania.

Planowanie dziatan: studen-
ci ustalajj cele ksztalcenia

i wybieraja strategie umozli-
wiajace ich osiggnigcie.
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Cohen (1998)

Chamot (2005)

Grenfell i Harris (1999)

Nauczyciel ocenia prace
ucznia oraz dostarcza nie-
zbednych wskazowek.

Ekspansja: studenci doko-
nujg transferu strategii przy
wykonywaniu kolejnych za-
dan, grupujg strategie, po-
szerzajy repertuar stosowa-
nych dzialan.

Wykonywanie planu: stu-
denci podejmuja okreslone
dziatania, stosujac strategie.
Nauczyciel petni rolg sufle-
ra, uczniowie automatyzuja
uzycie danych strategii.

Ocena: nauczyciel ocenia
umiej¢tno$¢ zastosowania
przez studentéw danych

strategii oraz ich wplyw na
osiggane wyniki.

Ocena: nauczyciel i studenci
oceniajg wykonanie zapla-
nowanych dzialan i ustalaja
nowe cele. Caly cykl rozpo-
czyna si¢ od nowa.

Tabela 26. Modele ksztalcenia $wiadomosci metakognitywnej (oprac. wlasne)

We wszystkich przedstawionych powyzej modelach punktem wyjscia jest iden-
tyfikacja stosowanych przez studentdw strategii uczenia si¢ przez wypetnianie kwe-
stionariuszy, rozmowg, wykonywanie konkretnych zadan i nazywanie poszczegol-
nych dziatan stosowanych w ich obrebie. Wszystkie te modele podkreslaja aktywna
role nauczyciela, ktory dostarcza informacji na temat strategii uczenia si¢, nadzo-
ruje ich uzycie oraz ocenia (sam lub razem ze studentami) efektywnos¢ zastoso-
wanych technik. Przyswojenie danej strategii jest rownoznaczne z umiej¢tnoscia
jej uzycia w innym zadaniu. Zaproponowane przedsiewziecia majg na celu rozwi-
janie wiedzy uczacych si¢ na temat mozliwosci i réznorodnosci dziatan prowadza-
cych do osiagania jak najlepszych wynikéw. Wprowadzanie tego typu aktywnosci
podczas zaje¢ powinno by¢ regularne i bazowa¢ na odpowiednio przygotowanych
materialach i zadaniach. Efektywny trening powinien wykracza¢ poza aktywnosci
podejmowane podczas zaje¢ - przyswajane strategie uczenia si¢ muszg przekfa-
dac si¢ na dzialania j¢ezykowe prowadzone w naturalnych warunkach uzycia jezyka,
czyli strategie komunikacyjne. Z tego wzgledu kwestia istotng jest tworzenie zadan
autentycznych, znajdujacych odzwierciedlenie w postugiwaniu si¢ jezykiem w co-
dziennych sytuacjach.

Z psychologicznego punktu widzenia stosowanie treningu z zakresu dziatan stra-
tegicznych uswiadamia studentom, ze powodzenie lub niepowodzenie w nauce jest
w duzej mierze zalezne od przedsi¢wzigtych przez nich dzialan. Wigkszos¢ studen-
tow, przyswajajac wiedz¢ na temat strategii uczenia sig, zyskuje takze pewnosc i nie-
zaleznos¢ w nauce jezyka obcego. W ksztalceniu j¢zykowym opartym na tych prze-
stankach studenci biorg na siebie odpowiedzialnos¢ za przebieg procesu uczenia sig,
a ich motywacja jest systematycznie wzmacniana, poniewaz wraz z rozwijaniem no-
wych umiejetnosci nabywaja pewnosci siebie. Dodatkowym elementem stymulujg-
cym motywacje jest satysfakcja z osigganych efektow i samozadowolenie.

W praktyce nauczania dostarczanie instruktazu z zakresu strategii uczenia si¢ nasu-
wa jednak kilka pytan. Po pierwsze, czy istnieje koniecznos¢ nazywania konkretnych
dzialan strategicznych? Po drugie, w jaki sposéb zapozna¢ studentéw na niskich po-
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ziomach zaawansowania j¢zykowego z danymi technikami pracy? Pytanie to wiaze si¢
z nastgpnym: w jakim jezyku dokonywac objasnien - w ojczystym jezyku studenta czy
w jezyku docelowym - oraz czy nauczyciel pracujacy z grupami niejednorodnymi j¢-
zykowo jest w stanie dostarczy¢ takiego opisu w jezykach wszystkich swoich uczniow?
Terminologia i poszczegolne klasyfikacje strategii zostaly opracowane w celach badaw-
czych. Istnieje potrzeba pedagogicznego opisu danych dziatan. Nauczyciel przeprowa-
dzajacy tego typu szkolenie moze uzywac ogolnie przyjetej terminologii lub odwotywa¢
si¢ do struktur opisowych, bazujacych na stownictwie znanym uczacym si¢. Chociaz
badacze zgodni s3 co do tego, ze trening z zakresu strategii jest konieczny i powinien
by¢ przeprowadzony w sposob jasny, to niewiele pozycji dydaktycznych oferuje tego
typu kurs. Systematyczny rozw6j swiadomosci metakognitywnej powinien by¢ cz¢scia
podrecznikow kursowych do nauczania jezykow obcych, poniewaz jedynie potaczenie
teorii z odpowiednimi dzialaniami praktycznymi moze da¢ wymierne efekty.

3.2.6.2. Kurs ksztalcenia umiejetnosci sSwiadomego uczenia si¢ - model
zintegrowany

W niniejszym ujeciu proponuje si¢ regularny i stopniowy rozwoj swiadomosci metako-
gnitywnej w zakresie: planowania, organizacji, kontroli i oceny procesu uczenia si¢ jako
calosci oraz dziatan czastkowych przedsigwzigtych w obrebie danego zadania. Za naj-
wazniejsze zadania metakognitywne sterujace procesem uczenia si¢ uznaje sie:

A. Planowanie procesu uczenia si¢

A.1. Ustalanie celow dlugoterminowych poprzez analiz¢ poziomu osiagnietych
umiejetnosci

Studenci pisemnie lub ustnie oceniajg poziom swoich kompetencji jezykowych w ro-
zumieniu mowy, a nastgpnie okreslaja cele, jakie chcieliby osiggnac. Dobra metoda
jest przeprowadzenie rozmowy i jej pisemne podsumowanie, np. w formie zapre-
zentowane;j tabeli*® na poczatku oraz na koncu kursu. W ten sposéb studenci odpo-
wiadajg sobie na pytanie: ,,co umiem i co chcg umiec¢?” oraz ,,co moge zrobi¢, aby
osiggnac ten cel?”. Uczniowie mogg oceni¢ efektywnos¢ swojej pracy oraz uzyskane
wyniki, a nastgpnie dokona¢ weryfikacji zamierzen. Najlepszym rozwigzaniem jest
zamieszczanie ewaluacji w podre¢cznikach kursowych. Wypetnienie ankiety oraz roz-
mowa na temat mozliwosci ksztalcenia i rozwijania umiejgtnosci jezykowych moga
by¢ wlaczone w tematyke lekcji poswigconej np. nauce jezykow obcych, jezykowi
polskiemu, zagadnieniu bilingwizmu, polityce jezykowej, pracy itp. W ten sposob
uczacy si¢ rozwijaja zdolnosci jgzykowe oraz ksztatcg sSwiadomos¢ metajgzykowa.

* labcla powinna by¢ skonstruowana na podstawie programu nauczania lub zagadnicn podreczniko-

wych, ktore beda realizowane w czasic trwania kursu, poniewaz tylko wiedy studenci beda w stanic do-
kona¢ oceny postgpow na koniec kursow. Zagadnicnia le mogg by¢ bardzicj szczegdtowe, np. rozumic-
nic wiadomosci sportowych, kulturalnych, politycznych itp. Tabela zawicra przyktadowe propozycje.
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raczej nie czasami
Sfera aktywnosci jezykowe;j mam pro- | sprawia mi | jest trudne
bleméw trudnos¢

jest dla
mnie wazne

- uczestnictwo w codziennych
sytuacjach komunikacyjnych:
w sklepie, na poczcie, w restau-
racji itp.

- rozumienie programéw infor-
macyjnych

- rozumienie audycji radiowych

- ogladanie polskich filmow

- rozumienie tekstow piosenek

- rozumienie wykladow w jezy-
ku polskim

- ogladanie filméw dokumen-
talnych

A.2. Wykorzystanie dost¢pnych mozliwosci pozalekcyjnych w celu osiggania lep-
szych wynikow

Studenci zastanawiaja si¢, w jaki sposob moga rozwija¢ swoje umiej¢tnosci jezykowe,
np. poprzez codzienne stuchanie radia, uczestnictwo w dodatkowych kursach, cho-
dzenie do kina, nauk¢ w tandemie itp.

B. Organizacja procesu uczenia si¢:

B.1. Rozpoznanie i charakterystyka wlasnego stylu uczenia si¢

Studenci zastanawiajg si¢, w jaki sposéb najskuteczniej przyswajaja wiedze, lub wy-
petniajg kwestionariusz albo test okreslajacy, jaki typ studenta prezentuj3. Na pozio-
mie B2 tego rodzaju test lub jego elementy moga z powodzeniem zosta¢ przeprowa-
dzone w j¢zyku docelowym, a nawet zaprezentowane w formie nagrania. W ten spo-
sob staja si¢ czgscia zajec jezykowych i nie maja charakteru wyktadu teoretycznego.
Nast¢gpnym krokiem powinna by¢ analiza sposobu uczenia si¢ oraz preferowanych
metod i poszukiwanie dostgpnych materialéw w celu usprawnienia procesu rozwija-
nia sprawnosci rozumienia ze stuchu.

B.2. Organizacja warunkéw do nauki

Kwestia przygotowania przestrzeni sprzyjajacej nauce oraz odpowiedniej atmos-
fery w klasie i poza nig warunkuje efektywnos¢ przyswajania nowego materiatu.
Studenci okreslaja, czy lepiej uczg si¢, pracujac indywidualnie, w parach, w grupie,
czy wolg aktywne uczestnictwo w roznego rodzaju projektach lub nauk¢ w zaciszu
biblioteki.
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C. Kontrola i ewaluacja calosci procesu:

C.1. Identyfikacja trudnosci

Studenci zastanawiaja si¢, ktore elementy rozumienia mowy przysparzaja im naj-
wigcej problemow, np. czy s3 to braki leksykalne, trudnosci w zrozumieniu warstwy
dzwigkowej (zbyt szybka lub niewyrazna mowa), interpretacja i zrozumienie sensu
komunikacyjnego przekazu itp.

C.2. Ocena post¢pow podczas autentycznych dzialan komunikacyjnych

Studenci zastanawiaja sig, jakie postepy zrobili, np. czy udoskonalili umiejetnosci ro-
zumienia wiadomosci radiowych w odniesieniu do ostatnich prob zrozumienia ko-
munikatu tego typu.

C.3. Ewaluacja czgstkowa

Po zakonczeniu danej jednostki lekcyjnej/tematycznej studenci oceniajg, czego si¢
nauczyli. Nauczyciel moze poprosi¢ studentéw, aby odpowiedzieli sobie na pyta-
nia: czego si¢ nauczytam/nauczylem?; co umiem?; co potrafi¢?; co wiem? Ewaluacja
czastkowa powinna stanowic staly element zaje¢ lekcyjnych.

C.4. Ewaluacja konicowa

Studenci oceniaja, jakie nowe umiej¢tnosci uzyskali w czasie trwania kursu, jakie sfe-
ry dziatalnosci jezykowej zglebili, ktore zadania potrafia wykonad, a ktore przyspa-
rzaja im w dalszym ciagu trudnosci.

Dziatania przedstawione powyzej powinny by¢ statymi czg¢sciami kursu jezyko-
wego. W proponowanym ujeciu rozwijania Swiadomosci metakognitywnej nie uzy-
wa si¢ jednego formularza czy ankiety, nie wprowadza si¢ takze specjalistycznych
termindw nazywajacych poszczegélne dziatania. Bezcelowe wydaje si¢ bowiem ope-
rowanie metaj¢zykiem, poniewaz moze to prowadzi¢ do nieporozumien i niejasno-
$ci. Rozwdj umiej¢tnosci Swiadomego uczenia si¢ jest czescig pro-
cesu nauczania. Podczas zaj¢c studenci uzywaja jedynie jezyka polskiego - w ten
sposob dziatania metakognitywne potaczone sa z praktyka jezykows, a przyjeta for-
ma rozmowy w grupie faczy refleksj¢ na temat mozliwosci uczenia si¢ z dziataniami
o charakterze socjoafektywnym. Zadaniem nauczyciela jest umiejetne naprowadzanie
studentow i kierowanie ich uwagi na istotne elementy. Jest on moderatorem dysku-
sji lub jednym z jej uczestnikéw - moze dzieli¢ si¢ ze studentami wtasnymi spostrze-
zeniami i doswiadczeniami w uczeniu si¢ jezykow obcych. Dzigki tego typu aktyw-
nosciom studenci poprzez praktyk¢ oraz doswiadczenie wlasne i innych studentow
rozwijaja wiedz¢ na temat mozliwosci rozwoju jezykowego. Nauczyciel moze takze
zaproponowac uczacym si¢ prowadzenie dziennikow lub notatek zawierajacych re-
fleksje na temat rozwoju umiejg¢tnosci, watpliwosci, trudnosci, podejmowanych dzia-
tan. Metoda ta moze okazac¢ si¢ bardzo efektywna i ksztaltowa¢ bezcenng samowiedze,
pod warunkiem ze studenci b¢da takie zapiski prowadzic¢ z wiasnej potrzeby i woli.
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Odpowiednio uksztaltowana $wiadomos¢ metakognitywna oraz umiej¢tnosé
wyboru i stosowania strategii uczenia si¢ w sposob znaczacy wplywaja na osiaga-
ne wyniki. Za szczegolnie istotne elementy uznaje si¢ regularny i stopniowy rozwoj
$wiadomosci metakognitywnej oraz systematyczne wdrazanie metakognitywnych
i kognitywnych strategii uczenia si¢ w obr¢bie wykonywanych zadan dydaktycz-
nych, co prowadzi do wyksztalcenia efektywnych strategii komunikacyjnych odpo-
wiedzialnych za sprawny odbiér tekstéw obcojezycznych. Podwaza si¢ natomiast ko-
nieczno$¢ ksztalcenia wiedzy metastrategicznej oraz operowanie pewnego rodzaju
metajezykiem. Trening z zakresu stosowania strategii uczenia si¢ ma tu charakter
praktyczny i jest czg¢scia zajec jezykowych.

3.2.7. Zastosowanie praktyczne - uklad jednostki zadaniowej

Nauczanie jgzyka polskiego zorganizowane jest w rozny sposob, w zaleznosci od jed-
nostki pracy, rodzaju kursu, jego celu oraz dostgpnych materiatow dydaktycznych.
Zastanawiajac si¢ nad sposobami i technikami nauczania sprawnosci rozumienia ze
stuchu, musimy oprze¢ si¢ przede wszystkim na dostepnych pomocach dydaktycz-
nych oraz opublikowanych opracowaniach teoretycznych. W poprzednich rozdzia-
tach przedstawiono schemat jednostki lekcyjnej, ktorej celem jest rozwijanie rozu-
mienia ze stuchu, zaproponowany przez H. Komorowska (2002: 134-139) oraz au-
torki ABC metodyki nauczania jezyka polskiego jako obcego (Seretny, Lipinska 2005:
150-153). Autorki wymieniaja trzy etapy pracy z tekstem moéwionym: ¢wiczenia po-
przedzajace stuchanie, w trakcie stuchania oraz po stuchaniu. Cwiczenia przed stu-
chaniem zwiazane s3 glownie ze zogniskowaniem uwagi uczacych si¢ wokot danego
tematu i przywolaniem posiadanej przez nich wiedzy. Komorowska do grupy ¢wi-
czen przed stuchaniem dodaje takze wprowadzenie nowego materiatu jezykowe-
go zwigzanego zwykle z nauczaniem slownictwa krytycznego. W trakcie stuchania
gléwnymi proponowanymi technikami sg: ¢wiczenia z wykorzystaniem ilustracji lub
fotografii, zaznaczanie bledow w tekscie, wpisywanie brakujacych wyrazow, uzupet-
nianie tabel i diagramoéw oraz notowanie. Wérod zaproponowanych technik ,,po stu-
chaniu” wymienia si¢ przede wszystkim: ¢wiczenia prawda/fatsz, wybor wielokrotny,
odpowiedzi na zadane pytania lub ukfadanie pytan do wystuchanego tekstu.

W niniejszym modelu rozwijania sprawnosci stuchania proponuje si¢ nieco inny
uklad jednostki zadaniowej. Jest to model sktadajacy sig z pigciu etapow:

1. faza przygotowawcza;

2. faza aktywnego stuchania;

3. faza interpretacji;

4. faza ksztalcenia wrazliwosci fonologicznej;

5. faza ewaluacji.

Najwazniejszymi elementami dziatan proponowanych w kazdej fazie s3 strategie
metakognitywne i kognitywne. Opis dzialan szczegélowych w obr¢bie poszczegol-
nych faz przedstawiono w tabelach 27, 28 i 29.
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FAZA PRZYGOTOWAWCZA:

1. Cwiczenia jezykowe:

- wprowadzenie do tematu (aktywizacja wiedzy ogélnej);

« motywowanie i ogniskowanie uwagi;

« ¢wiczenia jezykowe zwigzane z wprowadzeniem sfownictwa tematycznego (aktywi-
zacja wiedzy jezykowej);

« wprowadzenie nieznanych stow lub wyrazen wyst¢pujacych w nagraniu i odgrywa-
jacych istotng rol¢ w zrozumieniu przekazu (wyréwnanie kompetencji jgzykowej).

2. Planowanie (dzialania o charakterze metakognitywnym):

« ustalanie celow stuchania;

« zapoznanie si¢ z zadaniem;

« organizacja materialu jezykowego;

o koncentracja uwagi i nakierowanie jej na istotne elementy;
* motywacja.

3. Dzialania/strategie kognitywne:

« tworzenie hipotez co do ogolnego tematu nagrania na podstawie dost¢pnych wska-
zéwek pozatekstowych;

« uruchomienie ogdlnej wiedzy posiadanej na dany temat;

« stawianie hipotez na temat tresci nagrania na podstawie danych informacji;

« wnioskowanie na podstawie zadania.

Tabela 27. Uklad jednostki zadaniowej rozwijajgcej rozumienie ze stuchu - faza przygoto-
wawcza (oprac. wlasne)

FAZA AKTYWNEGO SEUCHANIA:
Pierwsze odstuchanie - zrozumienie globaine
Drugie odstuchanie - zrozumienie szczegélowe/selektywne

1. Dziatania kontrolne:

« kontrola zrozumienia tresci;
« kontrola percepcji dzwigkowej;
« kontrola wykonania zadania.
2. Dzialania/strategie kognitywne:
« okreslanie najwazniejszych tresci;
 wyrodznianie kluczowych stow;
« segmentacja tekstu ze wzgledu na tres¢;
« weryfikacja hipotez w trakcie stuchania tekstu;
« stawianie hipotez co do nadchodzacych fraz;
e notowanie;
o tworzenie map i rysunkéw problemowych;
« wizualizacja tresci;

« ukladanie pytan do tekstu;
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« tworzenie streszczen;

o odréznianie opinii od faktow;

o okreslanie celu komunikacyjnego oraz kontekstu sytuacyjnego;
+ wnioskowania z kontekstu j¢zykowego;

» wnioskowanie z cech prozodycznych mowy;

« wnioskowanie z elementéw pozaj¢zykowych;

» porownywanie mi¢dzyjezykowe.

Tabela 28. Ukiad jednostki zadaniowej rozwijajacej rozumienie ze stuchu - faza aktywnego
stuchania (oprac. wiasne)

FAZA INTERPRETAC]I:

« weryfikacja hipotez po wystuchaniu nagrania;
 pytanie o wyjasnienie;
« analiza cech méwionej odmiany jezyka;
« analiza stylu jezykowego.
FAZA KSZTALCENIA WRAZLIWOSCI FONOLOGICZNE]J:

« analiza warstwy dZwigkowej;
« trening percepcji stuchowe;j.

FAZA EWALUAC)I:

« ocena wykonania zadania;

« identyfikacja trudnosci;

« ocena trafnosci wstgpnych hipotez;

« ocena efektywnosci zastosowanych strategii.

Tabela 29. Uktad jednostki zadaniowej rozwijajgcej rozumienie ze stuchu - fazy interpretaciji,
ksztalcenia wrazliwosci fonologicznej i ewaluacji (oprac. wlasne)

W prezentowanym modelu proces nauczania oparty jest na strategiach meta-
kognitywnych i kognitywnych, ktére wprowadzane s3 w kazdej fazie wykonywania
zadania. Rozwijanie rozumienia polega na wyrabianiu praktycznych umiejetnosci
czastkowych, ktére w srodowisku pozalekcyjnym funkcjonujg jako strategie komu-
nikacyjne.

W nauczaniu najlepiej sprawdzajg si¢ zadania otwarte polegajace na notowaniu
oraz uzupetnianiu réznego rodzaju diagramow, tabel, wykresow, ktore ukierunko-
wuja uwage stuchajgcego na poszczegolne informacje. Inng technika sg zadania wy-
magajace udzielania odpowiedzi na okreslone pytania. Pytania te mogg dotyczy¢ in-
formacji ogolnych lub szczegotowych. Zastosowanie technik otwartych wymusza na
stuchajacych koniecznos$¢ selekcji danych i wyrdzniania tych najistotniejszych, klu-
czowych dla zrozumienia wypowiedzi oraz umozliwia sprawdzenie, jak wiele in-
formacji zrozumieli z tresci nagarnia.

Postuluje si¢ takze wprowadzenie ¢wiczen majacych na celu doskonalenie wraz-
liwosci fonologicznej. Ksztalcenie zdolnosci audytywnych to przedostatnia faza,
w ktorej studenci moga pracowaé z transkrypcjami nagran, wykonujac okreslone
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¢wiczenia skoncentrowane na warstwie dzwigkowej przekazu. Celem tej czesci jest
takze wspottworzenie charakterystyki j¢zyka mowionego o réznych odmianach sty-
listycznych. Dzi¢ki mozliwosci porownania nagrania z zapisem studenci moga oce-
ni¢, ktére elementy uszty ich uwadze i sprawdzi¢ stopien zrozumienia calosci przeka-
zu. Jest to punkt wyjscia do samooceny. Znaczenie fazy ewaluacyjnej podkresla takze
w autorskiej propozycji konspektu Iwona Janowska, piszac:

Poza kontrolg i wystawieniem ocen uczgcym si¢ ewaluacja moze by¢ rozumiana jako retrospeklywne
spojrzenie na caloksztalt dziatan wykonywanych w ramach danej jednostki i ich cfekty. Jest to w pierw-
szej kolejnosei refleksja nad strategiami nauczania i uczenia si¢ uruchomionymi w trakcic
poszczegolnych faz®. Dostrzezenie ich mocnych i stabych stron umozliwi w przysztosci wyeliminowanice
zjawisk nicsprzyjajacych uczeniu si¢. Analiza popetnianych bt¢dow wskazuje na trudnosci w opanowa-
niu materiatu i jest sygnatem do szukania sposobdéw ich unikania. [...} Ocena sukcesow i porazek, bra-
kow, niedociagnigc, wszelka autokrytyka i autoewaluacja, wskazowki i sugestic ptyngce od nauczyciela
i uczniéw pozwola w trakcie dalszej nauki skorygowa¢ nicprawidtowe dziatania, postawy, uniknac btg-
dow. Dla nauczycicla faza cwaluacji jest pierwszym ctapem przygolowania si¢ do kolejnej lekcji z danym
zespotem, ponicwaz wskazuje, co zoslato opanowane i do jakich zagadnien nalezy powrdcic (Janowska
2010: 52; podkr. A.PK.).

W ostatnim przytoczonym zdaniu Janowska zwraca uwage na bardzo wazng kwe-
sti¢ — elastycznos¢ programow, tresci i przede wszystkim technik nauczania i dosto-
sowania ich do potrzeb danej grupy. Wprowadzanie zmian nie jest jednak mozliwe
bez systematycznej ewaluacji potrzeb uczacych sie.

Przedstawiony schemat dziatan odpowiada zwykle pojedynczej jednostce - zada-
niu czastkowemu, ktére wesp6t z innymi zadaniami czastkowymi prowadzi do wy-
konania zadania gtéwnego. Realizacje przykladowego bloku tematycznego opartego
na wykonywaniu zadan wedlug opisanego schematu zamieszczono w ostatniej cz¢-
$ci ksiazki.

Iwona Janowska przedstawia uniwersalny model konspektu, na kiory sktada si¢ pigé faz: przygoto-
wanie do zaje¢, odkrywanie/prezentacja, przyswajanic i utrwalanic, transfer oraz ewaluacja (Janow-
ska 2010: 48-52). Modecl przedstawiony w ninicjszej pracy jest dostosowany do ksztatcenia rozumie-
nia z¢ stuchu.



Czes¢ 1V
Plan realizacji przykladowego bloku tematycznego

W rozdziale konczacym rozwazania na temat nauczania rozumienia ze stuchu za-
mieszczono propozycje bloku tematycznego bedacego egzemplifikacja teorii i tez
opisywanych w niniejszym opracowaniu. Zalaczone ponizej przykladowe scenariu-
sze trzech zadan gléwnych skfadaja si¢ na jeden blok tematyczny zatytulowany Za-
mieszkaj w Polsce. Zaproponowane w obrebie bloku zadania to: Wynajmij mieszka-
nie!, Urzadz si¢! oraz Zapro$ przyjaciél!. Do wykonania tak sformutowanych zadan
glownych prowadzi kilka etapow - s to zadania czastkowe. Podstawg pracy s3 nagra-
nia réznego rodzaju tekstow. Materialy stanowiagce podstawe nagran s3 zréznicowane
pod wzgledem: poziomu komunikowania (masowy, interpersonalny), formy (mono-
logi i dialogi), rozwinigcia tematycznego (opisowe, narracyjne, argumentacyjne) oraz
funkcji (ekspresywna, impresywna, opisowa). Nalezy takze zadba¢, aby nagrania za-
mieszczonych transkrypcji realizowaly postulat autentycznosci warstwy dzwigkowej.

Prezentowane w tej czg$ci materialy sa propozycja dydaktyczng przygotowana
z mysla o studentach jezyka polskiego na srednim poziomie zaawansowania (B2).
Nie zostaly one podzielone na jednostki lekcyjne i, z kilku powodéw, nie nalezy ich
traktowac jako gotowych konspektow. Po pierwsze nalezy pamigta¢, ze w obrebie da-
nego poziomu zaawansowania s3 grupy stabsze (B2.1) i mocniejsze (B2.2). Po dru-
gie proces nauczania przebiega wedlug okreslonego programu dostosowanego do
potrzeb studentéw i to nauczyciel prowadzacy ksztalcenie w danej grupie powinien
okresli¢, ile czasu bgda potrzebowali studenci na wykonie okreslonych dziatan, oraz
oceni¢, ktére elementy moga przysporzy¢ uczacym si¢ trudnosci. Pod tym katem na-
lezy uzupetni¢ zadania o konkretne ¢wiczenia jezykowe: leksykalne i gramatyczne.
Propozycje ¢wiczen nie zostaly zatem wlaczone do przedstawionej propozycji dy-
daktycznej. Po trzecie kazdy z nauczajacych ma swdj wlasny styl pracy i nie wszystkie
zaproponowane zadania musi przeprowadza¢ wedtug podanego planu. Jest to jeden
z powodow, dla ktorych w kolejnych fazach realizacji zadania zamieszczono kilka
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propozycji technik znajdujacych zastosowanie w pracy z danym nagraniem. Przyk{a-
dowy blok tematyczny nalezy zatem traktowac¢ jako zrdédto inspiracji do tworzenia
wlasnych blokéw tematycznych i zachete do stosowania technik pracy omoéwionych
w poprzednich rozdziatach®.

Opis bloku:

Temat: Zamieszkaj w Polsce!

Realizacja bloku rozciagnigta jest na kilka jednostek lekcyjnych. Giéwnym ce-
lem jest ksztalcenie kompetencji komunikacyjnej z zakresu rozumienia ze stuchu.
W sktad bloku wchodzg trzy zadania gtéwne:

I. Wynajmij mieszkanie!

I1. Urzadz sig!

I11. Zapros przyjaciot!

Poziom: B2

Uczacy sie:

« rozumie wypowiedzi argumentacyjne dotyczace wyboru miejsca zamieszkania;

o rozumie teksty o charakterze instruktazowym dotyczace urzadzania mieszkania;

« rozumie fragmenty audycji radiowych zwigzane z wynajmowaniem i urzadza-
niem mieszkania;

« rozumie pojedyncze wypowiedzi dotyczace preferencji kulinarnych;

« zna slownictwo zwigzane z mieszkanie, jedzeniem oraz przyrzadzaniem po-
sitkéw;

« zna strukture przepisu kulinarnego;

« potrafi budowa¢ wypowiedzi o charakterze argumentacyjnym;

o potrafi tworzy¢ teksty o charakterze instruktazowym;

« poznaje realia zwigzane z wynajmowaniem mieszkania w Polsce i doborem
wspdtlokatoréw

I. Wynajmij mieszkanie!
Zadanie 1. ,,Lokum dla studenta”

I. Faza przygotowawcza
Wprowadzenie do tematu zajg¢ odbywa si¢ poprzez postawienie kilku pytan koncen-
trujacych si¢ wokot tematu ,,Lokum dla studenta’, np.:

 Gdzie mieszkaja studenci podczas studiow?

« Jaka forme zakwaterowania wybrali Panistwo na czas studiéw w Polsce? Dlaczego?

o

Zawarlte w bloku materiaty dydaktyczne pochodza cz¢sciowo z podrgcznika przygotowywanego dla
poziomu B2 przez Dominikg Bucko oraz autorkg ninicjszego opracowania.
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Nauczyciel prowadzi rozmowe w taki sposob, aby studenci wymienili nast¢pujace
miejsca i formy zakwaterowania: akademik, wynajem mieszkania z innymi studen-
tami, wynajem samodzielnego mieszkania oraz zamieszkanie na stancji. Nast¢pnie
studenci pracuja w parach lub czterech matych grupach (w zaleznosci od liczebnosci
calej grupy) i przygotowujg liste zalet i wad wymienionych form zamieszkania, a po-
tem przedstawiaja wyniki swoich rozméw pozostalym studentom.

Strategie: aktywizacja ogolnej wiedzy na dany temat, tworzenie hipotez na temat tre-
$ci nagrania, motywowanie i ogniskowanie uwagi.

I1. Faza aktywnego stuchania

Nauczyciel przedstawia studentom zadanie, ktora polega na wystuchania nagrania
radiowego pt.: ,Lokum dla studenta” i uzupelnieniu tabeli wadami i zaletami za-
mieszkania: w akademiku, na stancji oraz w samodzielnym mieszkaniu.

samodzielne

akademik stancja . .
mieszkanie

WADY
ZALETY

Strategie: okreslanie najwazniejszych tresci, weryfikacja hipotez w trakcie stuchania,
notowanie.

( Lokum dla studenta )
Transkrypcja nagrania:

Nim zabrzmi Gaudeamus, a w murach uczelni stanie si¢ gwarno, studenci muszg znalez¢ sobic
zakwalcrowanie. Szukaja miejsc poprzez tradycyjne ogloszenia badz te zamieszczane w Internc-
cie. Najczgstsze formy zakwaterowania to akademik, stancja oraz samodzielne mieszkanic. A jak
zyje si¢ i micszka w tradycyjnym domu studenta?

»Jest to jedna z najtanszych form zaczepienia si¢ w duzym micscie, kiedy cztowick nic zna ni-
kogo, z kim mogtby ewentualnic wynajac jakics micszkanie. Mozna pozna¢ wielu nowych ludzi,
poza lym jednak jest dosy¢ mato prywatnosci, w momencic, kiedy cztowiek stara sig uczy¢, czg¢sto
nic moze si¢ uczy¢, bo za $ciang jest impreza”

Zycic na stancji ma swoje plusy:

»Po pierwsze wynajmowanie pokoju jest dos¢ tanie, w poréwnaniu np. z wynajmowanicm ca-
tego mieszkania. Po drugic mieszkam z innymi ludzmi, kiorzy dobrze znaja Warszawg, kiorzy juz
lutaj pracuja, s3 w stanic mi pomoc w poszukiwaniu pracy. Po trzecic - czujg si¢ tulaj bardzicj
jak w domu”.

Posiada rownicz minusy:

»Kolejki. Kolejki rano, kicdy wszyscy spicsza si¢ do pracy albo na zajecia i chcg sobic zrobic
herbateg, $niadanie, wykapac si¢ spokojnic i przygotowaé do calego dnia”

A mieszkanie w pojedynk¢ wydawaloby si¢ komfortowe i petne prywatnosci, jednak:

~Wraca si¢ do takiego micszkanka, jest pusto, smutno... Tak myslg, ze chyba poszukam wspot-
lokatorki do wynajg¢cia micszkania. Bedzic tanicj i weselej na pewno”

Kazde micjsce jest dobre, musi jednak sprzyjac przede wszystkim nauce.

\_
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II1. Faza interpretacji

Po wystuchaniu nagrania studenci rozmawiaja o tym, ktore z zaproponowanych
przez nich wad i zalet zostaly wymienione w nagraniu, a nast¢pnie na podstawie
wlasnych doswiadczen ustosunkowuja si¢ do tresci nagrania.

Strategie: weryfikacja hipotez po wystuchaniu nagrania.

IV. Faza ewaluacji

Strategie: Ocena trafnosci wstgpnych hipotez (procentowo), identyfikacja trudnosci
(w przypadku, gdy grupa sygnalizuje niezrozumienie duzych fragmentow nagrania,
nalezy ponownie odtworzy¢ nagranie i zaproponowac studentom jedno z ¢wiczen
rozwijajacych percepcje stuchowa, np. poprawianie transkrypcji poprzez wykreslanie
stow, ktore nie wystepuja w nagraniu, lub poprawianie wyrazéw niezgodnych z tre-
$cig nagrania). Proponowany tekst mozna takze wykorzysta¢ do analizy charaktery-
stycznych cech jezyka méwionego. W tym celu mozna poprosic studentéw o wskaza-
nie elementéw typowych dla mowy — wyrazen i struktur.

Zadanie 2. ,,Casting na wspollokatora”

1. Faza przygotowawcza
W dalszej fazie lekcji nauczyciel kierunkuje uwage uczniéw na wynajem mieszkania,
pytajac:

« Kto z Paristwa wynajmuje mieszkanie?

« W jaki sposob szukali Panstwo mieszkania np. w Krakowie?

o Czy jest to samodzielne mieszkanie, czy stancja?

« Ile 0s6b mieszka w tym mieszkaniu?

« Czy mieli Panistwo wptyw na dobor wspotlokatorow?

« Jak uktadajg si¢ relacje z wspodtlokatorami?
Strategie: koncentracja uwagi i nakierowanie jej na istotne elementy tekstu, zapozna-
nie si¢ z zadaniem.

I1. Faza aktywnego stuchania

Nastepnie nauczyciel prosi studentéow o wystuchanie nagrania (nie zdradzajac jego
tytutu) i zanotowanie kluczowych stéw i informacji (rozumienie globalne).
Strategie: ustalenie celow stuchania, koncentracja uwagi i nakierowanie jej na istot-
ne elementy.

Po pierwszym wystuchaniu nagrania studenci pracuja w dwoch grupach i rozma-
wiajg o tym, ktdre informacje uwazajg za najbardziej istotne oraz formutuja temat na-
grania za pomocg zanotowanych wyrazéw kluczowych.

Strategie: okreslanie najwazniejszych tresci, wyrdznianie kluczowych stéw, ustalenie
tematu wypowiedzi, odrdznianie informacji kluczowych od drugorzednych.
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Przed drugim stuchaniem nauczyciel prosi studentéw o wykonanie zadania po-
legajacego na dopasowywaniu opinii do osoby. W tym celu warto uzy¢ fotografii
przedstawiajacych osoby wypowiadajace si¢ w nagraniu.

II1. Faza interpretacji i ksztalcenia wrazliwosci fonologicznej
Nastepnie nagranie zostaje odtworzone, a studenci sprawdzaja, czy poprawnie wyko-
nali zadanie (rozumienie szczegéiowe).
Strategie: kontrola zrozumienia tresci, kontrola wykonania zadania, pytanie o wy-
jasnienie.

Ostatnim ¢wiczeniem jest praca z zapisem nagrania, w ktorym brakuje podkreslo-
nych w transkrypcji wyrazow. Nalezy takze zacheci¢ studentdw, aby zastanowili sig,
ktore z wyrazen lub wyrazéw w nagraniu nalez3 do stylu potocznego.

( Transkrypcja nagrania: )

DZENNIKARY.: Coraz czgsciej styszymy o tak zwanych castingach na wspotlokalora. Jak wyglada
taki casting? Jakie oczckiwania majg wynajmujacy od przysziego lokalora lub wspotlokatora i co
o tym myslg ci, ktorzy szukaja mieszkania. O tym wszystkim w dzisicjszej ., l.unccic”. Zapraszam.

Jezeli cheecie wynajac¢ pokdj w mieszkaniu, w ktorym juz ktos mieszka, musicie by¢ gotowi
na to, ze b¢dzic chciat juz na pierwszcj rozmowic poznac was blizej. Moze pytac o 1o, co robisz,
skad jesles, czy masz wielu znajomych, partnera, czy palisz, czy studiujesz, w jakim trybie... -
lista pytan mozc by¢ duzo dtuzsza.

MALGORZATA: Wynajmujacy chca, zcbys najlepicj placit, ale nic micszkat w tym mieszka-
niu, a jak juz wyjatkowo musisz, to: nic palil, nic pil, nic jadt, nic oddychal, nic miat znajomych,
partnera tym bardzicj, wyjezdzat na weckendy, zachowywat laboraloryjng czystosé, nie wymagat
od niego napraw czegokolwiek, najlepicj odremontowat to mieszkanic na wtasny koszt w stan-
dardzic lux.

DZIENNIKARZ: To wrazenia Malgorzaly. Czy naprawdg tak zle to wyglada i czy trudno zna-
lez¢ osob¢ do dzielenia micszkania? Sprobujmy spojrze¢ na to z punktu widzenia wynajmujace-
go. dwudziestodwuletni Kuba Kozinski zapewnia, Z¢ (o nic laka prosta sprawa. Kuba ma wtasne
trzypokojowe micszkanic na Radogoszczu. Jakis czas temu rozstat si¢ z¢ wspotlokatorem, teraz
poszukuje kandydala na jego micjsce.

KUBA: Miatem kicdys wspotlokatora, kioremu przez tydzien mojej nicobecnosci cickta
woda z kranu, a on nic wicdzial, co z lym zrobi¢, i w efckcie nie zrobit nic, tylko czckat na mgj
powrdt. Dlalego teraz zwracam uwage na kazdy najdrobniejszy szczegol. Zdaj¢ sobic sprawg,
ze pewne rzeczy wychodzg dopiero w trakcic, kiedy sig juz zc soba mieszka, jednak kierujac si¢
przeczucicm i obserwacja, mozna wykluczy¢ nickiérych kandydatéw. Kandydat idealny przede
wszystkim powinicn by¢ samodziclny, bo wiedy bgdzic umiat sobice lepicj poradzi¢, chociaz-
by w przypadku wyzcej wymicnionego problemu cickngcego kranu, czy ez sprealania po so-
bie. Ponadto nie powinicn pali¢. Jeden ze wspotlokatorow palit, ale... przeszkadzal mu jego
wlasny dym papicrosowy, w zwigzku z czym zimg otwierat okno. Dodam, z¢ nic wylaczat przy
lym grzejnika, wigc przy okazji rost rachunck za ogrzewanie, kiory nast¢pnic dziclony byt na
wszystkich. Poza tym od papicrosow brudzg si¢ sciany i trzeba malowac... Na konicc trzeha
przyznad, 7¢ nic sg obojetne rownicz stosunki panujgce w uzytkowanym wspolnic micszkaniu.
Zdarzyt mi si¢ wspotlokator, z ktorym nic dato si¢ dogada¢, a o tym, 7c¢ si¢ wyprowadza, dowic-
dziatem sig... z internctowego ogloszenia. J
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(" DZIENNIKARYZ.: Aby znalez¢ idealnego kandydala, urzadza si¢ zatem taki casting, trzcba )
jednak pamigta¢, zc kazdy, na jakimkolwick caslingu, chce si¢ pokaza¢ od jak najlepszej stro-
ny. Jak wigc rozgryz¢ kandydata i wybra¢ odpowicdniego? Psycholog Czestaw Michalczyk od-
powiada:

PSYCHOLOG: Istotne jest, zchy ten, kiory szuka, wicdzial, jak dobiera¢ wspotlokatorow.
Przede wszystkim wazne, zeby miat swiadomos¢, ze najlepicj wspotpracuje si¢ z ludzmi po-
dobnymi - o podobnym systemie wartosci, a nawel rytmic biologicznym. $3 ludzie ,sowy” i lu-
dzie ,skowronki”. Warto zapytac o tryb zycia potencjalnych wspotlokatoréw, by wiedzic¢, czy Lo
nam odpowiada, bo jezeli dobiorg si¢ trzy, cztery osoby o roznych (rybach i temperamentach,
Lo ich zycie moze zamienic si¢ w male pieklo.

\_ J

IV. Faza ewaluagji

Studenci oceniaja trudno$¢ nagrania wedtug ustalonej przez nauczyciela skali (np. od
1 do 5), a nast¢pnie probuja okresli¢ gtéwne przyczyny trudnosci, np. tempo mowy,
niewyrazna wymowa, braki leksykalne itd.

Zadanie 3. ,,Wybierz oferte dla siebie!”

Nastepnie kazdy ze studentow przygotowuje liste pytan, ktore chcialby zada¢ poten-
cjalnemu wspotlokatorowi. Kolejnym etapem jest przeprowadzenie ,konkursu na
wspotlokatora”. W wyniku konkursu studenci dobieraja si¢ w pary lub w grupy trzy-
osobowe i z podanych trzech ofert wynajmu wybieraja ofert¢ mieszkania, ktérego
wynajmem byliby zainteresowani.

~
OFERTA I )

Wynajme nowe, komfortowo urzagdzone mieszkanie o pow. 70 m’. Mieszkanie jest 3-poko-
jowe: duzy salon (22 m?), 2 sypialnie (po 11 m?), kuchnia (10 m?), przedpokdj, fazienka, bal-
kon. Lokal znajduje si¢ na I pigtrze w 3-kondygnacyjnym budynku z 2006 r.

Aneks kuchenny urzadzony na wymiar, w petni wyposazony. W przedpokoju znajduje si¢
duza szafa. Na podiodze potozony jest debowy parkiet. Mieszkanie wyposazone jest w sprzet
AGD (lodowka, pralka, piekarnik, ptyta, zmywarka). Do mieszkania przynalezy komdrka lo-
katorska. Mieszkanie potozone jest na chronionym osiedlu. Cicha, spokojna okolica. Dobra
komunikacja miejska - ok. 30 min. tramwajem lub autobusem do centrum.

Cena: 1900 zt/ miesigc + czynsz i opfaty.

\_

( OFERTA 11 A

Jeden pokdj z wydzielong cz¢écig sypialng, kuchnia w zabudowie, duza szafa z lustrem.

38 m’. Podltoga - mozaika debowa. Okna na poludniowy wschéd.

Blok po remoncie, odnowione klatki schodowe i elewacja budynku.

Swietny punkt komunikacyjny. Dwa przystanki do rynku. Mozliwo$¢ podtaczenia Internetu
+ kablowki.

Cena: 2000 zt. Cena wynajmu zawiera czynsz, nie zawiera optat licznikowych.
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~
OFERTA III )

Mieszkanie dla osob ceniacych czystosc, estetyke i porzagdek: mieszkanie catkowicie nowe.
Wszystko czyste, pachnace, swieze. Przytulne mieszkanko 2-pokojowe dla 1-2 osob. UNI-
KALNA lokalizacja - bardzo blisko centrum. Szczegoty: mieszkanie jasne, bardzo ciche,
poludniowe. II pigtro, osiedle chronione. Standard mieszkania - wszystkie sprz¢ty oraz
meble nowe. Salonik: stonowana kolorystyka, wygodna sofa, ktéra w razie potrzeby za-
mienia si¢ w t6zko dla 2 os6b. W saloniku dodatkowo blat wykonany z drewna egzotycz-
nego. Sypialnia: tapczan dla 2 osob, toaletka. Lazienka i kuchnia - biel kafli przetama-

na dodatkiem elementow z drewna - uzyskano efekt przytulnosci przy uzyciu minimum
srodkow. AGD - pelne wyposazenie: pralka, lodéwka, kuchenka, mikrofala, odkurzacz.
Petne umeblowanie. Garaz pod budynkiem: +150 zt (opcja, nieobowigzkowo). Cena 2000

+ wszystkie opfaty.
. J

Strategie: negocjacja, umiej¢tnos¢ argumentowania.

I1. Urzadz sig!

Kolejne zadanie dotyczy urzadzenia wne¢trza wynaj¢tego mieszkania.
Zadanie 1. ,W zgodzie z feng shui”

I. Faza przygotowawcza

Przed przystapieniem do stuchania nauczyciel prosi studentow o uzupetnienie naste-
pUujace;j tabeli.

ELEMENTY

POMIESZCZENIA MEBLE 1 URZADZENIA WYKONCZENIOWE

Nastepnie nauczyciel zadaje studentom ponizsze pytania:

« Czy mieszkanie, w ktorym mieszkamy, ma wptyw na nasze samopoczucie?
o Czy styszeli Panstwo o feng shui?

« Co oznacza termin ,feng shui”?

o Czy kto$ z Panstwa wie co$ wigcej na ten temat?

Studenci czytajg krotkie wprowadzenie do tematu.
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( )
Feng shui - sztuka dobrego mieszkania

I'eng shui to starozytna praktyka planowania w celu osiagni¢cia zgodnosci ze srodowiskiem na-
turalnym. Tradycyjne feng shui w starozytnych Chinach obc¢jmowato ogdlny rozkiad miast, wsi,
budynkéw mieszkalnych i gospodarskich. Bywa nazywane geomancjg, poniewaz obejmuje takice
takie zagadnienia, jak ochrona budynkéw przed ztymi duchami czy wplyw ksztattu na otoczenie.
Z.eby doktadnic odda¢ pierwotne znaczenie, trzeba zrozumieé¢ symbolizm. Wiatr (feng), ktore-
go nic mozna zobaczy¢, symbolizuje ,niewidzialnc”, a woda (shui), ktérej nic mozna uchwycic -
»nicuchwytne”

Feng shui jest sztuka aranzacji prze-
strzeni w taki sposéb, by w jej obregbic
zharmonizowac przeptyw encrgii. Pod-
stawa planowania w feng shui jest zasa-
da pigciu zywiolow: drzewa, ognia, zie-
mi, metalu i wody.

\_ _J

Strategie: aktywizacja wiedzy jezykowej (przypomnienie stownictwa tematycznego),
aktywizacja wiedzy ogolnej, budowanie motywaciji.

I1. Faza aktywnego stuchania

Studenci zostaja podzieleni na trzy grupy. Kazda z grup stucha innego nagrania: gru-
pa 1 - ,,Ogdlne zasady planowania podziatu przestrzeni”; grupa 2 - ,,Pokéj dzienny”;
grupa 3 - ,Kuchnia i tazienka’, i sporzadza liste zalecen lub podstawowych zasad do-
tyczacych aranzacji danego wnetrza.

( )
GRUPA I

OGOLNE ZASADY PLANOWANIA PRZESTRZENI

Transkrypcja nagrania:

Drzwi wejsciowe wedtug sztuki feng shui powinny prowadzi¢ do jasnego i przestronnego po-
mieszczenia, jednak bardzo mato domoéw spetnia te wymagania. Wigkszos¢ drzwi prowadzi do
matego pomicszczenia zwanego przedpokojem.

Najlepiej jesli pierwszym pomieszczeniem, na kiore pada nasz wzrok zaraz po wejsciu do
mieszkania, jest pokoj dzienny. Widok foteli lub tawy z miejscami do sicdzcenia tworzy atmosferg
sprzyjajaca kontaktom rodzinnym i towarzyskim.

Widok pracowni z wejscia do domu lub jakiegokolwick pomiceszczenia do pracy moze pobu-
dza¢ do pracy, lecz nie sprzyja wypoczynkowi. Dlatego nalezy zastanowic si¢ nad tym, czy micsz-
kanie jest miejscem do pracy, czy wypoczynku. Jesli ktos prowadzi swojg dziatalnosé gospodar-
czg w domu, to takie usytuowanic pokoju wzgl¢dem drzwi jest jak najbardziej wskazane, lecz nie

\— J
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4 )
bedzic mogt pogodzi¢ pracy z zyciem rodzinnym. Dlatego (e, stosujac si¢ do madrosci sztuki
feng shui, drzwi do takiego pokoju powinny by¢ zawszc zamknigle.

Bliskos¢ tazienki moze wptywac negatywnic na zdrowic i sytuacj¢ finansowa domownikow.
W lazience znajduje si¢ negalywna i nicczysta energia. Ona Lo taczy si¢ zc $wiczg energia na-
ptywajaca przez drzwi i rozprowadzana jest po wszystkich pomicszczeniach. W tej konfiguracji
picnigdze i wszelkie mozliwosci b¢da sptukiwanc i odprowadzanc 2z domu.

Micszkancy domu, w ktorym picrwszym widocznym pomicszczeniem jest sypiania, moga
czud nicustajace zmeczenic i sennosé.

GRUPA 11
POKOJ DZIENNY

Transkrypcja nagrania:

Juz w fazic rozmicszczania pokoi nalezy organizowac przestrzen w ten sposob, by pokdj go-
scinny, zwany tcz dzicnnym, znajdowat si¢ we wlasciwym miejscu. Nic jest tatwo jednoznacznic
okresli¢, w ktorym rejonie domu jest najlepsze miejsce na pokdj goscinny, poniewaz zalezy to od
kierunku osadzcnia domu i jego drzwi wejsciowych. I tak, gdy front domu, czyli Czerwony Fe-
niks, skierowany jest na geograficzne potudnie, wowczas korzystnie jesl, aby okna pokoju dzicen-
nego wychodzity whasnic na ten kicrunek, reprezentowany przez zywiot ognia. Nalezy pamiglac,
7¢ 10, co najlepsze dla domu, a wigc szczgscie, stawa i rados¢, ptyng z potudnia - kierunku Czer-
woncego Feniksa. Ochrona, powodzenic i madrosé ptyng ze wschodu - kicrunku Ziclonego Smo-
ka. Dlatego tez uwaza si¢ te dwic lokalizacje pokoju goscinnego za najwlasciwsze. Porywczosé,
zfos¢ i przemoc ptyna z zachodu - kierunku Bialego Tygrysa, dlatego tez taka lokalizacja jest
nicwskazana. Ponuro$é i ospatos¢ ptyna z potnocy - kierunku Czarnego Z6lwia. Salon jest micj-
scem odpoczynku, relaksu. Jednym z waznicjszych clementow aranzacji salonu wedtug feng shui
jest odpowiednic ustawienic krzesel, kanap, puf. Idealnie, jesli s3 ustawione przodem do drzwi
wejsciowych salonu. Nigdy nic nalezy stawia¢ kanapy tylem do drzwi. Sofa i wszystkic sicdziska
powinny mie¢ migkkie, zaokraglone kszlalty. Telewizor nie powinicn sta¢ w centralnym micjscu
pokoju. Najlepiej, aby zycic w salonic koncentrowato si¢ wokot kominka, klory powinien znajdo-
wac si¢ w cenlrum pomicszczenia. Wedtug zasad [eng shui nie wszystkic pokoje mozna laczyc.
Potaczenic pokoju goscinnego z sypialnig jest nicdopuszczalne. Feng shui za niewlasciwe uznaje
polaczenic pokoju goscinnego z gabinctem lub garderoba. Jako serce domu, pokdj goscinny nice
moze by¢ poltaczony z WC, ponicwaz zycic towarzyskic i rodzinne zamicra przy takim potycze-
niu. Niestety, pofaczenic z kuchnig jest rownicz niewskazane, ponicwaz pokdj ten przemicni sig
z czasem w jadalnig, co prowadzi do spozywania positkow przed telewizorem. Gdy juz zaistnic-
je taka sytuacja, nalezy wizualnic oddzicli¢ tc dwa pomieszczenia. Nalezy w tym celu zastosowac
dwa rézne materiaty do utozenia podtogi tych pomieszczen, np. gdy w kuchni zastosujemy phytki
lub kamien na podlodze, to w pokoju goscinnym mozna wykorzystaé parkiel lub panele albo po-
tozy¢ wyktadzing czy dywan. Wiclofunkcyjnos¢ mozna zaznaczy¢ odmicnng kolorystyka scian
lub faklurg tapety. J
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GRUPA 111
KUCHNIA I LAZIENKA

Transkrypcja nagrania:

Jak mowi teoria pigciu zywiotow, kuchnia jest najwaznicjszym pomieszczeniem w domu. Aran-
7acje wnetrz feng shui ustawiajg kuchnig tak, aby jej okna wychodzily na strong potudniowy
i wschodnig. Kuchnia powinna by¢ kwadratowa lub prostokgtna, powinno si¢ tez unikac takic-
go ustawicnia, w ktorym na wprost drzwi wejsciowych do kuchni znajduje si¢ okno. W przeciw-
nym razic energia, ktorg chcemy zatrzymad, ucicknic przez drzwi. Najwazniejsze w kuchni jest
micjsce, w ktorym przygotowujemy nasze positki, moze to by¢ kuchenka czy pickarnik i ply-
ta grzewcza. Swobodny przepltyw energii wokot kuchenki to gwarancja bogactwa i wszelkie-
go dobra, dlatego najlepszym rozwigzaniem dla zwolennika feng shui bedzie kuchenna wyspa.
Kuchenka nie moze sta¢ zbyt blisko lodowki i zlewu. Jesli te urzagdzenia stojg naprzeciw siebie,
nalezy pomig¢dzy nimi ustawi¢ drewniany stol. Uwaga - gotujacy powinien widzie¢ drzwi (1o
zreszty powszechna zasada - siedzgc za biurkiem, tez powinnismy mic¢ drzwi na oku). Najbli-
7¢j kuchni powinna znajdowac si¢ jadalnia, a najdalej - tazicnka i ubikacja.

tazicnka wedtug feng shui jest zwigzana 7 zywiolem wody. Powinna znajdowac si¢ w pot-
nocnej lub w tylnej cz¢sci domu. Aranzacje wngtrz tazienki nic powinny ustawiac jej lak, aby
byta widoczna z gtéwnego wejscia do domu. Nie powinna ez sasiadowac z sypialnig i kuchnig,
ponicwaz tazienka przycigga zt energi¢. Wazne jest tez, aby pomigdzy toaleta i prysznicem lub
wanng byto troch¢ wolnego micjsca - pozwoli to na swobodny przeptyw dobrej energii.

J

Strategie: tworzenie map i rysunkéw problemowych, notowanie, wizualizacja tre-
$ci, tworzenie streszczen, kontrola wykonania zadania, kontrola zrozumienia tekstu.
Nastepnie kazda z grup prezentuje wyniki swojej pracy. Razem tworzg ,,Zasa-
dy aranzacji wnetrz wedtug feng shui”. Wykorzystujac powstaty instruktaz, studenci
w parach sprawdzaja na planie, czy wynajmowane przez nich mieszkania sg urzadzo-
ne zgodnie z przygotowanymi regutami. Ustalaja, co nalezaloby zmienic¢.

BALKON
3.2T m2

: POKOJ DZENNY
" 1844 m’

KUCHNIA =

B - KORYTARZ
7 LAZENKA T goam

.. 525m

Twc
1,57 m’,
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I1l. Zapro$ znajomych!

|. Faza przygotowawcza
Woprowadzajac studentow w tematyke zaje¢, proponujemy im nastepujace zadania:

Zadanie 1.

Spotkatas/spotkates znajomych, ktérym opowiedziatas/opowiedziate$ o swoim no-
wym mieszkaniu, i wtedy padto pytanie: ,,To kiedy parapetowka?”.
W stowniku znalaztas/znalazies tylko takg informacje i zdjecie. Pytasz kolegow i kole-
zanki z grupy: ,,Co tojest parapetowka i zjakiej okazji jg organizujemy?”, Zastanowcie
sie, co ma wspoblnego parapetéwka z parapetem. W razie potrzeby poproscie o pomoc
nauczyciela, a nastepnie napiszcie, co to jest ,,parapetowka?”.

Parapet - poziome wykonczenie sciany pod oknem
ParapetOwka —........ccccocviiriiicieee s

Kolejno studenci samodzielnie wypetniajg diagram skojarzen ze stowem ,,impre-
za’, a nastepnie dzielg sie swoimi skojarzeniami z resztg grupy.

Nauczyciel zadaje pytania dotyczgce organizowania spotkania towarzyskiego -
prowadzi rozmowe w Kierunku przygotowywania poczestunku.
Strategie: ogniskowanie uwagi, aktywizacja wiedzy ogdlinej i leksykalnej.

Zadanie 2.

Polecenie do tego zadania to:

Zdecydowatas$/zdecydowate$sie zaprezentowac gosciom swdj kulinarny talent i ugo-
towac cos specjalnego. Postuchaj wypowiedzi przyjaciot i zanotuj, co lubig, a czego nie
lubig jes¢.
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Na poziomie B2 studenci powinni zna¢ juz dobrze stownictwo zwigzane z pro-
duktami spozywczymi oraz jedzeniem. Jezeli jednak nauczyciel zdecyduje, ze przy-
pomnienie leksyki jest wskazane, powinien przygotowa¢ odpowiednie ¢wiczenia.

AGNIESZKA KUBA
lubi: nie lubi: lubi: nie lubi:
HUBERT KASIA
lubi: nie lubi: lubi: nie lubi:
( )
AGNIESZKA

Transkrypcja nagrania:

Co lubi¢ jes¢? Mhh... Wlasciwic lubi¢ wszystko. A przynajmnicj zawsze z chgcig wszystkiego
probuje. Sg oczywiscic rzeczy, ktorych probujg z wigkszym lub mniejszym entuzjazmem, ale uwa-
zam, Z¢ nic nalezy kicrowac si¢ wygladem, poniewaz wyglad nie zawsze idzic w parze ze sma-
kicm danej potrawy. Tak jest na przyklad 7z owocami morza. Krewetki, kalmary czy matze 10 nic
s3 dania popularne w Polsce. Picrwszy raz sprobowatam owocow morza podczas moich waka-
cji w Hiszpanii i... musz¢ przyznac, 7e od tego czasu bardzo ch¢tnie odwiedzam restauracje ser-
wujace srodziemnomorskie jedzenie. Niestety w Polsce, nawet w duzych miastach, nie wszgdzic
mozna zjes¢ zupg 2 homara, ktora uwiclbiam, czy swicze krewetki. No i zwykle s3 to dania dos¢
t drogic. Lubig za to zupy, szczegolnic pomidorows, ale musi by¢ 2 ryzem, i barszcz.

f D
KUBA

Transkrypcja nagrania:

Lubi¢ rzeczy zdrowe - warzywa, owoce. Jem takze duzo nabiatu - przede wszystkim jogurty

i sery. Uwielbiam rézne rodzaje scra, ale chgtnie jem tez migso - najlepiej z jakas lekka satatka. To

smaczny i lekkostrawny obiad. Nie lubi¢ tradycyjnej polskiej kuchni - jak dla mnic jest zbyt ttusta

i mato w niej $wiezych warzyw. Prawie nigdy nie jem bigosu ani kotletow schabowych. Myslg, z¢

dania kuchni polskiej s3 dos¢ nudne, zawsze majg podobny smak, a ja lubi¢ nowosci, nowe sma-

ki, rzeczy, ktorych jeszcze nic jadtem, niestandardowe potaczenia... oczywiscic wszystko w gra-

nicach zdrowego rozsadku. Mam ez stabos¢ do stodyczy.
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HUBERT

Transkrypcja nagrania:

)ak kazdy Polak, lubie kuchnie polska. Kietbasy, pierogi i naturalnie golonke. Niestety, moja zona
rzadko gotuje polskie dania w domu, uwaza, ze kuchnia polska jest zbyt kaloryczna i ciezko-
strawna... zresztg ona zawsze jest na diecie. Ale nie narzekam - bardzo lubie tez przygotowywa-
ne przez nig positki - satatki owocowe czy kurczaka z warzywami i ryzem. A kiedy mam ochote
zje$¢ co$ mniej zdrowego, zawsze moge péjs$¢ do jednego z baréw mlecznych i zaméwi¢ sobie po-
rzadng porcje pierogéw z grzybami i kapustg albo ziemniaki i kotleta.

KASIA

Transkrypcja nagrania:

Nie mam zbyt wiele czasu na gotowanie, dlatego preferuje dania szybkie, ale lez smaczne. Dlate-
go zwykle wybieram makarony z sosem i miesem lub warzywami. Wazne jednak, aby wszystko
byto dobrze przyprawione. Uwazam, ze to ziota nadajg potrawie odpowiedni smak - bazylia, ty-
mianek, oregano. Mojg specjalnoscig jest zapiekanka makaronowa z brokutami, kurczakiem i so-
sem serowym. Bardzo proste i szybkie do przygotowania danie, a w dodatku wszystkim smaku-
je. Chociaz uwielbiam eksperymenty, jest jedna rzecz, a wasciwie dwie rzeczy, ktérych nie lubie:
pierwsza to $ledzie, a druga owoce morza. Siedzi prébowatam, ale mi nie smakowaty, a owoce
morza... nie prébowatam. | nie bardzo mam na to ochote, chociaz generalnie bardzo lubie ryby,
np. przepadam za fososiem.

Strategie: wyrdznianie kluczowych stow, selekcja informacji, notowanie.
Zadanie 3.
Polecenie do zadania brzmi:
Kierujgc sie informacjami na temat preferencji kulinarnych Agnieszki, Huberta,

Kasi i Kuby, wybierz jedng z podanych ponizej potraw, ktorg przygotujesz na kolacje.
Uzasadnij swoj wyhor.

1. Losos$ pieczony z ziotami 2. ,,Sledzie po kaszubska" 3. ,,Satatka morska”

Dania zostaty tak dobrane, ze tylko jedno z nich (nr 1) odpowiada preferencjom
wszystkich zaproszonych gosci.
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Zadanie 4.

Faza przygotowawcza

Studenci poproszeni sg 0 wykonanie kilku ¢wiczen leksykalnych zwigzanych z go-
towaniem. Ponizej zamieszczono przykiadowe ¢wiczenia.

a) Polecenie: Do przygotowania kolacji potrzebne bedg niektore z ponizszych przed-
miotow. Pracujac z kolezankg lub kolega, nazwij przedmioty przedstawione na zdjeciach.

b) Polecenie: Potacz czynnosci z odpowiednimi dopetnieniami.

0. ugotowac migeso na patelni

1. upiec sktadniki

2. usmazy¢ solg i pieprzem

3. pokroi¢ ciasto w piekarniku
4. przyprawic natka pietruszki

5. umy¢ chleb mastem

6. obrac ziemniaki ze skorki
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7. pola¢
8. posypac¢

9. pomieszac

10. posmarowac

Plan realizacji przyktadowego bloku tematycznego

naczynia

warzywa w kostke

ziemniaki sosem

warzywa w wodzie 0.

c) Polecenie: Uzupeknij przepis wyrazami podanymi w ramce.

smarujemy
przyprawiamy

mielimy
pieczemy

Poledwica wotowa w ciescie

powyzej 30 minut, dla 4 oséb

Skiadniki:

1 kromka chleba tostowego
100 ml Smietany 30%

1 kg poledwicy wotowej

1 drobno pokrojona cebula
1 tyzka koniaku

s0l, pieprz

1 tyzka oliwy

20 g masta

500 g ciasta francuskiego

1 z6ktko

Jesli lubisz krwiste mieso, piecz je okoto 25-
-30 minut. Jedli wolisz bardziej wypieczone,
piecz 35 minut. No i najwazniejsze: po wyje-
ciu miesa z piekarnika koniecznie poczekaj
jakie$ 10 minut z krojeniem!

rozgrzewamy kroimy
dodajemy smazymy
Jak przygotowac:
Lo piekarnik do 220°.

2. Odkrajamy ok. 10 cm poledwicy woto-
wej (z cienszej Strony) T..ccccccvvvevevieeesennn,
w maszynce do miesa.

3. Reszte wotowiny.........c.ccoevvenee. solg
i pieprzem.

4. Chleb tostowy........cccccevvevvverennne
w kostke i dodajemy $mietane.

5. Aby przygotowac farsz, mieszamy pieczy-
wo wraz ze $mietana, cebulg, koniakiem,
S0lg | PIEPrZEM H..vovvveieeceicec e
do tego mielong wotowine.

5. Rozgrzewamy w duzym garnku oliwe
i masto, a nastepnie Krétko..........ccoccevvvenane.
poledwice na patelni ze wszystkich stron.

6. Watkujemy ciasto francuskie, roz-

prowadzamy na nim farsz, pozostawia-

jac ok. 2 cm marginesu z kazdej strony.
brzegi ciasta z6ttkiem,

a na srodku ktadziemy poledwice. Dokltad-

nie zawijamy mieso ciastem i polewamy po-

zostatym zotkiem.

Tt s w piekarniku przez 30

Strategie: aktywizacja wiedzy jezykowej, wprowadzenie do zadania, organizacja ma-
teriatu jezykowego, zapoznanie sie z formg zadania.
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Faza aktywnego stuchania

Polecenie: Postanowitas/postanowites przyrzqdzic jeszcze jedno danie. Tym razem
nie migsne, ale rybne. Bedzie to pieczony tosos. Obejrzyj fragment programu kulinarne-
go pt. .Gotuj z Okrasg” i zapisz przepis.

Losos pieczony z ziotami

Skiadniki: Jak przygotowac:

) D filetow z tososia

5. pomidordéw bez skorki
6.
7.

http://www.tvp.pl/styl-zycia/kuchnia/kuchnia-z-okrasa/wideo/obiad-z-kolorowych-warzy-
w/6037487start_rec=16(27.11.2012)

Strategie: okreslanie najwazniejszych tresci, selekcja informacji, notowanie.
Faza interpretacji
Nauczyciel prosi, aby studenci pracowali w parach i na podstawie swoich notatek
zapisali tres¢ przepisu.
Strategie: pytanie o wyjasnienie, mediacja.

Faza ewaluagji

Studenci porownujg swoje wersje przepisu i razem decydu;ja, ktory z nich jest naj-
dokiadniejszy.
Strategie: ocena wykonania zadania, identyfikacja trudnosci.

Zadanie 5.

Ostatnim zadaniem jest przygotowanie pomystu na deser w celu utrwalenia for-
my przepisu. Studenci pracujg w matych grupach.

a) Polecenie: Czas na deser! Zajrzyjcie do lodéwki i razem z kolegami przygotujcie
»€0S” na deser. Zapiszcie swoje propozycje i przedstawcie innym grupom.


http://www.tvp.pl/styl-zycia/kuchnia/kuchnia-z-okrasa/wideo/obiad-z-kolorowych-warzy-
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W lodéwce znajduje sie:

pot kostki masta
mleko

truskawki (ok. 1/2 kg)
jajka

herbatniki

2 banany

kakao

Smietana

puszka ananasow
jabtka



Wykaz schematow, tabel i wykresow

I. Schematy

Schemat 1. Przeplyw informacji do pamigci dtugotrwatcej (oprac. whasne na podst. Gerrig, Zimbardo
2006: 207-208)

Schemat 2. Czynniki wplywajace na zrozumicnie komunikatéw mowionych (oprac. wlasne)

Schemat 3. Etapy przetwarzania danych w procesic percepcji (wg Gerrig, Zimbardo 2006: 94)

Schemat 4. Model kompetencji komunikacyjnej wg M. Canalea i M. Swain (1980)

Schemal 5. Model kompetencji komunikacyjnej wg 1.. Bachmana i A. Palmera (1990: 87)

Schemat 6. Model j¢zykowej kompetencji komunikacyjnej wg ESOK] (2003)

Schemat 7. Model tckstu przeznaczonego do certyfikacji wg Zydek-Bednarczuk (2008: 25)

Schemat 8. Model ksztalcenia rozumicnia ze stuchu (oprac. wlasne)

Schemat 9. Model komunikacji jgzykowej wg R. Jakobsona (1989)

Schemat 10. Model komunikacji wg C. Kerbrat-Orecchioni (na podst. Kita 1998: 77)

Schemat 11. Stopnie uczestnictwa w akcie komunikacji wg M. Rosta (2002: 124)

Schemat 12. Poziomy komunikowania wg ). McQauil (za: Zydek-Bednarczuk 2005: 13)

Schemat 13. Model typologii tekstow jezyka mowionego wg A. Awdiejewa, J. Labochy i K. Rudck
(1981: 185)

Schemat 14. Schemat argumentacyjnej struktury tekstu wg T. A. van Dijka (za: Duszak 1990: 180)

Schemat 15. Cwiczenie a zadanic (oprac. wlasne)

Schemat 16. I'unkcje zadania (oprac. wlasnce)

Schemat 17. Zaleznos¢ stralegii uczenia sig i strategii komunikacyjnych (oprac. wiasnc)

Schemal 18. Podziat strategii bezposrednich wg R. Oxford (oprac. wlasne)

Schemat 19. Podziat strategii posrednich wg R. Oxford (oprac. wlasne)

Schemat 20. Wptyw zmicnnych indywidualnych na umicj¢tnosci strategiczne (oprac. wlasne)

I1. Tabele

‘Tabela 1. Techniki rozwijania sprawnosci rozumienia ze stuchu wg H. Komorowskiej (2002: 134-139)

‘Tabela 2. Zestawicnic poziomow zaawansowania jgzykowego studentow biorgcych udziat w badaniach
pilotazowych (oprac. wtasne)

‘labela 3. Zestawicnic poziomow zaawansowania jezykowego studentow bioracych udziat w badaniach
docclowych (oprac. wlasne)
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‘Tabela 4. Cz¢sc T ankicty, dolyczaca identyfikacji trudnosci w rozumicniu ze stuchu (oprac. wlasnc)

‘labcla 5. Zestawicnic wszystkich odpowicdzi dotyczacych identyfikacji trudnosci w zrozumieniu ze
stuchu (oprac. wlasnc)

‘labela 6. Odpowicdzi studentow na poziomic Al na pytania dotyczace identyfikacji trudnosci w rozu-
micniu ze stuchu (oprac. wlasne)

Tabela 7. Odpowiedzi studentow na poziomic A2 na pytania dotyczace identyfikacji trudnosci w rozu-
mieniu ze stuchu (oprac. wlasnc)

‘Tabela 8. Odpowicdzi studentow na poziomic Bl na pytania dolyczace identyfikacji trudnosci w rozu-
micniu ze stuchu (oprac. wlasnc)

‘labela 9. Odpowiedzi studentow na poziomic B2 na pytania dotyczace identyfikacji trudnosci w rozu-
micniu ze stuchu (oprac. wlasne)

‘Tabela 10. Odpowiedzi studentow na poziomie C1 na pytania dotyczace identyfikacji trudnosci w ro-
zumieniu ze stuchu (oprac. wlasne)

‘Tabela 11. Cz¢s$¢ 11 ankiety, dotyczaca dziatan podejmowanych w trakcic stuchania (oprac. wtasnc)

‘Tabela 12. Odpowicedzi studentow dotyczace dziatan kompensacyjnych podejmowanych w trakcie stu-
chania (oprac. wlasnc)

'Tabela 13. Odpowicdzi studentow na poziomice Al dotyczace dziatan kompensacyjnych podejmowa-
nych w trakcie stuchania (oprac. wiasne)

‘Tabela 14. Odpowicdzi studentow na poziomic C1 dotyczace dziatan kompensacyjnych podejmowa-
nych w trakcic stuchania (oprac. wlasnc)

‘labela 15. Czgs¢ 111 ankiety, dotyczaca sposobow rozwijania umicj¢tnosci rozumicnia ze stuchu
(oprac. wlasnc)

‘Tabela 16. Zeslawicnic odpowiedzi studentow na temalt skutecznych sposobow rozwijania rozumienia
ze stuchu (oprac. wlasne)

‘labela 17. Rozumicnie ze stuchu - opisowy model kompelencji j¢zykowej (za: Buck 2001: 104;
ttum. A.PK))

‘Tabcle 18 i 19. Zestawienie cech ustnej i pisemnej odmiany polszczyzny

‘Tabcla 20. Strategic metakognitywne uruchamiane w fazic planowania (oprac. wlasne)

Tabela 21. Strategie metakognitywne uruchamianc w fazie kontroli (oprac. wlasne)

Tabela 22. Strategie metakognitywne uruchamianc w fazic cwaluacji (oprac. wtasnc)

‘Tabela 23. Strategie kognitywne uruchamianc w fazic przygolowawczcej (oprac. whasne)

‘Tabela 24. Strategie kognitywne uruchamianc w fazic aktywnego stuchania (oprac. wiasnc)

‘Tabela 25. Strategic kognitywne uruchamianc w fazie interpretacji (oprac. whasne)

‘labela 26. Modele ksztalcenia swiadomosci metakognitywncj

‘labela 27. Uklad jednostki zadaniowcj rozwijajacej rozumicnic z¢ stuchu - faza przygotowawcza
(oprac. wlasne)

‘labela 28. Uktad jednostki zadaniowej rozwijajacej rozumicnic ze stuchu - faza aktywnego stuchania
(oprac. wlasnc)

‘labela 29. Ukdad jednostki zadaniowej rozwijajacej rozumicnic ze stuchu - fazy interprelacji, ksztatce-
nia wrazliwosci fonologicznej i ewaluacji (oprac. wlasnc)

II1. Wykresy

Wykres 1. Zaleznosci pomigdzy dziataniami podejmowanymi , rzadko” oraz ,,prawic zawsze” (oprac.
wlasne)

Wykres 2. Zalezno$ci pomig¢dzy dziataniami podejmowanymi ,,czasami i ,czgsto” (oprac. wlasne)

Wykres 3. Poziomy zaawansowania ankictowanych (oprac. wlasnc)

Wykres 4. Katcegoric wickowe ankiclowanych (oprac. wiasne)

Wykres 5. Zestawicnie wszystkich odpowicedzi dotyczacych identyfikacji trudnosci w rozumicniu ze
stuchu (oprac. whasnc)
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Wykres 6. Odpowiedzi studentow na poziomie Al na pytania dotyczace identyfikacji trudnosci w ro-
zumieniu ze stuchu (oprac. wlasnc)

Wykres 7. Odpowiedzi studentéw na poziomic A2 na pytania dolyczace identyfikacji trudnosci w ro-
zumieniu ze stuchu (oprac. wlasne)

Wykres 8. Odpowiedzi studentow na poziomic Bl na pytania dolyczace identyfikacji trudnosci w ro-
zumieniu ze stuchu (oprac. wtasne)

Wykres 9. Odpowiedzi studentow na poziomic B2 na pytania dotyczace identyfikacji trudnosci w ro-
zumieniu ze stuchu (oprac. wtasne)

Wykres 10. Odpowiedzi studentow na poziomie C1 na pytania dotyczace identyfikacji trudnosci w ro-
zumieniu ze stuchu (oprac. wlasne)

Wykres 11. Odpowiedzi studentow dotyczace dziatann kompensacyjnych podejmowanych w trakcic
stuchania (oprac. wtasnc)

Wykres 12. Odpowiedzi studentow na poziomic Al dotyczace dziatann kompensacyjnych podejmowa-
nych w trakcie stuchania (oprac. wlasne)

Wykres 13. Odpowiedzi studentow na poziomie C1 dotyczace dziatari kompensacyjnych podejmowa-
nych w trakcie stuchania (oprac. wtasne)

Wykres 14. Zcstawienie odpowiedzi studentow na temat skutecznych sposobdw rozwijania rozumienia
ze stuchu (oprac. wlasnc)
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Kita Matgorzata 99-100

Klemensiewicz Zenon L. 104

Komorowska Hanna 8, 29, 31, 40-41, 50,
54-57,139-140, 147, 162

Kuhl Patricia 11

Kurzowa Zofia 49

Labocha Janina 97-98, 109-110
Labov William 36

Lado Robert 32

Laskowska Elzbieta 98
Lewandowski Jan 47, 49
Liberman Alvin M. 23

Lichten William 18

Lipinska Ewa 16, 50, 54-56, 162
Little David 143

Lubas Wladystaw 103, 105, 109

Madelska Liliana 126-127

Magajewska Mirostawa 126

Majtczak Tomasz 126

Matolepsza Matgorzata 127
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