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INPUT W DYSKURSIE KLASOWYM NA PRZYKLADZIE
JEZYKA NIEMIECKIEGO JAKO OBCEGO W SZKOLACH
PONADGIMNAZJALNYCH

STRESZCZENIE

Przedmiotem rozwazan niniejszego artykutu jest input w dyskursie klasowym na przyktadzie
jezyka niemieckiego jako obcego w szkotach ponadgimnazjalnych.

W czesci teoretycznej dokonano krétkiego przegladu literatury na temat roli i znaczenia
prymarnych danych jezykowych w procesie uczenia sie jezyka obcego w warunkach
formalnych. Poréwnano réwniez procesy akwizycji jezyka pierwszego z procesami uczenia
sie jezyka obcego. Ponadto przedstawiono opozycyjne stanowiska badaczy na temat
stosowania jezyka ojczystego i jezyka obcego w procesie glottodydaktycznym. W czesci
empirycznej przedstawiono wyniki badan, ktérych celem byto przeanalizowanie jakosci inputu
charakterystycznego dla dyskursu klasowego na lekcji jezyka obcego w szkotach licealnych.

Przeprowadzone badanie pokazato, ze polscy germanisci nie sg ekspertami w kreowaniu
srodowiskaimmersyjnego na lekcji jezyka obcego. Okazato sie, ze bardzo czesto wiele sekwencji
lekcyjnych odbywa sie w jezyku ojczystym. Ponadto nauczyciele rzadko stosuja techniki pracy
i materialy, ktére w sposéb szczegdlny zapewniajg tzw. dobry input. Co szczegdlnie dziwi,
germanisci nie czesto zachecaja mtodziez do kontaktu z jezykiem niemieckim w warunkach
pozalekcyjnych. Nauczyciele wydaja sie nie dostrzegac¢ potencjatu dostepnych materiatéow
i mediow w tym zakresie. Bardzo rzadko umozliwiaja uczniom stuchanie niemieckiej muzyki
i ogladanie niemieckojezycznych filméw. Ponadto wyniki badania nie pozwalaja zauwazy¢,
jakoby nauczyciele w jakis szczegélny sposéb dbali o odpowiednig jakos$¢ i ilos¢ inputu na
lekcji jezyka niemieckiego. Ich sSwiadomos¢ w tym zakresie wydaje sie by¢ niewielka.
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Artykut konczy postulat o potrzebie prowadzenia bardziej szczegétowych badan w opisy-
wanym zakresie.

Stowa kluczowe: input, dane wejsciowe, akwizycja, uczenie sie w warunkach formalnych

SUMMARY

Language input in any class discourse during classes of German language
taught as a foreign language in upper-secondary schools

This article focuses on language input presented in any class discourse during classes of
German language taught as a foreign language in upper-secondary schools.

In the theoretical part of the article a short review of literature discussing the role and meaning
of primary linguistic data in the process of learning a foreign language in formal conditions
was conducted. Next processes which occur during first language acquisition were compared
to the processes involved in foreign language acquisition. Moreover, contrary attitudes of
the researchers towards applying mother tongue and foreign language in foreign language
teaching were presented. In the empirical part the results of the research were presented. The
aim of the research was to analyze the quality of typical class discourse input provided during
a foreign language lesson in comprehensive upper-secondary schools.

The research showed that Polish teachers of German language are not experts on creating
immersive environment during foreign language classes. It occurred that frequently many
lesson sequences are carried out in the mother tongue of students and a teacher. Teachers
rarely apply teaching techniques and use materials which provide enough good language
input. It is also astonishing that German language teachers do not encourage young learners
to come into contact with real German language in out-of-the classroom situations. They seem
not to take into account how great the advantages of using available materials and media
might be. Furthermore, they do not enable their students to listen to German music or watch
German films, either. The results of the research reveal that teachers of German are not greatly
concerned with appropriate quality and amount of language input during lessons. Their
awareness of all these issues is not deep enough.

The main conclusion of the article is to imply the necessity of conducting more detailed
research in the described area.

Keywords: input, foreign language learning, mother tongue
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1. Wstep

Akwizycja jezyka ojczystego jest naturalnie przebiegajacym procesem po-
legajacym na restrukturyzacji jezyka, czyli ciaglej rewizji regut hipotetycznych'.
Stawianie hipotez jezykowych oraz ich weryfikowanie poprzez konfrontowanie
wlasnych produkeji z danymi pochodzacymi z otoczenia jest podstawowym ele-
mentem akwizycji jezyka ojczystego”. Permanentna ekspozycja na jezyk jest wiec
w sposob naturalny wystarczajacym warunkiem osiggania bieglosci komunika-
cyjnej. Innymi stowy, rozumienie i wytwarzanie aktéw komunikacyjnych staje sie
mozliwe dzieki osobistej, specyficznej dla kazdego cztowieka umiejetnosci prze-
twarzania wiedzy, ktorej jedynymi dostepnymi reprezentacjami sg wyrazenia jezy-
kowe’. O ile procesy i warunki akwizycji jezyka pierwszego nie budzg watpliwosci,
to szereg niejasno$ci pojawia sie w przypadku nauki jezyka obcego. Oczywiste
jest, ze proceséw uczenia sie jezyka obcego nie mozna ttumaczy¢ procesami akwi-
zycji jezyka ojczystego. Mozna je jednak w pewnym stopniu poréwnywac i szukac
punktéw wspdlnych. Czyni to Krashen®, ktorego hipotezy cieszyly sie i w dalszym
ciggu ciesza duza popularnoscig wsréd dydaktykow, cho¢ dzisiaj potratimy juz
wskazac ich stabe punkty (por. postulaty interakcjonistow). Uznajac niemoznosé¢
postawienia znaku réwnosci miedzy akwizycja jezyka ojczystego a uczeniem sie
jezyka obcego w warunkach formalnych, nie mozna jednoczesnie zaprzeczy¢, ze
réwniez w kontekscie glottodydaktycznym prymarne dane jezykowe sa warun-
kiem sine qua non jego skutecznosci.

W niniejszym artykule podjeta zostanie proba analizy prymarnych danych
jezykowych na lekgji jezyka niemieckiego w dolnoslaskich szkofach. Prezentacja
wynikéw badan wlasnych poprzedzona zostanie przegladem literatury na temat
danych wejsciowych w dyskursie szkolnym.

2. Ekspozycja na jezyk versus interakcja w procesach uczenia sie¢
formalnego

Reprezentowane przez Krashena w latach 80. poglady na temat roli i zna-
czenia danych wejSciowych w procesach nabywania jezykow, zostaly z biegiem

1 W.Klein, Second Language Acquisition, Cambridge 1986, s. 149.

2 Por. A.-C. Berthoud, B. Py, Des linguistes et des enseignants. Maitrise et acquisition des langues
seconds, Berne 1993.

3 F Grucza, Jezyki ludzkie a wyrazenia jezykowe, wiedza a informacja, mézg a umyst ludzki, [w:] Po-
dejscia kognitywne w lingwistyce, translatoryce i glottodydaktyce. F. Grucza, M. Dakowska (red.),
Warszawa, 1997, s. 7-21.

4 S.D. Krashen, The Input Hypothesis: Issues and Implications, New York 1985.
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czasu zrelatywizowane. Przekonanie tworcy teorii monitora jakoby rozumienie
wypowiedzi warunkowalo rozwoj systemu jezykowego uczacego sie, a produk-
cja jezykowa byla nastepstwem tegoz rozumienia, zostalo czgsciowo zanegowane
przez poglady innych badaczy. Warto w tym kontekscie zwrdci¢ uwage na hipoteze
interakcyjng Longa’, w ktorej podkresla sie role negocjacji znaczen i modyfikacji
interakcyjnych w ulatwianiu zrozumienia materiatu jezykowego, odrzucajac tym
samym twierdzenie Krashena jakoby produkcja jezykowa nie odgrywala wigkszej
roli. Ponadto rola nieswiadomego uczenia si¢ zostala niejako zanegowana przez
hipoteze $wiadomego spostrzegania (ang. noticing hypothesis), zgodnie z ktdra
przyswojenie jezyka obcego wymaga zwrdcenia uwagi na okreslone formy, tak
aby uczacy si¢ mogt poréwnac¢ zamierzone lub juz wyartykulowane wypowiedzi
z ich poprawnymi odpowiednikami i w ten sposdb dostrzec luki w swojej wiedzy
jezykowej (ang. notice the gap) (Schmidt 1990°, 20017, za: Pawlak 2009)®. Interak-
cja jest rdwniez postrzegana jako kluczowy mechanizm w przyswajaniu jezyka
obcego przez zwolennikéw teorii socjokulturowej (ang. sociocultural theory),
szczegoOlnie w sytuacji, gdy odbywa si¢ ona w tzw. strefie najblizszego rozwoju
(ang. zone of proximal development), umozliwiajac mniej zaawansowanym uzyt-
kownikom jezyka konstruowanie wypowiedzi z pomoca bardziej zaawansowanych
rozméwcow (Lantolf 2006, za: Pawlak 2009)'°. Réwniez inni badacze potwierdza-
ja znaczenie konceptéw wyrostych na gruncie teorii W. Wygotskiego (W. Grabe
i F L. Stoller 1997, M. Swain i P. Deters 2007'2).

Pewnym kompromisem w dyskusji ,input czy interakcja” wydaje si¢ by¢
stanowisko Gass", zgodnie z ktérym niezbednymi elementami w nauce jezyka

5 M. H. Long, Linguistic and conversational adjustments to non-native Speakers, ,Studies in Second
Language Acquisition” 1983, 5, s. 177-193.

6 R. Schmidt, The role of consciousness in second language learning, ,, Applied Linguistics” 1990, 11,
s. 17-46.

7 R.Schmidt, Attention, [w:] Cognition and second language instruction, P. Robinson (red.), Cambrid-
ge 2001, s. 3-32.

8 M. Pawlak, Rola nauczyciela w ksztattowaniu proceséw interakcyjnych podczas lekcji jezyka obcego,
[w:] Nauczyciel jezykow obcych dzis i jutro, M. Pawlak, A. Mystkowska-Wiertelak, A. Pietrzykowska
(red.), Poznan-Kalisz 2009, s. 311-337.

9 J. Lantolf, Sociocultural theory and second language learning, Oxford 2000.

10 Tbidem, s. 315.

11 'W. Grabe, E L. Stoller, Content-Based Instruction: Research Foundations, [w:] The Content-Based
Classroom. Perspectives on Integrating Language and Content. M. A. Snow, D. M. Brinton (red.),
White Plains, NY 1997, s. 5-21.

12 M. Swain, P. Deters, “New” mainstream SLA theory: expanded and enriched, ,The Modern Language
Journal” 2007, 9, s. 820-836.

13 S. Gass, Input and interaction, [w:] Handbook of second language acquisition, C. ]. Doughty, M. H.
Long (red.), Oxford 2003, s. 224-255.
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obcego s3: odpowiednia ilo§¢ danych wejsciowych, informacja zwrotna na temat
poprawnych i niepoprawnych wypowiedzi formulowanych przez uczacego sig
oraz produkeja jezykowa umozliwiajaca przetwarzanie danych.

3. Jezyk ojczysty versus jezyk obcy w warunkach szkolnych

Rozwazania na temat jakosci i ilo$ci inputu w dyskursie klasowym wiazg si¢
w sposob naturalny z dyskusja na temat uzycia jezyka ojczystego i jezyka obcego
w warunkach formalnej nauki. Mimo do$¢ diugiej tradycji tejze dyskusji nie do-
czekala si¢ ona jednoznacznego rozstrzygniecia, czy to na korzys$¢ dydaktyki mo-
nolingwalnej wykluczajacej uzycie jezyka ojczystego, czy tez bilingwalnej, gdzie
jezyk ojczysty uzna¢ mozna za katalizator proceséw przyswajania jezyka obcego.
Niektorzy zwolennicy podejécia komunikacyjnego (Krashen 1982', Prabhu
1987") opowiadajg sie za upodobnieniem dyskursu pedagogicznego do rozmowy
w warunkach naturalnych. Wydaje si¢ to by¢ jednak trudnym zadaniem, gdyz
z samej definicji s3 to dwie diametralnie rézne sytuacje. Na trzy aspekty determi-
nujgce brak podobienistwa miedzy nimi wskazuje Nizegorodcew's. Po pierwsze,
dyskurs klasowy jest determinowany przez osobe nauczyciela, ktéry decyduje
o kierunku oraz rodzaju interakcji. Po drugie, decyduje on réwniez o rodzaju
i czestotliwosci obcojezycznego inputu. Trzecim aspektem przytaczanym przez
Nizegorodcew, jest rozbiezno$¢ dwdch dyskursow, ktéra determinuja sztywne
normy szkolne narzucone przez okreslony kontekst edukacyjny. Innymi stowy
dyskurs klasowy jest czesto pozbawiony interakcji, ktora wytwarzalaby si¢ wskutek
autentycznych potrzeb komunikacyjnych jednej ze stron. Srodkiem zaradczym
w tej sytuacji jest stworzenie uczniom mozliwosci negocjowania znaczen i wspol-
nego konstruowania dyskursu, stosowanie gtéwnie pytan, na ktére nauczyciel nie
zna odpowiedzi czy tez umozliwienie uczniom wyboru i rozwiniecia tematu, sty-
mulowanie aktywnego udziatu w zajeciach, kiedy uczacy sie sa na to gotowi'.

Realizacja powyzszych postulatow zaklada postugiwanie sie jezykiem docelo-
wym. Propagowanie jednojezycznosci nie jest jednak ,wymystem” przedstawicieli
podejscia komunikacyjnego. Juz w metodzie bezpo$redniej zakladano mozliwo$¢
opanowania jezyka obcego na wzoér i podobienstwo akwizycji jezyka pierwszego

14 S. D. Krashen, Principles and practice in second language acquisition, New York 1982.

15 N. S. Prabhu, Second language pedagogy, Oxford 1987.

16 A. Nizegorodcew, Input for instructed L2 learners: the relevance of relevance, Clevedon 2007.
17 R. Ellis, The study of second language acquisition. Oxford 1994.
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pod warunkiem, iz obcojezycznemu inputowi towarzyszyla bedzie odpowiednia
demonstracja, stanowiaca kontekst ufatwiajacy zrozumienie przekazu obcoje-
zycznego oraz wlasciwy jezyk. Zwolennicy podejscia monolingwalnego wycho-
dza ponadto z zalozenia, ze kazde uzycie jezyka ojczystego zubaza srodowisko
obcojezyczne, co jest niekorzystne szczegdlnie wtedy, kiedy lekcja jezyka obcego
jest jedyna okazja dla uczniéw do kontaktu z jezykiem obcym (mysle, ze tak jest
w przypadku ucznidw uczacych sie jezyka niemieckiego w Polsce). Ograniczanie
ekspozycji na jezyk obcy rozumiane jako negatywne zjawisko byto przedmiotem
wielu badan, np. Macdonald 1993, Cook 2001", Turnbull 2001%, Littlewood
i B. Yu 2011*". Réwniez Deller i Rinvolurci* postulujg uzycie przede wszystkim
jezyka obcego. (Akceptuja przy tym trzy sytuacje zasadnego uzycia jezyka ojczy-
stego — poréwnanie systemow gramatycznych obu jezykéw w przypadku ucznidéw
poczatkujacych oraz w przypadku tlumaczenia zdan, gdy okreslone zagadnienie
gramatyczne przysparza uczniom trudnosci).

W opozycji do przekonan zwolennikéw podejscia monolingwalnego pozo-
staja poglady zwolennikéw technik bilingwalnych, dla ktérych wykorzystywanie
jezyka ojczystego jest pozadanym elementem procesu nauczania jezyka obcego
(Auerbach 1993%, Macaro 1997*, Eldridge 1996%, Schweer 1999%).

Niezaleznie od przytoczonych argumentéw nie mozna wyeliminowac jezyka
ojczystego z procesu formalnej nauki. Jest on integralng czescig uczacego sie pod-
miotu i jako taka bedzie zawsze w mniejszym lub wigkszym stopniu uczestniczy¢
w procesie przetwarzania informacji i rekonstruowaniu wiedzy. Dzisiaj wydaje sie
to by¢ jedyna droga poznania (por. zalozenia konstruktywistow). Input natomiast,
bez ktérego nauka jezyka obcego nie bytaby mozliwa, staje si¢ surowcem do prze-
twarzania informacji oraz gospodarowania jego zasobami poznawczymi®’.

18 C. Macdonald, Using the target language, Cheltenham, UK 1993.

19 V. Cook, Second language learning and language teaching (3rd ed.), London 2001.

20 M. Turnbull, There is a role for the L1 in second and foreign language teaching, but..., ;,The Canadian
Modern Language Review” 2001, 57, s. 531-540.

21 W. Littlewood, B. Yu, First language and target language in the foreign language classroom, ,Language
Teaching” 2011, 44 (1), s. 64-77.

22§, Deller, M Rinvolucri, Using the Mother Tongue, London-Addlestone 2002.

23 E. Auerbach, Reaxamining English anly in the ESL classroom, ,TESOL Quartely” 1993, 27 (1),
s.9-32.

24 E. Macaro, Target language, collaborative learning and autonomy, Clevedon 1997.

25 J. Eldridge, J., Code - switching in a Turkish secondary school, ,ELT Journal” 1996, 50 (14), s. 303-
-311.

26 'W. J. Schweer, Using L1 in the L2 classroom, ,,English Teaching Forum”, 1999, 37 (2), s. 6-9.

27 M. Dakowska, Teaching English as a Foreign Language. A Guide for Professionals. Warszawa 2007.
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4. Jak tworzy¢ srodowisko bogate w dane wejsciowe?

Jaki powinien by¢ input? Na to pytanie odpowiada Krashen w swoich hipote-
zach: zrozumiaty, dostarczony w odpowiedniej ilosci, najlepiej o jeden ,,poziom”
trudniejszy, niz ten na jakim jest uczacy si¢ i przekazany w dobrej atmosferze,
ktora nie dopuszcza do aktywizacji filtra afektywnego, co w rezultacie stwarza $ro-
dowisko sprzyjajace procesowi uczenia si¢. Dobra ekspozycja na jezyk uwzglednia
ponadto réznorodnos¢ kontekstow, w jakich prezentowane sa dane wejsciowe. Za
dobre zrédlo ,,pozyskiwania” danych jezykowych uwaza Ellis teksty pisane®, ktore
w przeciwienstwie do méwionych umozliwiajg czytajacemu indywidualng rekon-
strukcje danych jezykowych w dowolnym, przystosowanym do wlasnych warun-
kéw poznawczych tempie, co w dalszej konsekwencji utatwia stawianie hipotez
jezykowych i ich weryfikacje, a to z kolei otwiera droge do prawidlowej produkeji
jezykowej. W tym konteks$cie Nagy® przekonuje, Ze przecietny uczacy sie moze
w ciggu roku ,,pozyskac” z tekstow pisanym ponad 1000 jednostek leksykalnych.
Zalety ekstensywnego czytania podkreslajg réwniez inni badacze.

Bestrzynski i Szymiec®, postugujacy sie formulg , ksztalcenia odtwarzajgcego
srodowisko immersyjne”, rdwniez udzielaja kilku wskazéwek. Jedno z narzedzi,
ktore opisujg, to technika dramy, ktéra moze by¢ wykorzystana jako technika
uzupelniajaca klasyczne programy nauczania badz tez centralna cze¢$¢ kazdych
zaje¢ w ramach programu edukacyjnego opartego na akwizycji kompetenciji je-
zykowych. Ponadto, biorac pod uwage ograniczone mozliwosci czasowe na lekeji
jezyka obcego, proponuje si¢ rozszerzenie aktywnosci uczacych si¢ poza klase,
zanurzenie w jezyku pisanym poprzez ekstensywne czytanie z wykorzystaniem
zardwno tekstow narracyjnych jak i eksplanatorycznych. Rozumie si¢ przez to
wprowadzenie do codziennej aktywnosci czytania minimum czterech stron tekstu
w formacie A4 przy zalozeniu, ze stopien trudnosci tekstu jest odpowiedni dla
ucznia, a jego przeczytanie zajmuje ok. 30 minut dziennie®.

28 R. Ellis, op. cit.

29 'W. Nagy, On the role of context in first- and second-language vocabulary learning, [w:] Vocabulary:
description, acquisition and pedagogy, N. Schmitt, M. Mccarthy (red.), Cambridge 1997.

30 W. Bestrzynski, R. Szymiec, Nauka jezyka obcego — drama jako skladnik immersji, ,Neodidagmata”
2008, 29/30, s. 163-181.

31 Ibidem,s. 174.



26 MAGDALENA BIALEK

5. Opis badania

Badanie na temat inputu na lekcjach jezyka niemieckiego w szkofach po-
nadgimnazjalnych przeprowadzone zostato w marcu i kwietniu 2015 roku wséréd
studentéw II roku studiéw pierwszego stopnia na kierunku filologii germanskiej
realizujacych $ciezke przygotowujaca do wykonywania zawodu nauczyciela.
W badaniu wzieto udzial 65 studentéw. Zadanie respondentéw polegalo na uzu-
pelnieniu kwestionariusza ankiety sktadajacego sie z dwdch cze$ci’>. W pierwszej
czedci respondenci proszeni byli o udzielenie odpowiedzi na pytania zamknie-
te, natomiast druga czes¢ skladala si¢ z pytan otwartych. Podkresli¢ nalezy, ze
z respondentami omoéwiono wczesniej role inputu jezykowego (co wynikalo
z programu przedmiotu) i zapoznano z podstawowymi pojeciami w tym zakresie.
Studenci otrzymali wydruk ankiety i poproszeni zostali o jej wypelnienie w nie-
ograniczonym przez prowadzacego czasie. Badanie przebiegto bardzo sprawnie.
Sposrod 65 rozdanych kwestionariuszy ankiety, analizie poddanych zostalo 64.
Jednego zwrdconego arkusza nie mozna bylo poddac analizie z powodu odpowie-
dzi respondenta na tylko jedno z 18 pytan. Te ankiete uznano za niewazna.

6. Budowa kwestionariusza ankiety

Pierwsza czg$¢ ankiety sktadala si¢ z 18 stwierdzen z kafeterig dysjunktyw-
ng, a respondenci proszeni byli o zakreslenie wlasciwej dla nich odpowiedzi przy
jednej z nastepujacych mozliwosci: nigdy, bardzo rzadko, rzadko, czasami, czesto,
bardzo czesto. Kazde stwierdzenie opisywalo dziatania lub zachowanie nauczy-
ciela, do ktérych sformutowano 9 kryteriéw. Kryteria te nie zostaly podane do
wiadomo$ci respondentow?.

«  Komunikacja monolingwalna.

»  Optymalizacja jezykowych danych wejsciowych.

»  Sposodb prezentacji stownictwa przez nauczyciela.

» Elementy podejscia narracyjnego stosowane przez nauczyciela na lekcji

jezyka niemieckiego.

Teksty autentyczne jako Zrédto inputu.

o Zacheta do kreowania $rodowiska immersyjnego w warunkach innych

niz lekcja.

+ Zabiegi metodyczne o malej wartosci inputu.

o Dostosowanie inputu do potrzeb uczniéw.

32 'W niniejszym artykule przedstawione zostang wyniki tylko pierwszej czesci ankiety.
33 W zalaczniku zamieszczona zostanie pelna wersja kwestionariusza ankiety.
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7. Wyniki badania

Komunikacja monolingwalna

Analiza pierwszego pytania pokazuje, iz 20% nauczycieli bardzo czesto po-
stugiwalo si¢ jezykiem docelowym, a 46% czesto. Bardzo rzadko i rzadko jezyka
niemieckiego uzywalo 18% nauczycieli, a 16% germanistow czasami.

66-procentowy odsetek nauczycieli realizujacy w dyskursie klasowym akty
komunikacyjne w jezyku docelowym wydaje si¢ by¢ optymistycznym wynikiem.
Kazda proba kreowania $rodowiska immersyjnego, czyli srodowiska bogatego
w input jezykowy, przemawia zawsze na korzys¢ uczacych sie i przynosi wymierne
korzysci, o czym przekonuja psycholingwistyczne teorie. W przypadku uczenia si¢
jezyka obcego metodami tradycyjnymi zapamiegtany zostaje abstrakcyjny model
takiego jezyka, a skorzystanie z niego (czyli na przyklad produkcja jezykowa)
wymaga od uczacego sie czasu i namystu. Natomiast kompetencje jezykowe nabyte
dzieki akwizycji w srodowisku immersyjnym reprezentujg inng jakos¢. Stownic-
two i struktury gramatyczne nie s3 juz przechowywane w obszarach pamigci kon-
cepcyjnej, ale jezykowej. Przyktadem réznicy miedzy tymi dwoma podejsciami do
zdobywania kompetencji jezykowych w sposdb klasyczny i poprzez imersje moze
by¢ fakt samodzielnego pojawiania si¢ wlasnie na skutek akwizycji struktur jezyka
obcego w myslach, gdzie do tej pory wszystkie zdania byly formutowane w jezyku
rodzimym™.

Z drugiej jednak strony 66-procentowy wynik moze rozczarowywac. Wszak
mowa o poziomie licealnym - stad uzasadnione bylyby wigksze oczekiwania, jesli
chodzi o frekwencyjnos$¢ stosowania jezyka docelowego. Tutaj konieczna staje
sie refleksja nad przyczyna takiego stanu rzeczy. Dlaczego stosunkowo tak mato
nauczycieli czyni narzedziem swojej pracy jezyk docelowy? Przyczyn moze by¢
wiele — cho¢by brak motywacji nauczyciela do podejmowania wigkszego trudu,
ktory z reguty implikuje uzycie jezyka obcego, nieswiadomo$¢ wzrostu wymier-
nych korzysci jezykowych powodowanego zwiekszeniem ilosci inputu, strach
przed niepodotaniem w sytuacji pétautentycznej, czy tez brak doswiadczenia itd.
Te spekulacje wymagalyby oczywiscie empirycznej weryfikacji.

Pytanie drugie dostarcza informacji o postugiwaniu si¢ przez nauczyciela
jezykiem docelowym podczas objasniania zasad gramatycznych. Okazuje sig, ze
59% nauczycieli wyjas$niala material gramatyczny w jezyku polskim bardzo czesto,
a 20% czesto. 20% pedagogow objasniala gramatyke w jezyku polskim czasami,
a 1% bardzo rzadko. Jezyk ojczysty jest wigc podstawowym narzedziem ttuma-
czenia zasad gramatycznych. Nie negujac podejscia dedukcyjnego w nauczaniu

34 Ibidem,s. 163-181.
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gramatyki i rozumiejac jego nieodzowno$¢ w okreslonych przypadkach, zasadne
wydaje sie jednak pytanie o tak duzy odsetek nauczycieli ,wyreczajacych swoich
uczniéw w mysleniu” i stosujacych nagminnie podawcze metody nauczania
sprowadzajace si¢ w swoich mechanizmach dziatania do dawno przebrzmialych
modeli nauczania, kiedy to uczen bedacy ,,biala, niezapisang kartg”, byt ,,tworzony
i kreowany” przez system szkolny, w tym przede wszystkim nauczycieli. Przy tej
okazji nasuwa si¢ rOwniez pytanie, na ile problem transmisyjnego przekazywania
wiedzy jest specyficzny dla, na przyklad, przekazu gramatyki obcojezycznej, a na
ile moégltby by¢ on rozumiany jako problem globalny polskiej edukacji.

O ile w przypadku wprowadzania nowego materialu gramatycznego wida¢
wyrazng przewage w stosowaniu przez nauczycieli jezyka polskiego nad niemiec-
kim, tak w przypadku pracy ze stownictwem odpowiedzi nie sg juz tak wysoce
spolaryzowane i rozkladaja si¢ na wszystkie sze§¢ mozliwych propozycji odpowie-
dzi. I tak, zgodnie z opiniami respondentéw 18% nauczycieli nie ttumaczy nigdy
zwrotow leksykalnych w jezyku niemieckim, 16% wykorzystuje do tlumaczenia
jezyk niemiecki bardzo rzadko, 13% rzadko, a 30% czasami. Bardzo czesto komu-
nikacje monolingwalng w tlumaczeniu uczniom zagadnien leksykalnych stosuje
10% nauczycieli, a czesto 13% germanistow.

Jak wida¢, postulowany obecnie przez zwolennikéw podejscia komunika-
cyjnego paradygmat jednojezycznosci nie wydaje si¢ by¢ realizowany przez na-
uczycieli jezyka niemieckiego w zbyt duzym stopniu. Uznajgc za Butzkammem™,
iz jezyk ojczysty jest rzeczywiscie w niektorych sytuacjach ,,sprzymierzencem”
uczacych sig jezyka obcego, to jednak dziwi¢ moze fakt, ze stosunkowo niewielki
odsetek nauczycieli postuguje sie jezykiem docelowym w klasach licealnych.

Optymalizacja jezykowych danych wejsciowych

Formutujac stwierdzenia do ww. kategorii bazowano na zalozeniu, iz dane je-
zykowe warunkujg wykorzystanie przez uczacych si¢ intuicyjnych mechanizmoéw
przyswajania jezyka®. Jednak, aby zostaly uruchomione wewnetrzne procesy
rozumienia, ktére sg sterowane wrodzonym mechanizmem przyswajania jezyka,
input musi mie¢ odpowiednie wiaciwoéci. Krashen’ wychodzi z zatozenia, ze
jezyk mozna opanowac receptywnie przez dostarczanie uczacym si¢ danych je-
zykowych (inputu), ktére s dla nich przede wszystkim zrozumiate (comprehen-
sible input). Zrozumienie jest wiec warunkiem przyswajania. Jesli ten warunek
nie zostanie spelniony, nalezy liczy¢ si¢ z tym, ze procesy sterujace percepcja

35 W. Butzkamm, Psycholinguistik des Fremdsprachenunterrichts, Tibingen — Basel 2002.

36 R. de Cillia, Progression im Fremdsprachenunterricht, [w:] Zweitsprachlernen in einem mehrsprachi-
gen Gebiet. Grundlagen und Perspektiven fiir ein neues Curriculum, Bozen 1995, s. 205-215.

37 S.D. Krashen, op. cit.
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i przetwarzaniem danych jezykowych moga zosta¢ zablokowane badz w ogodle nie
zadziata¢®. Krashen twierdzi ponadto, ze optymalny input, poza tym, ze ma by¢
zrozumialy, nie moze podlegacé progresji gramatycznej, musi by¢ dla uczacych
sie interesujgcy i znaczgcy oraz dostarczony w odpowiedniej iloéci®”. Zwracanie
szczegolnej uwagi na dane wejsciowe w procesie glottodydaktycznym staje si¢ po-
stulatem réwniez innych badaczy (Dakowska 2007, Nizegorodcew 2009*!). Swia-
dome koncentrowanie si¢ nauczycieli na inpucie poprzez parafrazowanie wypo-
wiedzi uczniéw, powtarzanie ich produkcji jezykowych z pewnym rozszerzeniem
badz szczegélnym zaakcentowaniem poprawnej formy oraz reagowanie w jezyku
docelowym na pytania (nawet postawione przez uczniow w jezyku polskim), stato
sie rowniez przedmiotem mojego badania.

Odsetek nauczycieli parafrazujacych wypowiedzi uczniéw, starajacych sie
mowi¢ przy tym wolno i wyraznie, przedstawia si¢ nastepujaco: bardzo czesto
strategie taka stosowato 26% nauczycieli, czesto 20%, czasami 30%, rzadko 13%,
bardzo rzadko 6%, nigdy 5%. Bardzo podobne odpowiedzi zaznaczali respondenci
przy stwierdzeniu: Nauczyciel powtarzal nasze odpowiedzi sformutowane w jezyku
niemieckim. Jesli byty w nich bledy, powtarzal je w poprawionej, wltasciwej formie.
Dodatkowo rozszerzal nasze wypowiedzi w dwdéch, trzech zdaniach.

Biorac pod uwage fakt, ze parafrazowanie wypowiedzi uczniéw oraz ich po-
wtarzanie wraz z pewnym rozszerzeniem, uzna¢ mozna za stosunkowo nieskom-
plikowana, nie wymagajaca specjalnego przygotowania, ale bardzo skuteczna
metode intensyfikacji inputu, to odpowiedzi respondentéw moga rozczarowywac.
Nasuwa si¢ po raz kolejny pytanie, z czego wynika brak wykorzystywania pod-
stawowego narzedzia lezacego przeciez, jak mozna domniemywac, w tzw. zasiegu
reki kazdego nauczyciela.

Jeszcze mniejszy odsetek nauczycieli (wedtug opinii respondentéw) starat si¢
odpowiada¢ po niemiecku na pytania zadane przez uczniéw w jezyku polskim.
Tylko 29% germanistéw postepowata w taki sposob bardzo czesto lub czesto, 23%
czasami, 33% rzadko i bardzo rzadko, a 15% nigdy. Wiadomo, ze nie wszystkie
pytania uczniéw zadane w jezyku ojczystym powinny wywotaé obcojezyczna
reakcje 1 od kiedy model lekcji prowadzonej przez native speakera przestat by¢
modelem idealnym, nie ma watpliwosci co do tego, ze zastosowanie jezyka ojczy-
stego w niektdérych sytuacjach jest w pelni uzasadnione. Z drugiej jednak strony,
reagowanie w jezyku docelowym na okreslone pytania zadane przez ucznidéw
w jezyku ojczystym, mogloby przyczyni¢ sie do wyksztalcenia przyzwyczajen

38 ] Iluk, Jak uczyé mate dzieci jezykéw obcych?, Katowice 2002, s. 167.
39 S.D. Krashen, op. cit.

40 M. Dakowska, op. cit.

41 A. Nizegorodcew, op. cit.
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stosowania jezyka obcego w konkretnych sytuacjach. Konsekwencja nauczyciela
w obcojezycznych reakcjach na okreslone pytania uczniéw by¢ moze mogtaby
lepiej motywowa¢ do uzywania jezyka obcego przez ucznidéw niz eksplicytne
prosby nauczyciela.

Sposob prezentacji stownictwa

W odpowiedzi na pytanie o prezentowanie nowych stéw w formie listy stow
niemieckich i ich polskich ekwiwalentéw 20% respondentéw przyznaje, ze ich
nauczyciele nigdy z takowej listy nie korzystali. Tzw. liste stowek stosuje bardzo
rzadko 13% nauczycieli, 10% rzadko, 4% czasami i az 30% czesto oraz 23 % bardzo
czesto.

Jak wida¢, stosunkowo liczna grupa nauczycieli korzysta wcigz z tradycyjnej
Llisty stowek” Nie negujac zasadnosci sporadycznego korzystania z takiej formy
prezentacji sfownictwa i rozumiejac specyficzne potrzeby uczniéw, trudno si¢
zgodzi¢, ze stosowanie listy stéwek przez ponad potowe nauczycieli czesto i bardzo
czesto, jest pozytywnym zjawiskiem. Nie pozwala na to choc¢by stan wspolczesnej
wiedzy. Permanentne stosowanie takiej formy przekazu (uderzajacej w procesy
przetwarzania informacji) uzna¢ mozna za réwnoznaczne z ignorowaniem stylow
uczenia sig¢, rodzajow inteligencji i innych uwarunkowan osobowosciowych
uczniéw, ktorych nieuwzglednianie w procesie planowania procesu dydaktyczne-
go, powoduje jego nieefektywnosc¢.

Ponadto stosowanie tzw. listy stéow moze wplywaé negatywnie na proces
przyswajania jezyka ze wzgledu na wzmacnianie zjawiska habituacji bodzca®. Jak
wiadomo, jednym z mechanizméw adaptacyjnych jest habituacja — przyzwyczaje-
nie si¢ organizmu do powtarzanego wielokrotnie bodzca, ktory nie ma istotnego
znaczenia dla funkcjonowania organizmu w $§rodowisku. W ten sposéb dziala
wspomniana lista stéwek, ktére sa w najlepszym przypadku emocjonalnie obo-
jetne uczacemu si¢. W koncu ile razy mozna ,,przerabia¢” ten sam material, nie
widzac wiekszych rezultatow. Poprzez zmudne powtarzanie osiggamy efekt prze-
ciwny do zamierzonego - nasz mozg traktuje dostarczane mu regularnie infor-
macje pozbawione kontekstu zwigzanego z aktualnym $rodowiskiem jako ,,szum
informacyjny” i stusznie postanawia nie zasmieca¢ nimi pamiegci dlugotrwalej.
Co innego, gdy ta sama lista stowek bedzie stanowita klucz do rozwigzania przez
grupe problemu lub jej znajomos¢ umozliwi ekspresje wlasnych opinii lub emocji.
W takim kontekscie spoteczno-emocjonalnym ta sama grupa nowego sfownictwa
ma szans¢ zosta¢ zapamietana na diugo. Innymi slowy, zjawisko habituacji nie

42 W. Bestrzynski, R. Szymiec, op. cit.
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ograniczy zapamigtywania wyrazen, ktore znajda sie w interesujagcym kontekscie
i przy aktywnym ich uzyciu w ramach interakeji spolecznej®.

Analiza kolejnego punktu w ankiecie pozwala wnioskowa¢ na temat prezen-
tacji nowych stéw w réznych kontekstach. Zgodnie z otrzymanymi danymi, 20%
nauczycieli prezentuje nowe stownictwo w réznych kontekstach bardzo czesto,
réwniez 20% czesto, 23% czasami, 13% rzadko, 20 % bardzo rzadko i 4% nigdy.
Biorac pod uwage powszechnos¢ postulatu nauki jezyka obcego poprzez sytuowa-
nie nowych stéw w réznych kontekstach, trudno zrozumie¢ i zaakceptowac, ze
polski kontekst edukacyjny nie odzwierciedla tych powszechnie znanych prawd
nauki. 37% (w sumie) nauczycieli nie umiejscawia nowych stéw w réznych kontek-
stach (badz czyni to rzadko lub bardzo rzadko). Biorac pod uwage réwniez znany
powszechnie fakt na temat asocjacyjnej pracy moézgu, tworzenia sie polaczen
nerwowych pod wptywem dostarczania informacji w kontekscie wlasnie, czy tez
prymarnej roli kontekstu w rozumieniu danych wejsciowych, stwierdzi¢ mozna,
ze az tak liczna grupa nauczycieli skutecznie uniemozliwia swoim uczniom uru-
chamianie podstawowych proceséw skutecznego przetwarzania informacji, gdyz
stowa pozbawione kontekstu zdefiniowane zostang przez moézg z duzym praw-
dopodobienstwem jako jednostki informacji abstrakcyjnej i wtedy takie wyrazy
nie trafig do obszaru szybko dostgpnej pamieci wykorzystywanej przez jezyk,
tylko do pamieci obiektow abstrakcyjnych — wolniej dostepnej i krocej podtrzy-
mywanej*. Ponadto w dziedzinie przechowywania informacji wszystko, co nie
jest odpowiednio czesto spotykane w srodowisku i potrzebne do sklasyfikowania
percepcji jest zapominane.

Elementy podej$cia narracyjnego

Wprawdzie podejscie narracyjne postrzegane jest przede wszystkim jako
technika pracy w nauczaniu przedszkolnym i wczesnoszkolnym, to uwazam, ze
stosowanie jego elementow jest pozadang forma pracy na wszystkich etapach edu-
kacyjnych ze wzgledu na fakt, ze jest ono dobrym zrédlem inputu.

Odpowiedzi respondentéw dostarczajg informacji o znikomym stosowaniu
podejscia narracyjnego na lekcji jezyka obcego z mlodziezg. 50% studentéw nigdy
nie miala (bedac uczniami liceum) okazji uczestniczy¢ w zajeciach z zastosowa-
niem podejscia narracyjnego, 14% uczyla sie¢ w ten sposob bardzo rzadko, a 16%
rzadko. 20% respondentéw zadeklarowala, iz ich nauczyciele stosowali podejscie
narracyjne czasami. Taki wynik moze budzi¢ zdziwienie, szczegdlnie w obliczu
faktu, iz konieczno$¢ zwana potocznie ,,ostuchiwaniem si¢” z jezykiem (co niewat-

43 Ibidem, s. 168.
44 Ibidem.
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pliwie zapewnia podejscie narracyjne) wydaje sie by¢ powszechnie usankcjono-
wana. Szukajac przyczyn niklego zastosowania podejscia narracyjnego w naucza-
niu, mozna przytoczy¢ argument taki, ze jest to przedsiewzigcie czasochtonne,
z ktorego nauczyciele wlasnie dlatego §wiadomie rezygnujg. Inna mozliwo$¢ to
nieporadnos¢ nauczycieli lub po prostu nieumiejetnos¢ zastosowania tej metody.
Wspolczesna dydaktyka szkolna moglaby bardzo duzo zyska¢ wykorzystujac
w sposdb wlasciwy podejscie narracyjne w nauczaniu jezykéw obcych, nie tylko
na etapie wczesnoszkolnym.

Bardzo podobne wyniki uzyskano w odpowiedzi na pytanie o to, czy nauczy-
ciel opowiadal krotkie anegdoty badz tez dowcipy w jezyku docelowym. Niewiel-
kie réznice pojawiaja si¢ tylko w odpowiedziach rzadko i nigdy, co potwierdza
whnioski z analizy wezesniejszego pytania. Nauczyciele rzadko dostarczaja uczniom
inputu zblizonego do tego z warunkéw naturalnych. Koncentrujg sie raczej na
inpucie mieszczacym sie w ramach dyskursu klasowego, czesto sztucznego i nie-
przystajacego do rzeczywistosci jezykowej kraju docelowego lub réwnie czesto
przebiegajacego w jezyku ojczystym.

Zacheta do kreowania §rodowiska immersyjnego w warunkach innych niz
lekcja

Nawet jesli usprawiedliwimy brak podejscia narracyjnego na lekcjach z mio-
dzieza brakiem czasu czy jego nieprzystawalnoscig do programu nauczania, to
trudno zrozumie¢ brak stosowania zachety ze strony nauczyciela do podejmowa-
nia przez uczniéw takich dziatan, ktére umozliwilyby intensyfikacje inputu jezy-
kowego poza klasg szkolng. Mysle tu o wskazywaniu ,,dobrego” kierunku dziatan,
o zachecaniu do samodzielnego czytania ksigzek i prasy, ogladania filméw i pro-
gramow niemieckojezycznych czy tez korzystania z komputera w wersji obcoje-
zycznej. Te wspolczesne mozliwosci, jak sadze ,,przemawiajace” do mlodziezy, sa
wykorzystywane przez nauczycieli w bardzo ograniczonym zakresie. Tylko 4% na-
uczycieli zachgca swoich uczniéw do podejmowania takich dzialan bardzo czesto,
16% czesto i 10% czasami. 33% nigdy nie zachecata do dodatkowego kontaktu
z jezykiem, 23% nauczycieli czynila to rzadko, a 14% bardzo rzadko. Uwazam, ze
potencjal mediéw i powszechnie znany zapal mtodziezy do korzystania z nich jest
dobrym zrédlem poszerzania spektrum metod optymalizujacych jakos¢ inputu.

Teksty autentyczne jako zrédlo inputu

Pytanie o teksty autentyczne na lekeji jezyka niemieckiego dostarcza wielu
informacji odnos$nie do jezykowych danych wejsciowych na lekcjach jezyka nie-
mieckiego. Praca z tekstami autentycznymi (tutaj piosenka i filmem) okazuje si¢
mie¢ marginalne znaczenie. 40% uczniéw nigdy nie stuchato muzyki na lekeji
jezyka niemieckiego, 27% bardzo rzadko i kolejne 20% rzadko. Czasami muzyki
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stuchalo 13%. Zaden respondent nie zaznaczyt odpowiedzi czgsto ani bardzo
czgsto. Jeszcze mniejszy odsetek mial okazje do stuchania ,tekstow piosenek od-
powiadajacych zainteresowaniom uczniéw”. 70% respondentéw zaznaczyta w tym
przypadku odpowiedz nigdy, 16% bardzo rzadko i 14% rzadko. Innych odpowiedzi
nie zaznaczono. Podobnie sytuacja przedstawia sie w kwestii ogladania filméw nie-
mieckojezycznych. Odsetek osob, ktére nigdy nie ogladaly filmu niemieckojezycz-
nego na lekcji stanowi 30% wszystkich badanych, bardzo rzadko taka okazje miato
23% respondentow, rzadko 16%, czasami 16%, czesto 12% i 3% bardzo czesto.

Nie korzystajac z medidw nauczyciele odbieraja uczniom niejednokrotnie
jedyna mozliwo$¢ kontaktu z autentycznym jezykiem obcym, a co za tym idzie
mozliwos$¢ zdefiniowania jezyka obcego jako narzedzia sensownej komunikacji.
Nauczyciele eliminujg tym samym jedna ze skuteczniejszych mozliwosci motywo-
wania uczniéw do podejmowania wyzwania, jakim jest uczenie si¢ jezyka obcego.
Dobre media zapewniajac dobry input, s3 réwniez czescig codziennej rzeczywisto-
$ci ucznidéw, w zwigzku z czym pewna ich ,,integracja z jezykiem obcym” mogtaby
przynies¢ wymierne korzysci dla ucznia.

Ekspozycja uczniéw na jezyk obcy przez media nie jest jednak czestym zja-
wiskiem na lekcjach. To kwestia warta dalszych badan. Spekulowa¢ mozna, ze
powodem jest nieumiejetno$¢ wykorzystywania przez nauczycieli mediéw w pro-
cesie glottodydaktycznym, brak motywacji do wyszukiwania odpowiednich mate-
rialéw czy tez zbyt duza koncentracja na podreczniku i programie nauczania.

Zabiegi metodyczne o malej wartosci inputu

Za ,,zabiegi metodyczne o malej wartosci inputu” uznane zostato uzycie form
rutynowych i zadawanie pytan tzw. oczywistych. Okazuje sie, ze 59% nauczycie-
li (w opinii respondentéw) realizowata formy rutynowe w jezyku niemieckim
bardzo czesto, 13% czesto, 16% czasami. Odpowiedzi bardzo rzadko, rzadko, nigdy
udzielito kazdorazowo 4% badanych. Z punktu widzenia metodyki postugiwanie
sie formami rutynowymi w jezyku docelowym jest pozytywnym zjawiskiem. Na-
tomiast pytania oczywiste nie sg pozadana praktyka. Z punktu widzenia skutecz-
nego inputu jednak, zadne z tych dzialan nie wydaje si¢ wptywac na optymalizacje
procesu glottodydaktycznego. Idzie o to, ze powtarzane stale formy rutynowe
przestajg w pewnym momencie spetnia¢ role wlasciwego inputu, tj. dostarczaé
nowych, zréznicowanych danych wejsciowych, na podstawie ktérych mozna
bytoby tworzy¢ i werytikowa¢ wlasne hipotezy jezykowe. Stajg si¢ one zautoma-
tyzowanymi zwrotami nie wymagajacymi zadnej refleksji nad jezykiem, co nie
jest zle, ale malo ksztalcace. Podobnie rzecz sie¢ ma z pytaniami tzw. oczywistymi
(pytanie o imie, wiek, miejsce zamieszkania itd. na kolejnych lekcjach). Pytania
oczywiste podwazaja sensowno$¢ komunikacji w ramach dyskursu klasowego,
przez co moga przyczynic si¢ do spadku motywacji uczacego sie.
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W przypadku badanych w analizowanej ankiecie 50% stwierdza, ze takich
pytan nie styszato nigdy lub bardzo rzadko, natomiast 33% mialo stycznos¢ z taka
forma odpytywania bardzo czesto i czesto. Pozostale 17% badanych odpowiadato
na takie pytania czasami lub rzadko.

Podsumowanie

Bioragc pod uwage fakt, iz wszystkie rodzaje imersji prowadza do glebokich
zmian polaczen neuronowych, dokonywanych dla przetwarzania informacji
jezykowej wedtug nowego kodu® oraz fakt, ze jezyk nabyty w procesach akwi-
zycji (nieswiadomie) jest tatwo dostepny w spontanicznej konwersacji, uwazam,
iz nalezy doklada¢ wszelkich staran, aby kreowa¢ $rodowiska klasowe bogate
w input jezykowy.

Jak pokazuja wyniki badan, opisani przez respondentéw nauczyciele nie
wydaja si¢ by¢ ekspertami w tym zakresie. Uwazam w zwiazku z tym, ze warto
przeprowadzi¢ bardziej szczegélowe badania w zakresie jako$ci danych wejscio-
wych na lekcjach jezykéw obcych, tak by moéc stwierdzi¢ faktyczny stan w tym
zakresie w wymiarze bardziej globalnym oraz okresli¢ przyczyny ewentualnych
brakéw w stosowaniu niewlasciwego inputu oraz zaproponowac pewne rozwigza-
nia. Uwazam, ze wnioski z takich badan mogg mie¢ znaczenie dla praktyki szkol-
nej oraz ksztalcenia przysztych nauczycieli jezykow obcych.
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Zalacznik nr 1

Prosze zaznaczy¢ wlasciwa odpowiedz. Sformulowania prosze odnies¢ do swoich
lekcji jezyka niemieckiego w liceum.

nigdy | bardzo | rzadko |czasami| czesto | bardzo
rzadko czesto

Nauczyciel méwil na lekgji gléwnie
po niemiecku

Nauczyciel obja$nial nieznany materiat
gramatyczny w jezyku polskim

Nauczyciel ttumaczyl nowe zwroty
leksykalne w jezyku niemieckim

Nauczyciel powtarzal nasze
odpowiedzi sformulowane w jezyku
niemieckim. Jesli byty w nich bledy,
powtarzal je w poprawionej, wlasciwej
formie. Dodatkowo rozszerzat nasze
wypowiedzi w dwoch, trzech zdaniach

Nauczyciel parafrazowal/rozwijat nasze
wypowiedzi w jezyku niemieckim.
Moéwil wtedy wolno i wyraznie, tak
aby$my mogli jak najwigcej zrozumieé¢

Nauczyciel staral si¢ odpowiadac po
niemiecku na pytania zadane przez
uczniéw w jezyku polskim

Nowe stowa prezentowane byly
w formie listy stéw — niemieckich
i ich polskich ekwiwalentéw

Nauczyciel czytal nam/opowiadal
historyjki/ksigzki w jezyku niemieckim
bez komentarzy gramatycznych i do-
kiadnej analizy leksykalnej. Czytat dla
»ostuchania si¢” z jezykiem

Nauczyciel opowiadal dowcipy/krétkie
anegdoty w jezyku niemieckim

Nauczyciel prezentowal nam filmy
po niemiecku

Na lekgji stuchali$my niemieckiej
muzyki

Nauczyciel proponowal nam prace
z tekstami piosenek, ktore nas intere-
sowaly
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Nauczyciel zachecal nas do samodziel-
nego czytania ksigzek i prasy w jezyku
niemieckim

Nauczyciel zachecal nas do samodziel-
nego ogladania filméw niemieckich

Nauczyciel zachecal nas do samodziel-
nego ogladania programéw niemiecko-
jezycznych

Nauczyciel zachecal nas do samo-
dzielnego wykorzystywania internetu/
programéw komputerowych w jezyku
niemieckim

Formy rutynowe (otworzcie ksiazki,
chodz do tablicy...) nauczyciel realizo-
wal w jezyku niemieckim

Nauczyciel zadawal nam pytania tzw.
»oczywiste”, na ktore wszyscy znali
odpowiedz, np. Wie alt bist du?




