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Rozgrzewka jezykowa na lekcji jezyka obcego
a dydaktyka konstruktywistyczna - kilka uwag

Streszczenie

W artykule podj¢ta zostata proba zdefiniowania roli i funkcji sensybilizacji, zwanej rowniez rozgrzewka jgzy-
kowa, na lekcji jezyka obcego. Postugujac si¢ argumentacja osadzong w paradygmacie konstruktywistycznym,
wykazano, iz rozgrzewka jezykowa jest niezbgdnym elementem skutecznego procesu dydaktycznego, pelnigc
przede wszystkim funkcj¢ motywujaca i autonomizujaca. W artykule wyeksponowano przede wszystkim rolg,
jaka petni rozgrzewka w aktywizowaniu wiedzy uprzedniej ucznia i zaakcentowano jej znaczenie dla mozliwosci
wsparcia procesow ,,gora—dot” w przebiegu lekcji. Rozgrzewce przypisano rowniez funkcj¢ uaktywniania idei
zakotwiczajacych, odwotujac si¢ do teorii schematow antycypacyjnych Ausubela i jego koncepcji uczenia si¢
ze zrozumieniem. Ponadto opisano, jak interpretowana jest rozgrzewka jezykowa w programach nauczania
jezyka niemieckiego, oraz przedstawiono krotko punkt widzenia autorki na kwesti¢ sensybilizacji w procesie
edukacji obcojezycznej.

Stowa kluczowe: rozgrzewka, sensybilizacja, schematy antycypacyjne

Wprowadzenie

Wspotczesna epoka postkomunikacyjna, zwana roéwniez fazg neokomunikacyjng lub
erg postmetodyczng (Funk 2010: 941-952), charakteryzuje si¢ brakiem spdjnosci na
poziomie koncepcji ogdlnej (Wilczynska 1999) i nie pozostawia miejsca na dziatanie po
sladzie gotowych scenariuszy. Cechuje ja eklektyzm bedacy logicznym nastepstwem po-
nowoczesnego rozumienia procesu uczenia si¢. Tak w dwoch zdaniach mozna sprobowaé
opisac istote wspotczesnej dydaktyki. Wydaje sie, ze nie moze by¢ inaczej w sytuacji,
kiedy ucznia definiuje si¢ jako aktywny podmiot samodzielnie przetwarzajacy informacje
i konstruujacy wiedze. Wobec braku watpliwosci co do absolutnej ztozonoséci umystu
ludzkiego, jego nieredukowalnos$ci do uproszczen i jedynie stusznych wizji, nie jest moz-
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liwe sformutowanie jednego protokotu dziatania, ktéry mozna przetozy¢ na modele lub
formy 1 uczyni¢ je normami (Crispiani b.r.). Wyrastajace z psychologii humanistycznej
podejsécie komunikacyjne odchodzi zatem od sztywnych schematow i procedur nauczania
na rzecz dopasowania ich do indywidualnych potrzeb uczacych si¢ 0sob. W ten sposob
podejscie to staje sic adekwatng odpowiedzig na nieaktualng juz epoke metod nauczania, za
pomoca ktérych dozwolone bytoby wskazywanie form organizacyjnych i proceduralnych
nauczania, zbudowanych na jednoznacznych i widocznych fundamentach teoretycznych
istoty ludzkiej, uczenia sig, kultury, ksztatcenia etc. Taki stan rzeczy daje nicograniczong
swobode dziatania kazdemu nauczycielowi, ktory — nie otrzymujac ostatecznych zalecen
co do sposobu prowadzenia procesu dydaktycznego — kieruje si¢ najczesciej osobistymi
teoriami, nazywanymi takze teoriami subiektywnymi lub wiedza potoczng. Ta dydak-
tyczna niedookreslono$¢ (co, jak nalezy podkresli¢, nie jest zjawiskiem negatywnym,
lecz catkowicie uzasadnionym w obliczu wiedzy na temat uczenia si¢, ktorg wspotcze-
$nie dysponujemy), skutkuje rowniez brakiem jednomys$Inosci na poziomie mikro, czyli
w odniesieniu do samej struktury lekcji. Kazda lekcja ma zatem prawo by¢ wypadkowa
m.in. do$§wiadczen, wiedzy, przekonan oraz teorii osobistych nauczyciela, ktory mniej
lub bardziej Swiadomie realizuje ja wedhug jakiego$ schematu — wynikajacego z jego
naukowej wiedzy i $wiadomosci metodycznej lub (i) z intuicyjnego przekonania co do
shusznosci decyzji podejmowanych w odniesieniu do procesu dydaktycznego w okre-
$lonej grupie uczacych si¢. Pozostawienie nauczycielowi tak duzej autonomii dziatania
w procesie dydaktycznym (nie mowie tutaj oczywiscie o ograniczeniach formalnych ani
instytucjonalnych, ktoére z autonomig nie majg niczego wspdlnego) nie jest rtOwnoznaczne
z brakiem wskazéwek metodycznych. Wrecz przeciwnie, szybki rozwoj nauki, rowniez
w zakresie funkcji poznawczych cztowieka i szeroko rozumianych proceséw nabywania
wiedzy, pozwala na formutowanie zasad szkolnego uczenia si¢ ijego optymalizacji.
Jednak zasady te ,,nie moga by¢ thumaczone bezposrednio i bez ogniw wspolpracujacych
na praktyke szkolng; dostarczajg one jedynie pewnych wskazoéwek ogolnych, wzdtuz
ktérych nalezy rozwija¢ poszukiwania bezpos$rednich dziatan w szkole” (Ausubel 1978).

Tymi wskazéwkami mogg by¢ propozycje schematow lekcji znajdujace si¢ na przyktad
w programach nauczania, roznigce si¢ w swoich opisach terminologia oraz pewnymi szcze-
gotami, zgodne jednak co do zasadniczego przebiegu lekcji, ktora powinna rozpoczynac
si¢ wprowadzeniem, a poprzez faze reprodukcji i potprodukeji znalez¢é swoje zakonczenie
w produkcji jezykowej uczestnikow procesu glottodydaktycznego. W niniejszym artykule
podjeta zostanie proba scharakteryzowania pierwszej procedury lekcyjnej, za jaka uznaje
sensybilizacje (za: Lewicki 2002), zwang popularnie ,,rozgrzewka jezykowa”. W ramach
charakterystyki ,,rozgrzewki jezykowej” podjeta zostanie proba zdefiniowania jej roli
i statusu w dyskursie naukowym, a takze miejsca, jakie zajmuje w programach nauczania.
Ponadto celem artykutu jest rowniez uzasadnienie konieczno$ci rozpoczynania lekcji od
tej procedury, na ktore to uzasadnienie pozwala argumentacja osadzona w konstruktywi-
stycznym paradygmacie naukowym.
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Sensybilizacja w dyskursie naukowym

Wydaje sig, ze istnieje powszechna zgoda co do faktu, ze rozgrzewka jezykowa
jest waznym elementem lekcji. Wielu badaczy podkresla jej motywacyjny charakter,
niektorzy przypisujg jej nawet relaksacyjna funkcje, jak na przyktad Rushidi (2013:
128-135), twierdzac, ze rozgrzewka wprawia uczacych si¢ w pozytywny nastrdj. Kay
(1995) natomiast mianem rozgrzewki okre$la rdzne aktywnosci, ktére pomagaja uczniom
mysle¢ w jezyku obcym. W jej ramach powtarza si¢ wczesniejszy material i probuje
zainteresowac uczniow lekcja. Wedtug Lewickiej (Lewicka 2007) sensybilizacja polega
na ogdlnym wprowadzeniu uczacych si¢ w planowany kontekst dziatania i jednoczesnym
przygotowaniu bazy do prawidtowej semantyzacji. Przez odpowiednie dziatania jezykowe
i pozajezykowe nastepuje aktywizacja dotychczasowej wiedzy, doswiadczen i umiejgtno-
$ci. Farell (2002), proponujac pigciofazowg strukture lekcji, umiejscawia rozgrzewke na
drugim miejscu w 45-minutowym toku lekcji. Poprzedzona fazg ,,otwarcia” rozgrzewka,
nazywana przez Farella (2002) stymulacjg, ma za zadanie skierowanie uwagi ucznia na
planowane dziatania oraz ich zwigzek z realnym zyciem uczniéw. Nauczyciel, kierujac
uwage ucznioéw na te dziatania, stosuje techniki ludyczne, przez ktore motywuje uczniow
do dziatania. Siek-Piskozub (1990: 337-341) i Zyta (1990: 335-337) uwazajg za pozadane
wprowadzenie na poczatku kazdej lekcji rozgrzewki jezykowej, ktdra pozwoli uczniom
przestawi¢ si¢ z jezyka ojczystego na jezyk obcy, a takze ze spraw, ktore absorbowaty
ich na poprzednich lekcjach i na przerwie, na nowe zadania. Treéci, na ktérych autorki
zalecaja skoncentrowac rozgrzewke, to biezace wydarzenia w szkole czy aktualne do-
$wiadczenia poszczegolnych uczniow lub wybrana technika ludyczna. Wiele podobienstw
wykazuja réwniez inne modele lekcyjne, np. Janowskiej (2010) czy model Bimmela,
Kasta i Neunera (2003), zgodnie z ktérymi ,,przygotowanie do zaje¢” (Janowska 2010)
czy tez ,,wprowadzenie” (Bimmel, Kast, Neuner 2003) implikuje odwotywanie si¢ do
znanych umiejetnosci, zapowiedz tematu lekcji, wywolywanie skojarzen czy tez budo-
wanie napigcia motywacyjnego.

Mozna zatem powiedzie¢, ze sensybilizacja na lekcji jezyka obcego petni dwie pod-
stawowe funkcje: motywujacg oraz autonomizujaca. Motywujaca funkcja rozgrzewki,
polegajaca na zainteresowaniu ucznia tematem oraz wprowadzeniu go w stan gotowosci
do dalszego dziatania, wydaje si¢ mie¢ tutaj zasadnicze znaczenie, albowiem moze ona
przesadzic¢ o postawie uczacego si¢, jego nastawieniu i checi do dalszego zaangazowanego
uczestnictwa w lekcji (por. Lewicka 2007).

Drugi nurt rozwazan w odniesieniu do roli rozgrzewki jezykowej koncentruje si¢ na
jej warto$ci autonomizujacej, rozumianej jako rozwijanie konkretnych, indywidualnych
strategii przygotowujacych do samoregulacyjnych dzialan w opanowywaniu jezyka.
Funkcja autonomizujgca nabiera szczegolnego znaczenia, gdy wiedza jest rozumiana nie
jako zbior wiadomosci, lecz sposob ich funkcjonowania w umysle (Klus-Stanska 2002).
Jak pisze dalej Klus-Stanska:

Jesli uczen glownie §ledzi rozumowanie nauczyciela, a potem ¢wiczy to, co mu na-
uczyciel zademonstrowal, jego umyst dysponuje glownie tymi uzytymi w czasie lekcji
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strategiami. Absolwent umie $ledzi¢ cudze wyjasnienia i je replikowa¢ w sytuacjach
podobnych trescig i strukturg do sytuacji szkolnych, ale nie umie juz wytwarza¢ wia-
snej argumentacji ani wlasnych strategii myslenia i dziatania [...] Taki absolwent po-
trafi opanowac stworzong przez kogo$ typologie, ale nie potrafi stworzy¢ swojej na
podstawie okreslonych danych, potrafi wykonaé eksperyment wedtug instrukcji, ale
nie potrafi zaplanowa¢ wiasnego eksperymentu (Klus-Stanska 2002: 110).

Najprostszym przyktadem ,,$ledzenia cudzych wyjasnien i ich replikowania” w od-
niesieniu do lekcji jezyka obcego bedzie powtarzanie przez ucznia zdan po nauczycielu,
odtwarzanie przeczytanego tekstu ,,stowo w stowo”, odpowiadanie na pytania wedtug
wzoru (cho¢ w szczegdlnych przypadkach jest to uzasadnione), relacjonowanie jakiego$
zdarzenia bez wickszej Swiadomosci, o czym si¢ mowi itd. Przeciwienstwem transmisyj-
nosci i odtworczosci, bedacych bariera w konstruowaniu wiedzy przez ucznidow, bedzie
$wiadome i refleksyjne uzywanie jezyka w klasie, w interakcji z innymi uczniami i na-
uczycielem. W tym kontekscie Garcia 1 Martin (2004: 6—44) definiujg rozgrzewke jako
statek, ktory zabiera uczniow w podrdz ze znanego w nieznane i jest probg aktywizowania
ich potencjatu oraz pasywnego stownictwa. Rozgrzewka pomaga uczniom ,,wywotac”
ich istniejgca wiedze 1 nakierowac ich myslenie na podstawowa, zaplanowang dla danej
lekeji aktywno$¢. W ten sposob powstaje zwigzek migdzy nowg i starg informacjg (Ne-
mati, Habibi 2012). Niezmiernie wazng role rozgrzewki, ktora stanowi pomost miedzy
»howym” a ,starym”, podkresla rowniez Brown (2006), definiujac wiedze uprzednig (ak-
tywizowang w rozgrzewce) jako zgeneralizowane reprezentacje naszego doswiadczenia,
ktore sa w stanie pomdc nam zrozumie¢ nowe informacje. Cheung (2001: 55-61) wyrdznia
dwa rodzaje wiedzy: przedmiotows oraz potoczng. Zrodtem tej pierwszej jest formalna
edukacja, natomiast jej drugi rodzaj nabywany jest w trakcie interakcji ze $wiatem. ,,Kie-
dy uczniowie konfrontowani sa z nowym materialem, nowymi zagadnieniami poprzez
laczenie wiedzy przedmiotowej z wiedzg potoczna, wtedy bedzie im tatwiej potaczyé
nowe ze starym i bedg uczy¢ sie bardziej ochoczo (Cheung 2001: 58).

Aktywizowanie istniejacej wiedzy ucznia jest zatem konieczne, aby mogta ona wej$é
w relacje z nowymi informacjami, czyli, moéwigc inaczej, by mogto zaistnie¢ uczenie si¢
jako aktywny, konstruktywny, indywidualny proces. Przyjrzyjmy si¢ teraz, jak mozna
uzasadni¢ sformutowang wyzej teze, opierajagc argumentacje na konstruktywistycznej
teorii poznania.

Wiedza uprzednia punktem wyjScia procesu uczenia sie

,Rozpoznawanie wiedzy i jej ujawnienie” stanowi pierwszy etap w procesie na-
uczania opartym na zatozeniach konstruktywizmu (Wynne 1996). Potozenie silnego
akcentu na uprzednig wiedze¢ ucznia i jej wpltyw na proces uczenia rézni zasadniczo
konstruktywizm od innych wspotczesnych teorii dydaktycznych. Wedtug konstrukty-
wizmu radykalnego (Glaserfeld 2000: 119—-122) postrzeganie dokonuje si¢ nie poprzez
zmysty, ale w umysle: postrzegana rzeczywistos$¢ jest konstruowana, a punktem wyj-
$cia tej konstrukcji jest wiedza uprzednia. Za Kruszewskim (1994: 254-283) mozna
przytoczy¢ stowa Ausubela:
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Jesli miatbym sprowadzi¢ catg psychologi¢ pedagogiczng do jednej tylko zasady, to
powiedziatbym: najwazniejszym pojedynczym czynnikiem wplywajacym na uczenie
sig jest to, co uczen juz wie. Okresl to, co uczen juz wie, 1 nauczaj stosownie do tego.

Ausubel (1978) podkresla wyraznie, ze nowe wiadomosci przyswajamy, czyli wiaczamy
w istniejgce w naszych umystach struktury poprzez taczenie ich z juz istniejacymi. Jak
podaje Kruszewski, tej zasadzie Ausubel poswigca 600 stron druku (Kruszewski 1994:
258). Rozgrzewke uzna¢ wigc mozna za reakcje na diagnoze stanu wiedzy uczniow,
ktéra ma shuzy¢ im samym, stajac si¢ pomostem dla nowych informacji i umiejg¢tnosci.
Dylak ostrzega:

Jezeli nauczyciel nie nawigzuje do wiedzy ucznia, to eliminuje sobie szans¢ na re-
konstruowanie posiadanych przez ucznia poje¢ z wykorzystaniem i jednoczesnym
modyfikowaniem posiadanych juz poje¢. Uczen buduje wtedy nowe struktury wiedzy
bez powigzania z poprzednimi. Te uprzednie pozostaja jako wiedza gorgca (czynna)
i bardziej operatywna — aktywizujaca si¢ w sytuacjach zycia codziennego. Nowa wie-
dza pozostaje jako wiedza szkolna, do zaprezentowania w sytuacjach egzaminacyjnych
(Dylak 2000).

W kontekscie aktywizowania wiedzy uprzedniej rozgrzewka jest nicodzownym elemen-
tem zaréwno w perspektywie ucznia, jak i nauczyciela. Dla ucznia jest punktem wyjscia
do dalszego dziatania, rzec by mozna: momentem rozpoczynajacym proces uczenia si¢.
Dla nauczyciela natomiast ta swoista diagnoza jest drogowskazem do dalszego dziata-
nia dydaktycznego, ktorego celem jest niedopuszczenie do sytuacji, aby te dwa rodzaje
wiedzy nie znalazly jakiego$ wspdlnego punktu zakotwiczenia i, nie wchodzac z soba
w interakcje, nie stworzyty nowej jakosci. Tak rozumiany pierwszy etap lekcji pozwala
nauczycielowi na wypeknienie jego najwazniejszej roli, jaka jest umozliwienie uczniom
samodzielnego uczenia si¢. Jak ostrzega Barnes (1988: 146): ,,ignorowanie przed-wiedzy
uczniow zniecheca ich do wykorzystywania posiadanych przez nich wiadomosci [...].
Nie bedg wiec czyni¢ uzytku z tego, co wiedzg, kiedy trzeba bedzie odpowiedzie¢ na
postawione pytanie, lecz beda zgadywac na chybit trafit”.

Poszukujac dalszej argumentacji przemawiajacej za koniecznoscig aktywizowania
wiedzy uprzedniej uczniow, warto powotac si¢ na ustalenia psychologii poznawczej
dotyczace rozumienia percepcji jako tworczego procesu, w ktory zaangazowane sg wcze-
$niejsze doswiadczenia, wiedza i struktury umystu (Strelau 2001: 36). Proces ,,géra—dot”
(bo o nim mowa) polegajacy na potgczeniu nowej informacji pochodzacej z bodzca z in-
formacjami z pamigci dtugotrwalej, czyli z posiadang wiedzg, moze zosta¢ uruchomiony
w czasie rozgrzewki. Zasadniczg role w procesie ,,gora—dol” przypisuje si¢ schematom
poznawczym, czyli elementom wiedzy organizujagcym rozumienie i interpretowanie $wiata
i zachodzacym wokot zdarzen. Schematy te powstaja dzigki konkretnym do§wiadczeniom
1 zawierajg uogodlniong wiedze ptynaca z tych doswiadczen, pozwalajacg na interpreta-
cj¢ rzeczywistosci. Schematy poznawcze sg uznawane za ,,fundamentalne elementy, na
ktorych opiera si¢ wszelkie przetwarzanie informacji” (Rummelhart 2001: 431-455),
uogoblnione interpretacje pewnego fragmentu rzeczywistosci, utatwiajace rozpoznawanie,
porzadkowanie, klasyfikowanie, rozumienie czy rozwigzywanie problemow, konstru-
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owane na podstawie gromadzonej i utrwalonej wiedzy, doswiadczen (indywidualnych,
kulturowych, spotecznych). Co jednak istotne, schematy nie sg statyczne i zamknigte:
mozna je ,,wypetnia¢” szczegdétowymi czy kontekstowymi informacjami, sg elastyczne
i dynamiczne, umyst ludzki moze je analizowaé, przetwarzac i poshugiwaé si¢ nimi dla
dziatan tworczych (Filar, Gtaz b.r.).

Opis zmienno$ci schematdw, ich dynamike oraz mozliwos$ci ich roznych modyfikacji
znajdujemy u Neissner (1976), ktory wiacza schematy w catosciowy cykl percepcyjny,
w sktad ktorego wchodza: schemat, eksploracja i informacja dostgpna w otoczeniu. Dzigki
schematom (cze¢sto o wielozmystowym charakterze) aktywizowanym w okreslonych sy-
tuacjach, pobierana jest z otoczenia informacja, w tym wypadku istniejaca juz w umysle.
Schemat zapoczatkowuje odbiér dostepnych danych. Bywa réwniez i tak, ze to dziatania
eksploracyjne jednostki dostarczajg informacji, ktére modyfikuja schematy, a te z kolei
pobudzaja dalsze dziatania eksploracyjne (Maruszewski 2002). Schemat jest wykorzystany
w porzadkowaniu i1 interpretowaniu naptywajacych z otoczenia informacji, ale jest przez nie
réwniez modyfikowany. I tutaj mozna powtorzy¢ za Wolffem, iz aktywizowane struktury,
czyli schematy, sg podstawg rozumienia docierajacych sygnatdw. Wolff przyznaje wpraw-
dzie, ze rozumienie jest mozliwe i1 bez ich aktywizacji, lecz moze by¢ ono niezbyt doktadne
lub utrudnione. Zeby zatem zaistniata interakcja pomiedzy uczacym si¢ a nowym materiatem,
powinna by¢ ona poprzedzona fazg aktywizacji wiedzy, aktywizacja strategii rozumienia
wiedzy (Wolff 1992: 27-41). Uwazam, ze moze to by¢ wlasnie zadanie rozgrzewki, ktora
umozliwia uczniowi dotarcie do posiadanej wiedzy, jej wywotanie i wykorzystanie.

Rozgrzewka jako uaktywnianie idei zakotwiczajacych

Wiadomo, ze jednym z warunkow skutecznej edukacji jest uczenie si¢ ze zrozumie-
niem (por. meaningful learnig u Ausubela). Z biologicznego punktu widzenia chodzi
o zmiany w okre§lonym zespole komoérek. Uczenie si¢ powoduje zmiany w komorkach
mobzgu, a niektore z nich, ktorych te zmiany dotycza, sg komdrkami, w ktorych juz jest
zgromadzona informacja niejako przygotowana do zrozumienia nowej wiedzy. W proce-
sie rozumnego uczenia si¢ zespoty komoérek neuronowych, w ktorych byta zgromadzona
wiedza, modyfikuja si¢, prawdopodobnie tworza si¢ nowe potaczenia (Gotgb-Meyer
1996: 48). Z psychologicznego punktu widzenia natomiast wiaczanie nowych informacji
to asymilowanie ich do juz istniejacych 1 odpowiednich do nowej informacji jednostek
bazowych (subsumers) lub, jak podaje Czwartos (2018), ,,poje¢ nadrzednych”. Gotab-
-Meyer podkresla, ze baza jednostek bazowych uzalezniona jest oczywiscie od historii
osobniczej uczacego si¢ i moze by¢ szeroka i bogata lub waska. Poczatkowo gromadzona
baza empiryczna jest stabo ustrukturyzowana (poziomo, drobnoskalowo), bez globalnych
cech. Ta baza powinna by¢ bogata, jak najszersza, by pdzniejsze nauczanie mogto z niej
czerpa¢ (Gotgb-Meyer 1996: 48).

W jaki sposob zatem rozgrzewka mogtaby by¢ skutecznym poczatkiem uczenia sig,
zapewniajacym postawieniem w stan gotowosci poje¢ nadrzednych i umozliwienie po-
réwnania posiadanego stanu wiedzy z nowym materiatem? Chcac uzyska¢ odpowiedz na
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to pytanie, odwotajmy si¢ do teorii ,,schematdéw antycypacyjnych” (advanced organizer)
Ausubela.

»,Schematy antycypacyjne” to krotkie informacje wstepne pojawiajace si¢ przed wpro-
wadzeniem nowego materialu, ktorych zadanie polega na aktualizowaniu posiadanych
informacji. Najpierw nauczyciel orientuje sig, jaki jest stan wiedzy uczniow (wiedza
uprzednia), a nastepnie dostarcza im schematdéw antycypacyjnych, czyli krétkich infor-
macji wstepnych, ktore beda stanowity potaczenie dwdch konceptow — tego, co uczniowie
juz wiedza, z tym, co jest celem procesu dydaktycznego.

W tym kontek$cie Dylak (2013), powotlujac si¢ na Potulicka (1998), mowi o ,,ideach
zakotwiczajacych”, czyli rzeczach zwigzanych z nowym tematem, ale juz uczniom
przynajmniej cz¢§ciowo znanych. Dylak uwaza, ze istnienie idei zakotwiczajacych jest
zasadniczym czynnikiem wplywajacym na uczenie si¢ ze zrozumieniem, w zwigzku
z czym istotne jest, aby da¢ czas i mozliwosci uczniom.

Zastanawiajac si¢, jak przenies¢ teorie schematdéw antycypacyjnych na grunt dydaktyki
szkolnej, czyli jak wykorzystac je dla wzbogacenia dydaktycznych rozwigzan, warto jesz-
cze przytoczy¢ podziat schematow antycypacyjnych, ktéore Ausubel dzieli na schematy
ekspozycyjne i porownawcze (Groeben 1988: 140). Schemat ekspozycyjny (expository
organizer) zaleca si¢ stosowac w sytuacjach, kiedy uczniowie nie sg zaznajomieni z te-
matyka danego zagadnienia. Jego zadaniem jest postawienie w stan ,,gotowosci” tych
poje¢, ktére maja odniesienie do posiadanej wiedzy, a takze do tresci ujetych w danym
tekscie (tym, ktory bedzie przedmiotem zajec).

Stosowanie schematu poréwnawczego (comparative organizer) natomiast znajduje
swoje uzasadnienie w sytuacjach, gdy prezentowana tematyka jest uczniom blizej znana
1 ma odniesienie do zakodowanych w pamigci konceptow. Jak podaje Groeben (1988:
141), funkcja schematow poréwnawczych jest nie tylko postawienie w stan gotowosci
poje¢ nadrzednych (subsumers), lecz takze umozliwienie poréwnania posiadanego stanu
wiedzy z nowym materiatem.

Czym mogg zatem by¢ schematy antycypujace w praktyce? Jak podaje Mayer, sg to
zazwyczaj krotkie informacje werbalne lub niewerbalne. Wazne jest, aby nie zawieraty
one specyficznych tresci dotyczacych nowych informacji, ktére majg by¢ przyswojone
przez uczniéw. Ponadto informacje te maja dostarcza¢ srodkow umozliwiajacych ge-
neralizacje logicznych relacji do nowego materiatu 1 wptywac pozytywnie na sposob
dekodowania informacji uczniow (Mayer 1984: 133—-169). Oczywiste jest, ze ostateczna
forma schematéw antycypujacych zalezy od rodzaju materiatow dydaktycznych, ktore
nauczyciel ma do dyspozycji, wieku uczacych si¢ i ich wiedzy. Wiedza uczniow i rodzaj
stosowanych materiatow dydaktycznych zalezg od bardzo wielu elementéw. Migdzy
innymi — przynajmniej w pewnym stopniu — od do$¢ uniwersalnego determinanta,
jakim jest program nauczania. Przyjrzyjmy si¢ zatem, jak definiuje si¢ rozgrzewke
w programach nauczania. Ponizej zaprezentowane zostang cztery programy, ktérych
tredci przeanalizowano pod katem roli, jakg przypisuje si¢ w nich rozgrzewce jezykowej
w nauczaniu formalnym.
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Status sensybilizacji w programach nauczania

W jednym z programdéw nauczania jezyka niemieckiego, dedykowanym liceom
ogolnoksztatcacym, profilowanym i technikom (Luniewska, Tworek, Wasik, Zagorna
2010: 62), wyrdznia si¢ nastgpujace fazy lekcji: wprowadzenie, prezentacjg, semanty-
zacje¢, faze ¢wiczen oraz ewaluacje. W fazie wprowadzenia nauczyciel sprawdza prace
domowa, a nastgpnie rozmawia z catg klasg na temat, ktory bedzie przedmiotem lekcji
(w analizowanym przyktadzie sg to imprezy kulturalne w Polsce 1 w Niemczech). W ra-
mach wprowadzenia proponuje si¢ tutaj sformutowanie pytan o najmniej i najbardziej
udane imprezy kulturalne w Polsce. Za alternatyw¢ uznaje si¢ mozliwo$¢ zaprezentowania
zdjeé, sposrod ktorych uczniowie mogliby wybraé te, ktore przedstawiajg najcickawszg
lub (i) najmniej interesujacg impreze kulturalng. Pytaniem o preferencje kulturalne i oceng
imprez (w tym konkretnym przypadku, a uogo6lniajac zachgcaniem do zajecia osobistego
stanowiska w jakiej$ sprawie), nauczyciel umozliwia uczniom odwotanie si¢ do wiedzy,
ktoéra posiadaja, po to, by zwiekszy¢ skuteczno$¢ procesu uczenia si¢. W przypadku wy-
korzystania pytan dla celéw rozgrzewki wazna jest ich jakos¢, a takze zaangazowanie
nauczyciela. Jesli pytania nie beda tendencyjne, nudne, czy tez oczywiste, a nauczyciel
autentycznie zaangazuje si¢ w dialog z uczniami, zwigkszy si¢ rowniez prawdopodobien-
stwo aktywnoS$ci poznawczej uczniow.

W innym programie nauczania, przeznaczonym dla klas VII i VIII szkoty podstawowe;j
(Piszczatowski 2017), autor wyrdznia nastepujace fazy lekcji: wprowadzenie, prezentacja
nowego materiatu i praca nad nimi, wprowadzenie materialu gramatycznego, ¢wiczenia
utrwalajace nowy material, podsumowanie lekcji i objasnienie pracy domowej. Podobnie
jak w przypadku przytoczonego wyzej programu rozgrzewka to inaczej wprowadzenie i po-
lega na rozmowie nauczyciela z uczniami (tu: o dyscyplinach sportowych, ktore najchgtniej
uprawiajg w czasie wolnym). Uczniowie ogladajg zdjecia ilustrujace trzy dyscypliny spor-
towe 1 opowiadaja, co na nich widza. Po raz kolejny warto podkresli¢, ze jako$¢ rozgrzewki
zaleze¢ bedzie od jakosci pytan stawianych przez nauczyciela. Pytania stajg si¢ narzedziem
wspierajacym funkcjonowanie mechanizmu przetwarzania informacji przez ucznia. Zeby tak
mogto si¢ sta¢, musza zaciekawia¢, prowokowacé, zacheca¢ do myslenia, a nawet wywolywaé
konflikt poznawczy. Jesli pozwalaja jednak, aby odpowiedZ na nie zamkneta si¢ w jednym
wyrazie, czy zwrocie 1 byta po prostu automatyczng reakcjg na bodziec, to nie wpisujg si¢
w konwencje rozgrzewki, ktorej rola to budowanie pomostu miedzy ,,nowym”, a starym”.

W innym programie nauczania dla szkoty podstawowej (Gebal, Kotsut 2004) autorzy
dziela jednostke lekcyjna na pig¢ czgsci, przy czym pierwsza to wprowadzenie, a kolejne
nazwane s3 etapami, w ktorych wyrdznia si¢ tzw. czynnos$ci dydaktyczne. W przykta-
dowym scenariuszu lekcji nie zaplanowano rozgrzewki. Wprowadzenie jest czasem,
w ktorym ,,po czynnos$ciach organizacyjnych nauczyciel prosi uczniéw o utworzenie par,
a nastepnie przypomina wszystkim cel realizowanego projektu ,,Julias Familie”. Ucznio-
wie maja mozliwos$¢ zadawania pytan, aby rozwia¢ watpliwos$ci na temat sposobu pracy
podczas wykonywania zadan” (Gebal, Kotsut 2004: 57).

W kolejnym programie (Wawrzyniak 2011), prezentujac przyktadowe scenariusze
lekcji, wymienia si¢ w punktach kolejne czynnosci nauczyciela oraz ucznidéw, bez nazy-
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wania faz lekcji. W programie tym zaprezentowane s trzy przyktadowe scenariusze lekcji.
W pierwszej propozycji lekcje rozpoczyna si¢ rozgrzewka do tematu Moj czas wolny,
ktora polega na zadaniu uczniom pytania o ich sposoby spedzania wolnego czasu. Jak
podkreslajg autorzy programu, ,,na podstawie stownictwa wprowadzonego na poprzednie;j
lekcji uczniowie mogg udzieli¢ ré6znych odpowiedzi, aktywizujac w ten sposéb uprzed-
nig wiedze, moga rowniez wprowadzi¢ nowe elementy” (Wawrzyniak 2011: 17). Drugi
scenariusz odnosi si¢ do tematu Wspaniate zakupy, a rozgrzewka polega na ,,przypomnie-
niu uczniom przez nauczyciela pytania, z ktorym zetkngli si¢ na wezesniejszym etapie
nauki — Was kostet das? Wieviel kostet das? Przypomina takze, w jaki sposob podaje si¢
ceng w euro”. Trzeci scenariusz opisuje temat Jedzenie w miescie, a podczas rozgrzewki
nauczyciel pyta o nazwy potraw, ktére mozna zjes¢ szybko w mieécie. Uczniowie podaja
swoje propozycje 1 zapisuja je na tablicy, po jednej stronie potrawy, po drugiej napoje.
Nauczyciel zwraca uwage na internacjonalizmy wystepujace w tym zakresie tematycznym
(Wawrzyniak 2011: 20).

Przytoczone wyzej przyklady rozgrzewek maja dos$¢ jednostronny charakter. Ogra-
niczaja si¢ do katalogu pytan bezposrednio zwigzanych z wprowadzanym tematem. To
jedna ze skutecznych technik, nie wymagajaca wigkszego przygotowania, lecz otwar-
tego umystu i refleksyjnej postawy wobec zastanej rzeczywisto$ci. Obserwacje lekcji
pokazuja, ze nauczyciele chetnie korzystaja z tej formy rozgrzewki. Sztuka jest jednak
stawianie inspirujacych pytan. Tworzenie gotowych list czy katalogdw pytan jest raczej
utuda prowadzaca w putapke pozornego profesjonalizmu i dobrego przygotowania si¢
do lekcji. Rzetelne przygotowanie do lekcji nie oznacza wejscia do klasy z gotowym
pomystem i zaplanowanymi co do minuty zadaniami. Chodzi tu raczej o otwarto$¢ umy-
shu i gotowos¢ do refleksyjnego i elastycznego dopasowania repertuaru aktywnosci do
mozliwosci i potrzeb grupy. Dobre przygotowanie to rowniez §wiadomo$¢ funkcjonowania
ludzkiego umystu i znajomo$¢ proceséw poznawczych zachodzgcych w trakcie uczenia
si¢ i czynienie ich obu tlem, podstawa i punktem odniesienia w osigganiu zaplanowanego
dla kazdej lekcji celu.

Liczne przyktady, bardziej zréznicowanych rozgrzewek jezykowych prezentuja autorki
artykutu Rozgrzewka na zajeciach jezyka obcego zamieszczonego w JOwS (Bielokozo-
wicz b.r.). Autorki przedstawiaja 27 propozycji dos¢ krotkich i atrakcyjnych aktywnosci
jezykowych, nazywajac je rozgrzewka. Roznorodno$¢ i uniwersalny charakter zapre-
zentowanych przyktadow sprawia, ze rdznig si¢ zasadniczo od tych proponowanych
w programach nauczania. Przypisuje si¢ im rowniez wigcej rol. Jak podkreslaja same
autorki, ,,rozgrzewka moze pethi¢ rolg wprowadzenia do nowego tematu, powtdrzenia
1 utrwalenia poznanego materiatu i kontroli wiedzy”. Ponadto rozgrzewka realizuje cele
ogolne i cele szczegdtowe. Do tych pierwszych autorki zaliczajg cel wychowawczy,
rozumiejgc go jako ksztattowanie postaw miodziezy, integracj¢ zespotu, wyksztatcenie
nawyku spontanicznego wypowiadania si¢ w roznych sytuacjach, a takze wprowadzenie
ucznia w klimat lekcji jezyka obcego. Cele szczegdtowe natomiast odnoszg si¢ stricte do
jednostki lekcyjnej 1 obejmuja: utrwalanie i rozwijanie nawykow umiejetno$ci moéwienia,
rozumienia, czytania i pisania, wprowadzenie do nowego tematu lekcji, wprowadzenie
nowego stownictwa, nawigzanie do poprzedniej lekcji — przypomnienie wprowadzonego
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stownictwa lub materiatu gramatycznego, doskonalenie umiejetnos$ci wypowiadania si¢
na dany temat, doskonalenie umiejetnosci zadawania pytan w okreslonej sytuacji — auto-
matyzacje wypowiedzi, ¢wiczenie interakcji, cwiczenie zapamigtywania, cwiczenie umie-
jetnosci thumaczenia i powtarzania (przetwarzania) informacji, doskonalenie umiejetnosci
czytania ze zrozumieniem, poprawiania bledow oraz utrwalenie nowego materiatu. Jak
widaé, autorki wspomnianego opracowania przypisuja rozgrzewce niemalze wszelkie
mozliwe role, za ktore odpowiedzialne sa kolejne etapy i fazy jednostki lekcyjnej, podkre-
$lajac przede wszystkim jej funkcj¢ aktywizujaca, motywacyjna oraz ludyczny charakter.

Krotka refleksja zamiast implikacji glottodydaktycznych

Chcac przeku¢ teoretyczne rozwazania w dydaktyczne wskazoéwki w taki sposob, by
nie nosily one znamion apodyktycznych dyrektyw, na ktore nie mozemy sobie dzisiaj
pozwoli¢, a zarazem budowac swojego rodzaju pomost miedzy ,,teorig a praktyka”, po-
shuze sie stowami Dylaka, ktoére — wskazujac wiasciwe kierunki — pozostaja zarazem na
odpowiednim stopniu ogdlnosci, tak ze nie istnieje obawa odczytania ich w sposob zbyt
dostowny, jednoznaczny i niedopuszczajacy wielu interpretacji. Powotujgc si¢ zatem
na te stowa, nazwatabym rozgrzewke ,,wyzwalaczem krytycznego myslenia”, za ktory
mozna uznac¢ ,.trafnie postawione pytanie, pytanie zrozumiate w kontekscie doswiadczen
osobistych ucznia oraz generujace albo zaciekawienie odpowiedzig, albo cho¢by ogdlny
zarys prawdopodobnej odpowiedzi. W ogdle pytania, zwtaszcza uczniowskie pytania oraz
zwigzane z nimi zadania, sg solg edukacji naukowej (Brooks 2011).

Laczac te stowa z przedstawiong w artykule argumentacja, mozna stwierdzic, iz kwestig
zasadniczg kazdego dobrego poczatku lekcji jest takie sformutowanie problemu, ktore
bedzie wywotywac konflikt poznawczy ucznidw, co wiagze si¢ bezsprzecznie z koniecz-
no$cig nawigzywania do ich zainteresowan, §wiata pozaszkolnego i codziennego zycia.
To réwniez takie formutowanie problemow, ktére nie bedzie traci¢ banatem, zniechecac
tendencyjnoscig ani powodowaé znudzenia powtarzalnoscia i brakiem jakiejkolwiek
emocjonalnosci.

Otwarta musi pozosta¢ kwestia narz¢dzi na poziomie mikro, czyli pytania o konkretne
aktywnosci, ¢wiczenia i zadania, w ktorych zmaterializuja si¢ wyzej przedstawione prze-
konania. Ich realizacja nalezy do wspomnianej w artykule autonomii nauczyciela, ktory,
znajac grup¢ uczacych si¢ oraz potrafigc zdefiniowac ich wiedze uprzednia, w sposob
refleksyjny dopasuje zadania i ¢wiczenia do mozliwosci 1 potrzeb swoich uczniow.

Ta zgoda na niemozno$¢ formulowania ostatecznych rozwigzan dydaktycznych oraz
przekonanie o stusznosci pozostawienia marginesu wolno$ci i autonomii w propozycjach
dydaktyczno-wdrozeniowych nie pozostaje w sprzeczno$ci z mozliwoscig przedstawienia
wlasnego punktu widzenia wzgledem praktycznego wymiaru sensybilizacji. Wykorzy-
stujgc te mozliwos¢, zaproponowaé mozna chociazby zadanie polegajace na utozeniu
przez uczniow jak najwigkszej liczby pytan do zaproponowanego przez nauczyciela
tematu. Wykonanie tak prostego z pozoru polecenia spetnia wiele warunkow stawianych
rozgrzewce w zaprezentowanym artykule.
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Innym zadaniem mogtaby by¢ debata lub dyskusja na okreslony temat. Taki sposéb
interakcji wymagatby podzielenia klasy na przynajmniej dwie grupy. Odgérny przydziat
r6l spowodowatby przymus identyfikacji z rolg, postawa i $wiatopogladem, z ktorym
uczen nie utozsamia si¢ w rzeczywistosci. Nalezatoby zatem formutowac poglady i tezy
zgodnie z narzucong rola, a nie z wlasnymi przekonaniami, co pozwala na zmian¢ per-
spektywy postrzegania rzeczywistosci, jej krytyczny oglad.

Kolejny przyktad to zadanie polegajace na dokonczeniu rozpoczetego zdania z roznych
perspektyw. Wyobrazmy sobie jedno zdanie, ktore nalezy dokonczy¢, wcielajac sie w role
przedstawiciela konkretnego zawodu lub reprezentanta grupy spotecznej, postaci histo-
rycznej, bohatera ksigzkowego itp. — w zaleznos$ci od zaplanowanego przez nauczyciela
tematu, mozliwosci ucznidow, ich potrzeb i zainteresowan.

To zaledwie trzy przyktady, celowo niedoprecyzowane, zapewniajace szerokie moz-
liwosci adaptacji i pokazujace, za jakim rodzajem dziatan w ramach rozgrzewki optuje
si¢ w niniejszym artykule. Jednakze jako$¢ polecen to tylko jedna kwestia. Pozostajg
jeszcze techniki i formy pracy, formy socjalne czy tez pomoce dydaktyczne, ktore dopiero
zsumowane decyduja o ostatecznym ksztatcie i jakos$ci rozgrzewki. Udane polaczenie
wszystkich elementoéw daje mozliwos¢ duzego réznicowania zadan i moze zapewni¢ duza
atrakcyjno$¢ oraz skuteczno$¢ tej procedury lekeyjne;j.

Zakonczenie

Niniejszy artykut miat przede wszystkim na celu wykazanie, iz sensybilizacja jest
nicodzownym elementem lekcji, a jej podstawowa funkcja polegajgca na tworzeniu ,,po-
mostu” miedzy ,,nowym”, a ,,starym” jest rOwniez podstawg procesu uczenia si¢ w ogole.
W tym sensie rozgrzewke nazwac¢ mozna poczatkiem skutecznego i sensownego procesu
uczenia si¢ ze zrozumieniem, bo w odniesieniu do wiedzy uprzedniej ucznia i na bazie
jego schematow poznawczych umozliwiajacych interpretacje rzeczywistosci w specy-
ficzny dla kazdego uczacego si¢ sposob. Rozgrzewka to wyzywanie dla nauczyciela, od
ktérego oczekuje sie subtelnosci w oscylowaniu miedzy tym, co uczen juz wie, a tym, co
powinien wiedzie¢ zgodnie z podstawa programowa 1 programem nauczania.

Mozna rdwniez powiedzieé, ze rozgrzewka to moment budowania scalffordingu, czyli
swego rodzaju rusztowania dla konstruowania wiedzy kazdej uczacej si¢ osoby. Mowa tu
o takim uczeniu si¢, ktore zasadza si¢ na regutach samoorganizacji, odpowiedzialnosci
osobistej 1 kooperacji.

Niniejszy artykut prezentuje zaledwie pewna perspektywe interpretowania rozgrzew-
ki jako niezbednego elementu lekcji wyzwalajacego proces uczenia si¢. Jest to kilka
refleksji, ktére moga zosta¢ pogiebione chociazby o kwesti¢ relacji rozgrzewki do ko-
lejnych procedur lekcyjnych i ptynnego przechodzenia z jednej do drugiej. Ciekawym
kierunkiem badan wydaje si¢ rowniez zorientowana praktycznie, pogtebiona analiza
podrecznikéw z uwzglednieniem etapéw edukacyjnych i mozliwosci, jakie zapewniaja
one w prowadzeniu rozgrzewki w klasie szkolnej. Inaczej mowigc: jaki potencjat — jesli
chodzi o sensybilizacje — wykazuja podreczniki.
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Podobne badania i analiz¢ mozna byloby przeprowadzi¢ w odniesieniu do dziatan
nauczycieli. Wydaje si¢ rowniez, ze cieckawym pomystem jest stworzenie katalogu
przyktadowych polecen czy tez zadan pozostajacych na takim stopniu ogoélnosci, ktory
zapewnialby szerokie mozliwosci adaptacyjne.
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Abstract
Linguistic warm-up in a foreign language lesson and constructivist didactics:
a few remarks

This article attempts to define the role and function of sensitisation, also known as a "linguistic warm-up" in a
foreign language lesson. Using arguments embedded in the constructivist paradigm, it is shown that the linguistic
warm-up is an indispensable element of an effective didactic process, performing primarily a motivating and
autonomising function. The article mainly demonstrates the role of the warm-up in activating the previous
knowledge of a student and emphasises its importance for the possibility of supporting the "bottom-up"
processes in the course of the lesson. The warm-up is also assigned the function of activating anchoring ideas
by referring to Ausubel's theory of advance organisers and his concept of meaningful learning. In addition,
the article describes how the linguistic warm-up is interpreted in the German language curricula, and briefly
presents the author's point of view on the issue of sensitisation in the process of foreign language education.

Keywords: sensitisation, warm-up, advance organisers
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