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Od Redakgji

Szanowni Panstwo
JesteSmy razem juz 50 lat. Pierwszy numer czasopisma ukazat sie na poczatku marca 1957 r.
Wazny to dla nas wszystkich jubileusz. Niewiele jest na polskim rynku wydawniczym czasopism,
ktore maja tak wiele lat i ktére w swojej poli-
tyce wydawniczej przez tyle lat konsekwentnie
zabiegaja 0 to samo. W naszym przypadku jest TN O PR S i

to usprawnianie nauczania jezykéw obcych —

a ostatnio i jezyka polskiego jako obcego —w pol- UEZYKI UBEE W SZKULE

skich szkofach.
Przypomnijmy jeszcze raz cel pracy Zespotu

Redakcyjnego, ktéry zostat przedstawiony w nu-

merze 1T w 1957 r., powtdrzony w numerze 125

czasopisma w 1981 r. i w 2/3 z 2000 r., gdy po

raz pierwszy w historii czasopisma grozito jego

zamkniecie. o

Kolezanki i Koledzy! Nasze kilkuletnie, wspéine
starania 0 wydawanie czasopisma przedmiotowego
poswieconego nauczaniu jezykéw obcych w szkole
— angielskiego, francuskiego, niemieckiego, faciri-
skiego — zostaty uwiericzone powodzeniem.

Mamy nadzieje, ze przy Waszej dalszej wydatnej
pomocy sprostamy wielu trudnym zadaniom, jakie
pietrza sie przed nami. Wyplywaja one z warunkéw
ogdlnych i z konkretnej sytuacji zwigzanej z wydawa- :
niem czasopisma przedmiotowego. ' \

Wiemy dobrze, jak dtugo i w jakim stopniu pozy-
cja jezykéw w nauczaniu szkolnym byfa niedoceniana, a nawet kwestionowana. Skutki takiego stanu rzeczy
odczuwamy do chwili obecnej. Z drugiej jednak strony musimy stwierdzic, Ze ostatnio — w wyniku catego
szeregu dobrze nam znanych okolicznosci — nastapity pewne stuszne posuniecia i zarzadzenia zapowiadajace
dalsza poprawe w sytuacji nauczania jezykéw obcych w naszym szkolnictwie.

Obecnie, kiedy mamy realizowac wydawanie czasopisma, wiele zalezy od nas samych. Musimy odrobi¢
zaniedbania, a nastepnie podjac prace pionierska, wiasna, oryginalna, nawiazujac przy tym do tradycji,
osiagnie¢ i dorobku wtasnego i Swiatowego. Pamietajac, ze znajomos¢ jezykdw obcych, a wiec i ich na-
uczanie pozostaje w stuzbie sprawy narodowej, musimy przetamac i przezwyciezy¢ spowodowane nieraz
wieloma réznymi okolicznosciami odosobnienie, zwatpienie i zniechecenie oraz wnies¢ swoja czastke dla
wspdlnego dobra. Giéwnym naszym celem powinno by¢ podniesienie poziomu nauczania jezykéw obcych,
a dzieki temu i wynikéw. Oto naczelne zatozenie, jakie wysuwa wobec Was i siebie Redakgja.

PANSTWOWE ZAKLADY WYDAWNICTW SZKOLNYCH
Druk ukefczono w lugym 1957 .

Przypomnijmy jeszcze raz osoby, ktore tworzyty czasopismo i dbaty o jego rozwoyj:

Redaktorzy naczelni;

Feliks Jungman (1957-1965),
Antoni Prejbisz (1965-1981),
Ernest Rosinski (1981-1982),
Maria Gorzelak (od 1982 roku).
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Redaktorzy dziatéw:

» Jezyka angielskiego: Zofia Bastgen (1957), Helena Majczynska (1958-1962), Antoni Prejbisz (od
1962 z przerwa do 1981), Anna Zawadzka (1963-1965), Maria Gorzelak (od 1982 r.).

» Jezyka francuskiego: Feliks Jungman (1957-1966), Tadeusz Woznicki (1966-1977), Anna Lipska
(1977-1987), Ewa Dorota Zdtkiewska (1987-1988), Marek Zajac (1989-2003), Jolanta Zajac
(od 2003 r.).

» Jezyka niemieckiego: Ernest Rosinski (1957-1982), Irena Weber (1982-2002), Hanna Bawej-
Krajewska (od 2002 r.).

» Jezyka facinskiego: Stefan Staszczyk (1957-1961), Zbigniew Sabito (1961-2000), Grazyna Cze-
twertynska (od 2000 r.).

» Jezyka rosyjskiego: Mikotaj Timoszuk (od 1991 r.)

Sekretarze redakgji:

Tadeusz Woznicki (1957-1977, bedac réwniez redaktorem dziatu jezyka francuskiego, a od 1975 .
zastepca redaktora naczelnego), Matgorzata Polak (1975-1989), Hanna Wisniewska (1989-2000),
Katarzyna Siekierska (1991-2000).

Powtdrze jeszcze stowa, ktére pisatam w artykule wstepnym w nr 2/3/2000 r.:

Do tej listy nalezatoby wiasciwie dofaczy¢ wszystkie osoby bedace w kolejnych Komitetach Redakcyj-
nych i Radach Programowych, wszystkich autoréw, sympatykéw naszego czasopisma i naszych czytelnikéw.
Wrasciwie kazda osoba, zajmujaca sie nauczaniem jezykdéw obcych w szkotach réznego typu byfa i jest zwia-
zana z czasopismem ,,Jezyki Obce w Szkole”. Czasopismo — to historia nauczania jezykéw w polskiej szkole
—to ludzie, ktérym dzisiejsza mtodziez zawdziecza tak wiele.

Postanowilismy przypomniec te osoby. Nasz numer 6/2007 bedzie ksiazka w catosci przygotowa-
na przez prof. dr hab. Hanne Komorowska, ktéra dokona wyboru prac z poprzednich lat i skomple-
tuje nowe teksty. Ksiazka ukaze sie w grudniu 2007 r. i miejmy nadzieje, uda sie ja wreczy¢ osobom,
ktore zaprosimy na spotkanie do CODN w Warszawie.

Jezyki Ob:
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50 lat czasopisma to rowniez 25 lat mojej pracy jako redaktor naczelnej — niezwykle optymistycz-
nych lat. Przy zewszad ptynacych narzekaniach na polska szkote, po 25 latach pracy w czasopismie
mam jej inny obraz. Mam obraz szkoty, w ktérej pracuja nauczyciele pasjonaci, niewyczerpani w po-
mystach, rzetelni, szanowani, podziwiani przez uczniéw, inspirujacy i ich i innych nauczycieli. Oni
swoimi tekstami tworza to czasopismo, a w naszym zespole redakcyjnym motywacje do pracy.

Zaczelismy ten rok w tym samym skfadzie redakcyjnym i z podobnymi planami. Moze jest w nas
mniej zapatu niz w poprzednich latach, ale wierzymy, ze to nasi autorzy swoimi tekstami ten zapat
podgrzeja. Jak co roku organizujemy konkurs. Jego temat brzmi:

Zastepstwo - lekcja, ktorej nie mozna zmarnowac
i jak co roku jego oméwienie podamy w nr 2/2007 i w Internecie. Jak co roku tez czekamy na Pan-
stwa artykuty, ktore juz wiasciwie drukujemy na biezaco.

Szanowni Panstwo, zapraszamy na nasze famy i do lektury czasopisma.
Maria Gorzelak



Anna Jurek?
Opole

Jezyki obce dawniej i dzis. Czes¢ |
Z historii nauczania jezykéw obcych w Polsce - od sredniowiecza

do Il wojny Swiatowej

W szkole sredniowiecznej

Poczatki zinstytucjonalizowanego nauczania
jezykéw obcych nowozytnych w Polsce siegaja
schytku okresu odrodzenia, ale pierwsze proby
wprowadzenia jezyka niemieckiego i francuskie-
go do szkdt miejskich czyniono juz w XIV wieku.

Woezesniej w XI i XII wieku w szkotach kate-
dralnych, ktére byty pierwszymi placéwkami
odwiatowymi na ziemiach polskich?, a nastep-
nie w szkotach parafialnych i kolegiackich, ktore
powstaty w drugiej potowie XII stulecia i zapo-
czatkowaty rozwoj oswiaty publicznej, nauczano
czytania, pisania i gramatyki w jezyku facinskim.
W szkotach katedralnych ksztatcono kandyda-
tow do stanu duchownego, natomiast szkoty
parafialne i kolegiackie przygotowywaty do pet-
nienia funkcji pisarza, sekretarza lub dostojnika

koscielnego. Jak podaja zrodta — w 1350 r. piec-
dziesieciu dygnitarzy sposréd stu piecdziesieciu
w Polsce miato solidne wyksztatcenie?.

Do nauki faciny w polskiej szkole srednio-
wiecznej uzywano podrecznikéw Donatusa i Pry-
scjana; lekture stanowity utwory Katona, Owi-
diusza, Wergiliusza, Theodolusa i Terencjusza.
W XV wieku jezyka tacinskiego nauczano takze
z podrecznikow pisanych przez polskich auto-
row: Marka z Opatowa, Wactawa z Obornik i in.
Uczniowie zdobywali umiejetnosci jezykowe
dzieki zmudnemu pamieciowemu opanowywa-
niu mnostwa regut i tekstow.

Szeroko stosowanym Srodkiem w edukacji
byty kary fizyczne, wymierzane najczesciej réz-
ga lub rzemieniem?. Taka metoda egzekwowa-
nia wymagan szkolnych byfa rozpowszechniona
przez caty szereg stuleci. Ze wspomnien pisarza
Jerzego Zawieyskiego® dowiadujemy sie, ze

! Autorka prowadzi wyktady na studiach podyplomowych dla nauczycieli na Uniwersytecie Opolskim i w Podyplomowym
Centrum Ksztatcenia Ustawicznego Szkoty Wyzszej im. Bogdana Janskiego w Warszawie. Zajmuije sie problemem niepowo-
dzen w nauce jezykéw. Jest filologiem i pedagogiem terapeuta.

2'W XI wieku powstaty szkoty przy biskupstwach w Gnieznie i Krakowie; w potowie XII wieku istniaty szkoty katedralne w Ju-
linie i Poznaniu, a w poczatkach XIII wieku — w Ptocku i Wioctawku (R. Wroczynski (1996), Dzieje oswiaty polskiej. Tom I,

Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, s. 21).

3 Za: |. Szybiak (2002), Z dziejéw szkoty, w: K. Konarzewski (red.), ,Sztuka nauczania. Szkota”, Warszawa: Wydawnictwo

Naukowe PWN, s. 20.

4 R. Alt okreslit surowa dyscypline panujaca w szkotach sredniowiecznych jako barbarzynska (R. Alt (1957), Postepowy cha-
rakter pedagogiki Komeriskiego, Warszawa: Panstwowe Zaktady Wydawnictw Szkolnych, s. 87). Przeciwny karom fizycznym
byt niemiecki pedagog Wolfgang Ratke, ktéry na przetomie XVI i XVII w. pisat, ze nie nalezy bi¢ dzieci, aby sie uczyty lub
za to, ze sie nie uczyty, gdyz przymus i kary zniechecaja mtode umysty do zdobywania wiedzy (T. Biefikowski (2000), Jan
Amos Komeriski 0 nauczaniu i wychowaniu, Puttusk: Wyzsza Szkofa Humanistyczna w Puttusku, s. 29).

%) Jerzy Zawieyski (1902-1969), pisarz, autor ksiazek o tematyce moralno-psychologicznej, powiesci historycznych i dramatéw;



jeszcze w roku 1914, kiedy uczeszczat on do
trzeciej klasy, uczniowie byli karani chtosta za
rozne przewinienia szkolne, np. za spéznienie.

W okresie $redniowiecza juz od XIl wieku
wiadze miejskie zaczynaty wychodzi¢ z inicja-
tywa tworzenia wiasnych szkét. Powodowato
to niezadowolenie wiadz koscielnych. Spory
kompetencyjne w dziedzinie zarzadzania szkol-
nictwem szczeg6lnie nasility sie w XII1 i XIV wie-
ku. W tym okresie zaczety powstawac miejskie
szkoty poczatkowe, zwane tez elementarnymi.
Czyniono w nich préby wprowadzenia jezy-
ka niemieckiego ze wzgledu na jego przydat-
no$¢ w nawiazywaniu kontaktow handlowych.
W niektorych szkotach program obejmowat
rowniez nauczanie czytania i pisania w jezyku
francuskim®. Kosciot jednak ostro przeciwsta-
wiat sie tym praktykom, gdyz nie chciat utraci¢
kontroli nad szkolnictwem. Nastepowat dalszy
rozwdj szkot parafialnych. W potowie XVI wie-
ku na terenie Korony istniato ich okoto tysiaca.
W wyniku dziatalnosci tych szkot 1/4 mtodziezy
meskiej w Polsce umiata choc troche pisa¢ i czy-
ta¢ w jezyku facinskim?”.

Akademia Krakowska

Duza role w rozwoju nauki i kultury umysto-
wej w Polsce odegrata Akademia Krakowska,
pierwsza wyzsza uczelnia na terenie naszego

kraju, zatozona w roku 1364 przez Kazimierza
Wielkiego. Uniwersytet miat by¢ w petni auto-
nomiczny, papiez jednak podporzadkowat aka-
demie biskupowi krakowskiemu®. Prowadzono
w niej nauke faciny i greki, ale na poczatku XVI
wieku z programu usunieto jezyk grecki jako zbyt
zwiazany z liberalng ideologia humanizmu®.
Wyksztatceni i promowani przez Akademie Kra-
kowska bakatarze i mistrzowie przyczynili sie do
gwattownego wzrostu sieci szkét: w poczatkach
XV wieku byto ich w Polsce ok. 250; pod koniec
stulecia liczba szkét zwiekszyta sie do 6400,

Szkoty jezuickie i r6znowiercze

W XVI i XVII wieku w kolegiach jezuickich™
nie przejawiano zainteresowania ,,cudzoziemski-
mi” jezykami i mtodziez szlachecka nadal uczy-
ta sie jedynie jezykow klasycznych. Podstawa
programu byto studium faciny; znacznie mniej
uwagi poswiecano nauce jezyka greckiego'?.

Podobna sytuacja byta w szkotach inno-
wierczych, ale w wielu z nich dbano réwniez
0 jezyk ojczysty, np. w gimnazjum akademickim
w Gdansku (1558) i w Toruniu (1568) zorgani-
zowano lektorat jezyka polskiego'. W szkotach
tych dodatkowo do programu wprowadzono
elementy hebrajskiego'. W gimnazjum w Pin-
czowie (1555) wazne miejsce wsérod jezykow
zajmowata greka. W szkole tej uczyt absolwent

wspotredaktor Tygodnika Powszechnego. Byt wiceprezesem ZG Zwiazku Literatéw Polskich (1956-62) i przewodniczacym
Klubu Inteligencji Katolickiej, postem na Sejm (1957-68) i cztonkiem Rady Panstwa.

) Tamze, s. 23.
7)R. Wroczynski, op. cit., s. 48.

8 Akademia byta wzorowana na uniwersytecie bolonskim. Nadano szeroka autonomie studentom, ktérzy mogli wybiera¢
wiadze uczelni, ale jednoczesnie zapewniono krélowi i wtadzom koscielnym prawa do rozstrzygania sporéw przy powoty-
waniu na katedry i nadawaniu stopni naukowych (R. Wroczynski, op. cit., s. 31; S. Wotoszyn (1997), Historyczne dziedzictwo
oswiatowo-wychowawcze: powszechne i polskie, w: W. Pomykato (red.) ..Encyklopedia pedagogiczna”, Warszawa: Fundacja

Innowacja, s. 236).

9 W zatozonej w 1519 roku Akademii Lubraniskiego w Poznaniu obok kursu taciny wprowadzono nauke greki (R. Wroczynski,

op. cit., s. 54).

19 Za: T. Mizia, J. Miaso (1972), Oswiata i szkolnictwo, w: ,,Stownik historii Polski”, Warszawa: Wiedza Powszechna, s. 826-

827.

W koncu XVI wieku w Rzeczypospolitej byto 11 szkét jezuickich, w tym 1 w Wilnie. W ciagu XVII wieku liczba tych szkot
wzrosta do 46, a w roku 1773, bezposrednio przed rozwiazaniem zakonu jezuitow, byto ich 66. Kazda z nich liczyta od 100
do 500 uczniow. W XVIII wieku do szkét jezuickich uczeszczato okoto 20 tysiecy uczniow (R. Wroczynski, op. cit., s. 98;

1. Szybiak, op. cit., s. 30).

12 Jezyka starogreckiego mtodziez uczyfa sie z podrecznika Gredsera. W miare rozwoju szkoty jezuickiej program greki byt

coraz bardziej ograniczany (R. Wroczynski, op. cit., s. 96-97).

131, Szybiak, op. cit., 5. 25.
' R. Wroczynski, op. cit., s. 114122,



kolegium w Lozannie, Francuz, Piotr Statorius.
Dowodzit on, ze ,.bez ostony i przewodnictwa je-
zyka greckiego nie moze nikt dojs¢ do gruntowne-
go wyksztatcenia”'?). Na uwage zastuguje fakt, ze
w gimnazjum akademickim w Elblagu (1598),
ze wzgledu na zréznicowanie narodowosciowe
oraz szlachecko-mieszczanski sktad uczniow, zor-
ganizowano elementarne kursy jezyka polskiego
i niemieckiego. Nauka jezyka polskiego jako
obcego byta prowadzona dla miodziezy naro-
dowosci niemieckiej zamieszkujacej w Polsce'.
Kursy niemieckiego prowadzono dla studentéw
polskich, ktorzy zamierzali kontynuowac nauke
w krajach germanskich'”.

Jezykiem wyktadowym w szkotach byfa taci-
na. Przez dwa stulecia gtéwnym podrecznikiem
do nauki faciny byta gramatyka wydana w roku
1572 przez jezuite portugalskiego Emmanuela
Alwareza (Alwara)'®. Podrecznik ten liczyt po-
nad 500 stron i doczekat sie 40 wydan. Grama-
tyka Alwareza byta znienawidzona przez kilka
pokoler ucznidéw i bardzo ceniona przez na-
uczycieli. Wychowanek Szkofy Rycerskiej, Julian
Ursyn Niemcewicz, skarzyt sie, ze ,pracujac nad
nig codziennie po 7-8 godzin i nauczywszy sie jej
na pamiec, nie byt w stanie zrozumiec z niej nawet
jednego stowa ).

Krytycy ,.alwara”? uwazali, ze z nauka faciny
nalezy potaczy¢ nauke historii, geografii i jezy-
kéw nowozytnych, a zamiast ogromnej liczby
regut gramatycznych proponowali wprowadze-
nie przektadéw tekstow najwybitniejszych auto-
row klasycznych. Twierdzili tez, ze nie mozna
doktadnie nauczy¢ gramatyki jezyka obcego bez
pomocy jezyka ojczystego, ale dopiero w roku

%) Tamze, s. 130.

)
)
17 R. Wroczynski, op. cit., s. 120.
)
)
)

1773, dwiescie lat po ukazaniu sie pierwszego
wydania, pojawito sie nieco uproszczone polskie
wydanie tego podrecznika ze wstepem zawiera-
jacym dodatek do polskiej ortografii i z polskimi
odpowiednikami deklinacji tacinskich w ksie-
dzel.

Wyjazdy zagraniczne

Dla czeéci zamoznej szlachty i magnaterii
nauczanie jedynie faciny byto niewystarczajace
i pojawit sie zwyczaj wysytania miodziezy za
granice w celu zdobywania wiedzy i przyswoje-
nia sobie dobrych manier. Skorzystat z tej mozli-
wosci rowniez kasztelan krakowski Jakub Sobie-
ski, ktéry wyprawiajac do Francji swych synow
Marka i Jana (przysztego kréla Jana Ill) radzit
im, ,aby konwersujac nie wstydali sie, jesli Zle co
rzeka, bo milczeniem zaden sie zadnego jezyka nie
nauczy”?",

W tamtych czasach nie byto to jednak zja-
wisko powszechne. Niektorzy jeszcze wiele lat
pozniej nie mogli pojac celowosci nauki jezykdw
nowozytnych, szczegélnie, jesli chodzito o dzieci
magnatow. ,Na co temu, ktdry sie do szabli lub
do berfa urodzit, uczy¢ sie Swiegotac po francusku,
szwargotaC po niemiecku? Czy on bedzie u kogo
stuzyt za tumacza, czy bedzie kupcem, czy z tor-
bami bedzie chodzit zebrzac chleba po cudzych
krajach?” — drwit z pogladéw zacofanej szlachty
publicysta Piotr Switkowski?? na famach Moni-
tora®).

19 M. Ciesla (1974), Dzieje nauki jezykow obcych w zarysie, Warszawa: Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, s. 133.

'® Emmanuelis Alwari e Societate Jesu (1572), Grammaticarum institutionum, Excudebat loannes Mayer.

19 J. Lubieniecka (1960), Towarzystwo do Ksiag Elementarnych, Warszawa: Nasza Ksiegarnia, s. 106.

20 Podrecznik Alwareza byt krytykowany przez zakon jansenistow, teatynéw i pijaréw oraz czes¢ postepowej szlachty i wy-
ksztatconych magnatéw (J. Lubieniecka, op. cit., s. 106-107).

20 M. Ciesla, op. cit., s. 327. Synowie Jakuba Sobieskiego przebywali za granica w latach 1646-1648. Wrocili do kraju na
wies¢ o wybuchu powstania Chmielnickiego, by zaciagnac sie do wojska.

22 Piotr Switkowski (1774-1793) — ksiadz jezuita, publicysta, dziennikarz, wydawca: zwolennik reform spotecznych. Po kasagji
zakonu wydawat miesiecznik Pamietnik Historyczno-Polityczny, a pézniej kolejne pisma: Magazyn Warszawski, Wybér Wiado-
mosci Gospodarskich, Zabawy Obywatelskie. Prowadzone przez niego wydawnictwa stanowity wazny czynnik szerzenia idei

oswieceniowych w Polsce.

2) Monitor — czasopismo spoteczno-moralne okresu o$wiecenia, wydawane w latach 1765-1785, ukazujace sie poczatkowo
raz, a nastepnie dwa razy w tygodniu. Zostato zatozone z inicjatywy i pod patronatem Stanistawa Augusta przy wspot-
udziale Ignacego Krasickiego i Franciszka Bohomolca. Monitor zwalczat sarmatyzm, propagowat program reform spotecz-
no-politycznych obozu krélewskiego. Czasopismo to wprowadzito felieton jako nowa forme publicystyki. Cytat pochodzi
z czasopisma Monitor z roku 1773, XVII, s. 30 (Ciesla, op. cit., s. 110).



Od potowy XVI wieku wyjazdy Polakéw do
innych krajéw stawaty sie coraz bardziej popu-
larne?. Zaczeto tez dla dzieci sprowadza¢ do
kraju guwerneréw. Rozpowszechnita sie gtow-
nie francuszczyzna. Dla celow praktycznych,
gtownie handlowych, mtodziez uczyta sie tez je-
zyka niemieckiego. Mniej zamozni mieszczanie
wysyfali swych synéw za granice na praktyke do
doméw handlowych.

Pensje i szkoly prywatne

W XVII wieku krélowa Maria Gonzaga®
sprowadzita z Francji do Polski siostry z zako-
nu sakramentek i wizytek, ktore uczyty jezyka
francuskiego na pensjach dla dziewczat. Upo-
wszechniali go takze emigranci, zwtaszcza huge-
noci w zaktadanych przez siebie tzw. szkétkach
pokatnych. Ich uczniami byli synowie drobnych
kupcéw i rzemiesinikéw. W latach sze$¢dzie-
sigtych w Gdansku zaczety coraz liczniej po-
wstawa¢ polskie szkoty prywatne z polskim?®
i niemieckim jezykiem nauczania, a poézniej
rowniez z francuskim i holenderskim. Szkoty te
z ,pokatnych” zostaty przemianowane na ,po-
boczne”, gdyz ich znaczenie stawato sie coraz
wieksze i whadze magistrackie wydaty zezwo-
lenie na ich funkcjonowanie?”. Uczeszczata do
nich modziez, ktéra chciata uczy¢ sie jezykdw

uzytecznych w prowadzeniu dziatalnoéci han-
dlowo-gospodarczej. W niektorych szkotach
byfa tez prowadzona nauka faciny. W latach sie-
demdziesiatych XVII wieku w 54 szkotach pry-
watnych w Gdansku uczyto sie ponad 1300 ucz-
niow. W tym czasie do gimnazjum gdanskiego
uczeszczato 600 ucznidéw i 550-600 do 6 szkot
parafialnych. Z danych tych wynika, ze wiecej
miodziezy ksztakcito sie w szkotach prywatnych
niz w oficjalnych szkotach facinskich?®.

Nauka jezykow byta prowadzona gtdwnie
metoda gramatyczno-ttumaczeniowa, w ktérej
gramatyka stanowita punkt wyjscia i byta uwa-
zana za podstawe i warunek catego procesu
przyswojenia obcej mowy. Pierwsze podreczniki
gramatyki jezyka francuskiego i niemieckiego
byly pisane po facinie i zazwyczaj tworzono je na
wz6r podrecznikéw do nauki jezyka facinskiego.
Najstarsze z nich pochodza z XVI wieku®. Sta-
nowity one zbiory regut ortograficznych (czasem
tez ortofonicznych), morfologicznych i skkadnio-
wych. Niektére z gramatyk zawieraty wykazy
form utozonych wedtug okreslonego systemu,
czyli tzw. paradygmaty. W ksiazkach tych nie
byto zadnych ¢wiczen stuzacych utrwaleniu za-
sad jezykowych. Do niektorych podrecznikow
autorzy opracowywali rozméwki i stowniczki
w ukfadzie alfabetycznym lub tematycznym.
Jedna z facinskich ksiazek do nauki gramatyki
jezyka francuskiego zawierata dodatek w posta-
ci zbioru przystow i sentencji*?. Pdzniej pojawity

29 Znacznie wezesniej, bo juz w XIl wieku pewna liczba ksiezy studiowata na obcych uniwersytetach, gtéwnie w najbardziej
stawnych uczelniach w Bolonii i Paryzu. W wiekach XIV-XV wyjazdy mtodziezy na studia zagraniczne zaczety przybierac
nieco szersze wymiary. Poczatkowo wyjezdzano do Italii, pézniej rowniez do Niemiec i Szwajcarii, a po wybuchu wojny
trzydziestoletniej — do Francji, Belgii, Niderlandéw i Anglii (R. Wroczynski, op. cit., s. 29, 57, 90).

) Maria Ludwika Gonzaga de Nevers, corka ksiecia Gonzagi z Francji, byta zona dwéch polskich krolow. W roku 1645 poslubi-
ta Whadystawa V. Z matzenstwem tym wiazato sie przyjecie imienia Ludwika, poniewaz w Rzeczypospolitej imie Maria byto
zarezerwowane dla Matki Boskiej. Szlachta nie lubita Ludwiki Marii, poniewaz zajmowata sie ona sprawami politycznymi.
Matzenstwo to byto bezpotomne. Po Smierci Whadystawa IV (1648) Ludwika Maria wyszta za jego przyrodniego brata,
Jana Il Kazimierza (1649). Krélowa nadal zajmowata sie polityka, przejawiajac wiele energii i inicjatywy. Podczas potopu
szwedzkiego samodzielnie umiata poprowadzi¢ wojska. Krél Jan Kazimierz Waza nie doréwnywat jej inteligencja i zyt w jej
cieniu. Ludwika Maria urodzita dwoje dzieci, ktére zmarty w niemowlectwie. Matzenistwo to trwato 18 lat do $mierci Lu-
dwiki Marii.

2 Nauka jezyka polskiego jako obcego byta prowadzona juz od konca XVI wieku dla mtodziezy narodowosci niemieckiej
zamieszkujacej w Polsce (M. Ciesla, op. cit., s. 133).

2 W roku 1663 w Kolegium Szkolnym dziatajacym przy magistracie gdanskim odbyto sie pierwsze spotkanie kierownikdéw
szkot prywatnych z wiadzami odpowiedzialnymi za szkolnictwo. Na spotkaniu formalnie zatwierdzono dziatalnos¢ tych
szkot (R. Wroczynski, op. cit., s. 126). M. Ciesla pisze, ze ,Zwierzchnos¢ miejska nie tylko pozwalata na ich zaktadanie, ale co
wiecej, przydzielata nauczycielom bezpfatne mieszkania i wspomagata ich pienieznie”. Jednak w latach 60. wraz ze wzrostem
liczby tych szkét, nastapity znaczne obostrzenia (M. Ciesla, op. cit., s. 56).

2 R, Wroczynski, op. cit., s. 125.

») za: M. Ciesla, op. cit., s. 57-62.

39 Podrecznik ten zostat wydany w 1620 roku. Jego autor, Joannes Pilotus, uwazat wprowadzenie zbioru przystow i sentencji
francuskich za nowos¢ i utatwienie metodyczne (M. Ciesla, op. cit., s. 58).
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sie rowniez podreczniki zamieszczajace wska-
zéwki dotyczace prowadzenia korespondengji
i podajace gotowe wzory listow.

Jan Amos Komenski

W roku 1628 przybyt do Polski wybitny czeski
pedagog, reformator oswiaty, Jan Amos Komen-
ski (Comenius). Byt on tworca nowatorskich me-
tod nauczania jezykdéw obcych. Swoje poglady
wytozyt w obszernym, ponad 600-stronicowym
traktacie tacinskim Linguarum Methodus Novissi-
ma (Leszno 1648)°". Komenski postulowat na-
uczanie jezykéw praktyczng metoda ratio — ora-
tio — operatio®? zamiast stosowanej powszechnie
metody pamieciowej. Podkreslat, ze nie wystar-
czy wyuczy¢ sie danego materiatu na pamiec,
wazne jest rozumienie przyswajanych tresci,
poniewaz ,uzasadnienia s3 jak gwozdzie, szpile
czy klamry, bo to ich zastuga, Ze rzecz tkwi mocno,
nie chwieje sie i nie qubi”3?. Obwiniat autorow
dotychczasowych podrecznikéw o to, ze ,zadne
niemal gramatyki nie ucza uktadania mowy, lecz
jej rozbioru; ani zadne frazeologje nie pokazuja
sposobu misternego budowania i urozmaicania
zwrotéw, ale jedynie podaja beztadng ich miesza-
nine”*9. Uwazat, ze gramatyka nie powinna by¢
celem nauki, a jedynie srodkiem prowadzacym
do celu. Jego zdaniem, ,nauka ma wyksztatci¢

30M. Ciesla, op. cit., s. 37, 57 i 329-331.
32 7 fac. ,rozumienie — méwienie — dziatanie”.

w cziowieku umyst, jezyk, reke, by wszystko, co
pozyteczne, mogt rozsadnie przemysle¢, wypowie-
dzie¢ i wykonac”, gdyz ,wyksztatcenie wielu, jesli
nie przewaznej ilosci ludzi, staje sie tylko czysta na-
zwa, tj. umieja oni wprawdzie wymienic terminy
i zasady umiejetnosci, ale nie umieja ich nalezycie
zastosowac”?. W swoich podrecznikach realizo-
wat zasade nauczania jezyka przez poznawanie
przedmiotéw okreslonych przez jezyk®®.

Zwracat uwage na znaczenie zaangazowa-
nia zmystéw w nauczaniu jezykdéw obcych, pi-
szac: . Trzeba trafi¢ do zmystéw, przez zmysty do
umystu, a od umystu przejs¢ do reki i mowy™".
W Wielkiej Dydaktyce rozwinat te koncepcje, za-
lecajac uczacym, by , Co tylko moga, udostepniali
zmystom, a mianowicie rzeczy widzialne wzrokowi,
styszalne stuchowi, zapachy wechowi, rzeczy smak
majace — smakowi, namacalne dotykowi, a jesli cos
jest uchwytne dla kilku zmystéw, nalezy je udo-
stepnic kilku zmystom. Zmysty muszaq by¢ punktem
wyjscia dla kazdego poznania. Zmystowy pokaz
wszystkiego sprawi, ze co kto wie, wiedzie¢ bedzie
trwale, poniewaz zmyst jest najwazniejszym szafa-
rzem pamieci”*®. Komenski duza role w uczeniu
sie przypisywat tez uwadze, ktéra porownywat
do $wiatta i zalecat nauczycielowi, zeby starat
sie caly czas podtrzymywac uwage ucznia w taki
sposob, by ten ,wchfaniat nauke umystem zad-
nym wiedzy i otwartym. Jesli do nieuwazajacego
bedziesz cos méwit lub cos pokazywat, to ominie
jego zmysty 3.

33) Materialy do ¢wiczen z historii wychowania. Czes¢ I. Przedruk z: S. Kot (wybor), (1994), ,Zrodha do historii wychowania”,
tom |, Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, s. 194.

3 Materiaty..., op. cit., s. 193.

3) Materiaty..., op. cit., s. 191 193.

) R, Alt (1957), Postepowy charakter pedagogiki Komenskiego, Warszawa: Panstwowe Zaktady Wydawnictw Szkolnych, s. 64.

3 M. Ciesla, op. cit., s. 331 (na podst. M. Ciesla (1960), Teoria i praktyka nauczania jezykow obcych w Swietle traktatu Linguarum
Methodus Novissima Jana Amosa Komenskiego, Zeszyty Naukowe SGPiS, nr XXII/1960). Obecnie metody wielozmystowe
z powodzeniem sa wykorzystywane w pracy z uczniami z trudnosciami w uczeniu sie jezykéw, a skuteczno$¢ tych metod
zostafa stwierdzona zaréwno w codziennej praktyce szkolnej, jak i w badaniach naukowych (J. Cawley (1977), Trudnosci
w czytaniu, w: N. G. Haring, R. L. Schiefelbusch (red.), .Metody pedagogiki specjalnej”, Warszawa: Paistwowe Wydawni-
ctwo Naukowe, s. 289-295; M. Bogdanowicz (1997), Integracja percepcyjno-motoryczna. Teoria — diagnoza — terapia, War-
szawa: Centrum Metodyczne Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej MEN, s. 134-144).

3% Materiaty..., op. cit., s. 198.

) Materiaty..., op. cit., s. 199-200. Wyniki p6zniejszych prac badawczych pozwolity Aleksandrowi R. turii na sformutowanie
whniosku, ze dziataniem uwagi kieruja nie tylko mechanizmy fizjologiczne, ale réwniez psychologiczne (A. R. turia (1976),
Problemy neuropsychologii i neurolingwistyki. Wybér prac, Warszawa: Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, s. 44-63). Naj-
nowsze definicje okreslaja uwage jako proces, zjawisko lub mechanizm. W literaturze przedmiotu dominuja obecnie dwa
stanowiska: niektorzy naukowcy ujmuja uwage jako proces selekcji, zwolennicy drugiej koncepcji traktuja uwage jako
proces gospodarowania zasobami poznawczymi.



Comenius byt autorem ksiazek do nauki je-
zykéw, w tym bogato ilustrowanego drzewo-
rytami podrecznika wielojezycznego: facinsko-
francusko-niemiecko-polskiego  Swiat zmystowy
w obrazkach®®. Ksiazki te byly oparte na propa-
gowanej przez niego zasadzie pogladowosdi,
gdyz przywiazywat on duza wage do tego, aby
podreczniki zawieraty czytanki dziatajace na wy-
obraZnie uczniéw, zaciekawiajace ich i sprawia-
jace im przyjemnos¢. W pierwszym roku nauki
teksty byty nieskomplikowane, napisane krotkimi
zdaniami, prostym, lecz .. dobrym i nie skazonym
obcymi naleciatosciami jezykiem™*. W kolejnych
klasach nastepowato, zgodnie z zasada stopnio-
wania trudnosci, rozszerzenie tematyki, stownic-
twa, gramatyki, a zdania w tekstach byty dtuzsze
i Ztozone. Uczen po dwaéch latach nauki zdoby-
wat wiedze o jezyku i umiejetnosci praktyczne-
go jej stosowania; w trzecim roku doskonalit styl
na podstawie wybitnych dziet literackich.

Na tych zatozeniach opart Komenski rowniez
podrecznik do nauki jezyka facinskiego Otwarte
drzwi jezykéw* (1631), przeznaczony dla ucz-
niéw Gimnazjum w Lesznie, gdzie pracowat naj-
pierw jako nauczyciel, a pozniej petnit réwniez

funkcje rektora uczelni. Szkota przezywata wtedy
lata swojej Swietnosci, a koncepcje Comeniusa
zyskaty uznanie i ogromna popularnos¢ w wie-
lu krajach. Podrecznik Orbis sensualium pictus
(Swiat zmystowy w obrazkach) jego autorstwa by
najbardziej po Biblii rozpowszechniona ksiazka
na $wiecie, a zastosowany przez niego sposob
przedstawienia liter przy pomocy obrazkéw
(rodzaj alfabetu obrazkowego) byt poczatkiem
metody gtoskowe;j*.

Komenski byt wielkim zwolennikiem stwo-
rzenia jezyka uniwersalnego o swiatowym za-
siegu®, ktory bytby ,tak nadzwyczaj piekny jak
sama natura, tak wszechogarniajacy jak sam rozum
i tak harmonijny jak muzyka™. Po rozmowach
z Kartezjuszem i po zapoznaniu sie z projektem
systemu znakéw George’a Dalgarna*® podjat
pewne proby konstrukcji jezyka uniwersalnego,
dzieta swego jednak nie dokonczyt.

Rozkwit Gimnazjum w Lesznie zostat prze-
rwany najazdem Szwedéw na Polske w roku
1655. Zgineto wtedy bezpowrotnie wiele cen-
nych rekopiséw Comeniusa*”).

W czasie potopu szwedzkiego na terenach
objetych wojng wiele szkot spalono, wiele

49 Orbis sensualium pictus Latino-Gallico-Germanico-Polonice, Brieg 1667 (M. Ciedla, op. cit., s. 65).

M. Ciesla, op. cit., s. 330.

) Stynny podrecznik Komenskiego lanua linguarum (lanua linguarum reserata sive seminarium linguarum et scientiarum omnium)
zostat przettumaczony nie tylko na jezyki europejskie, jak niemiecki, czeski, polski, grecki, szwedzki, flamandzki, angielski,
francuski, hiszpanski, whoski i wegierski, ale takze na jezyki orientalne: turecki, arabski, perski, a nawet mongolski (T. Bien-
kowski (2000), Jan Amos Komenski o nauczaniu i wychowaniu, Puttusk: Wyzsza Szkota Humanistyczna, s. 31).

) Materiaty..., op. cit., s. 184.

“) Proby stworzenia uniwersalnego jezyka miedzynarodowego trwaty od czaséw starozytnych. Wedtug chronologii biblijnej
do roku 2201 p.n.e. istniat wspolny jezyk. W Biblii méwi o tym nastepujaca opowies¢: ,Mieszkancy catej ziemi mieli jednq
mowe, czyli jednakowe stowa. A gdy wedrowali ze wschodu, napotkali réwnine w kraju Szinear i tam zamieszkali. | méwili jeden
do drugiego: ‘Chodzcie, wyrabiajmy cegte i wypalmy ja w ogniu’. A gdy juz mieli cegte zamiast kamieni i smote zamiast zaprawy
murarskiej, rzekli: ‘Chodzcie, zbudujemy sobie miasto i wieze, ktérej wierzchotek bedzie siegat nieba, i w ten sposéb uczynimy sobie
znak, abysmy sie nie rozproszyli po catej ziemi'. A Pan zstapit z nieba, by zobaczy¢ to miasto i wieze, ktére budowali ludzie, i rzekt:
'Sa oni jednym ludem i wszyscy maja jedna mowe, i to jest przyczyna, ze zaczeli budowac. A zatem w przysztosci nic nie bedzie
dla nich niemozliwe, cokolwiek zamierzg uczynic. Zejdzmy wiec i pomieszajmy tam ich jezyk, aby jeden nie rozumiat drugiego!”
W ten sposob Pan rozproszyt ich stamtad po catej powierzchni ziemi, i tak nie dokoAczyli budowy tego miasta. Dlatego to nazwano
je Babel, tam bowiem Pan pomieszat mowe mieszkancéw catej ziemi. Stamtad tez Pan rozproszyt ich po catej powierzchni ziemi”
(Ksiega rodzaju. A. Kusmirek (oprac.), (2000), Hebrajsko-polski Stary Testament, Warszawa: Oficyna Wydawnicza Vocatio, |

ksiega 11:1-9).

) M. Jurkowski (1986), Od wiezy Babel do jezyka kosmitéw. O jezykach sztucznych, uniwersalnych i miedzynarodowych, Biatystok:

Krajowa Agencja Wydawnicza, s. 27.

) George Dalgarno byt nauczycielem w szkole dla ghuchoniemych. Stworzyt uniwersalny system znakéw oparty na logiczno-
algebraicznej klasyfikacji pojec. Opublikowat go w 1661 r. w Londynie jako Sztuke znakéw. Jezyk — wedtug jego projektu
— byt aprioryczny, tj. nieoparty na zadnym istniejacym jezyku. System ten mozna byto wykorzystywac zaréwno w pismie,

jak i mowie (M. Jurkowski, op. cit., s. 26).

47 Komenski musiat wtedy opusci¢ Polske. Wyjechat do Amsterdamu, gdzie pozostat na state. Zmart w wieku 78 lat (M.
Jurkowski, op. cit., s. 27). Comenius utracit po raz drugi swoje dzieta. Poprzednio taka sytuacja miata miejsce po klesce
husytéw pod Biatq Gora. Wtedy bracia czescy, ktérym udato sie ujs¢ z zyciem, dotarli do Polski, gdzie znaleZli schronienie
na kilkadziesiat lat. Wsrod uchodzcédw znalazt sie Jan Amos Komenski, ktory stracit na Morawach rodzine oraz cata swoja
biblioteke i wszystkie rekopisy (P. Alt (1956), Postepowy charakter pedagogiki Komenskiego, Warszawa: PZWS, s. 4).



zdewastowano. Crabieze wojenne zniszczy-
ty gospodarke; gtdd i choroby spowodowaty
masowe straty ludnosci. Diugie lata trwato
odbudowywanie szkolnictwa. W epoce saskiej
znaczna czes¢ szlachty nie widziata potrzeby
rozwoju oéwiaty. Nauka jezykdw nowozytnych
byfa prowadzona w tym okresie gtownie przez
guwernerdw otwierajacych pensje dla dziewczat
i chtopcow.

W drugiej potowie XVII wieku ukazaty sie
dwa podreczniki do nauki jezyka wioskiego dla
Polakow. Pézniej pojawity sie tez pierwsze ksiaz-
ki do nauki jezyka rosyjskiego, wsréd ktérych na
uwage zastuguje podrecznik Eliasza Kopijewicza
(1706), poniewaz zawiera dialogi i bezbtednie
zaznaczone akcenty wyrazowe*d.

Stopniowo zaczeto wprowadza¢ nauke je-
zykow w kolegiach zakonnych. W roku 1710
w Collegium Gostomianum w Sandomierzu zor-
ganizowano nauke jezyka francuskiego i niemiec-
kiego*).

Rok pdzniej zainicjowano nauke tych jezy-
kow w Akademii Krakowskiej.

Collegium Nobilium
i szkota rycerska

Wieksze rozpowszechnienie jezykéw no-
wozytnych nastapito w latach czterdziestych
XVII w., ktore przyjmuje sie za poczatek epo-
ki oswiecenia w Polsce. W 1740 r. w Collegium
Nobilium®?, a 25 lat pézniej takze w pierwszej
w dziejach Polski wojskowej i swieckiej Szkole

® M. Ciedla, op. cit., s. 127-128.
) M. Ciesla, op. cit., s. 91.

Rycerskiej*?, lekcje jezykéw obcych byty pro-
wadzone w wymiarze czterech godzin dziennie:
dwie godziny rano i dwie po potudniu, a w dni
wolne od zaje¢ szkolnych i w czasie wakacji
- po dwie godziny dziennie jako tzw. czytanie
francuskie i niemieckie. Méwienie wytacznie je-
zykami obcymi obowiazywato i w czasie zajec,
i w rozmowach towarzyskich. Za uzywanie jezy-
ka ojczystego uczniom zawieszano na szyi znak
pietnujacy — nota linguae*?. Nauczycielami byli
obcokrajowcy, gdyz dzieki nim uczniowie mogli
w lepszym stopniu opanowac akcent i wymo-
we. W jezyku francuskim i niemieckim wykta-
dano geografie, historie, literature powszechna
i przedmioty zawodowe. Dbano réwniez o sys-
tematyczna nauke faciny. Uczniom, ktérzy mieli
mierne postepy, organizowano specjalne lekcje
gramatyki polsko-tacinskiej. W Szkole Rycerskiej
zapewniono chetnym dodatkowo nauke jezyka
wioskiego®.

W niektorych szkotach zakonnych nauka je-
zykéw obcych nie byta obowiazkowa - uczono
ich fakultatywnie. Oprécz jezyka francuskiego
i niemieckiego wprowadzono jezyk wioski, an-
gielski, hiszpanski i jezyki orientalne: turecki
i perski.

Komisja Edukacji Narodowej

Utworzona w 1773 r. Komisja Edukacji Na-
rodowej*¥ Korony Polskiej i Wielkiego Ksiestwa
Litewskiego uznata nauke jezykéw obcych za

%0 Collegium Nobilium, czyli kolegium dla szlachty, zostato zatozone przez ks. Stanistawa Konarskiego. W $lad za Konarskim

jezuici zaktadali whasne collegia nobilia. Zob. tez przypis 11.

> Szkofa Rycerska, zwana tez Akademia Szlachecka Korpusu Kadetéw, zostata powotana przez Stanistawa Augusta Poniatowskie-

go w roku 1765.

52 Stanistaw Konarski w Ustawach szkolnych, przeznaczonych dla szkot pijarskich (1755) nakazywat: , Nota ma by¢ zawsze pilnie

egzaminowana” (M. Ciesla, op. cit., s. 333).
>3 M. Ciesla, op. cit., s. 126.

> Wiasciwa nazwa: Komisja nad edukacja mtodzi narodowej szlacheckiej dozér majaca — centralna wiadza oswiatowa
w Polsce, a jednoczesnie pierwszy w Europie odpowiednik ministerstwa odwiaty. Komisja zostata powotana przez Sejm
15X1773 r. i funkcjonowata do 1794 r. (jej kres potozyty rozbiory Polski). KEN ustanowiono w celu wykorzystania na
potrzeby o$wiaty majatku rozwiazanego przez papieza Klemensa XIV zakonu jezuitéw, czynnosci jej dotyczyty jednak
wszystkich spraw oswiatowych w kraju. W roku 1775 Komisja powotata Towarzystwo do Ksiag Elementarnych — instytucje
do opracowania programéw szkolnych i podrecznikéw oraz do nadzorowania szkét. Przewodniczacym tego organu byt .
Potocki, a sekretarzem G. Piramowicz (W. Okon (1975), Stownik pedagogiczny, Warszawa: PWN, s. 127 i 306; B. Sliwerski
(2006), Polski system oSwiatowy, w: J. Pricha, ,Pedagogika poréwnawcza. Podstawy miedzynarodowych badan oswiato-

wych. Podrecznik akademicki”, Warszawa: PWN, s. 281).



niezbedna i obowiazkowa w szkole 3redniej.
Nadal nauczano faciny i greki, a w niektérych
szkotach rowniez jezyka cerkiewno-stowianskie-
go (nazywanego ,stowackim”)>).

Szczeg6lna role miaty jednak odegrac jezyki
nowozytne. Intencjq twércéw programu byto
sprowadzenie ich z przedmiotow gtownych do
roli nauk pomocniczych. Miaty one by¢ posred-
nikami wiedzy i stuzy¢ wyfacznie celom prak-
tycznym i utylitarnym?®®. Jezyka niemieckiego
zaczeto naucza¢ w wiekszosci szkét, na drugim
miejscu byt jezyk francuski. Inne jezyki, ktére
pojawity sie w szkofach $rednich, to: angielski
i whoski. Ucznidéw dzielono na trzy grupy w za-
leznosci od poziomu opanowania jezyka: ,po-
czynajacych, postepujacych i doskonalacych sie™.
Na nauczanie jezykow nowozytnych przeznacza-
no na ogot 12 godzin tygodniowo. Wywotato to
wiele sprzeciwow ze strony czesci szlachty, ktora
widziata duze zagrozenie dla jezyka facinskiego,
stanowiacego przez stulecia gtéwny cel naucza-
nia $redniego. Zachowat sie raport wizytatora,
odnotowujacy, ze np. w Szczucinie rodzice ode-
brali ze szkoty 150 chtopcdw na skutek wprowa-
dzenia w niej obowiazkowego nauczania jezyka
niemieckiego®®. Z tych wzgledéw, jak réwniez
z powodu braku odpowiednio wykwalifikowa-
nych nauczycieli, nie we wszystkich szkotach
prowadzono nauke nowozytnych jezykéw ob-
cych.

Na uwage zastuguje fakt, ze Komisja Edukacji
Narodowej postanowita zadbac¢ réwniez o wy-
ksztatcenie dziewczat, ktore do tej pory uczyty
sie jedynie na pensjach nie objetych zadnym
nadzorem, mimo iz pisano o tym juz wczesniej,
np. J. A. Komenski w potowie XVII wieku postu-

lowat w Wielkiej Dydaktyce, aby ,Cata miodziez
obojej pici oddawac do szkét”, gdyz ,niepodobna
podac zadnej wystarczajacej przyczyny, dlaczegoby
sie miato druga pte¢ zupetnie wytaczy¢ od nabywa-
nia madrosci, czy to w jezyku facinskim, czy tez w oj-
czystym. Kobiety sa tak samo wyposazone w umyst
sprawny i zdolny poja¢ madros¢ (nieraz w wyzszym
niz nasza ptec stopniu), tak samo stoi przed niemi
otworem droga ku szczytom” i pytat: ,Dlaczegéz
wiec mielibysmy dopuszczac je do abecadfa, a poz-
niej zdala trzymac od ksiag samych?9.

Sprawa wychowania dziewczat zajmowat sie
Adam Czartoryski, ktory opracowat i w roku
1775 wydat Przepisy od Komisji Edukacji Naro-
dowey Pensyo-Mistrzom i Mistrzyniom dane®.
W programie tym podkreslat dominujaca role
jezyka polskiego i zalecat nauke jezykow obcych:
francuskiego i niemieckiego. Jednak osiagniecia
KEN w dziedzinie ksztatcenia dziewczat byty
niewielkie®). Jeszcze wiele lat p6zniej pedagog
prof. Roman Plenkiewicz ubolewat nad faktem
~meblowania mfodych gtéwek luznemi wiadomos-
ciami, ktore miaty na celu raczej ¢wiczenie pamieci
niz rozwijanie umysfu”, a przeciez ,niewiasta umy-
stowo naréwni stoi z mezczyzna, a co dziwniejsza,
panny okazuja w nauce jezykéw daleko wieksze
zamitowanie, niz to widzimy pomiedzy miodzieza
mezka. (...) llez to marnowano zdolnosci niewies-
cich przez pozostawienie ich umystéw odtogiem?
Gdy rozwéj umystow mezkich droga wiekowej
ewolucyi coraz szersze kregi obejmowat, tu pano-
wat zastoj przez caly szereg stuleci”®?.

W roku 1774, w wyniku reformy szkolnictwa
wprowadzanej przez KEN®, tacina miata przejsc
z jezyka wyktadowego do rangi jezykow obcych,
pozostajac w programach nauczania jako przed-

%) Jezyka cerkiewno-stowianskiego nauczano w szkotach bazyliaiskich dla potrzeb kleru obrzadku wschodniego (Ciesla, op.
cit., s. 114). Jezyk cerkiewno-stowianski wywodzi sie z jezyka staro-cerkiewno-stowianskiego (scs). Misjonarze Stowian
Cyryl i Metody uczynili go jezykiem liturgicznym obrzadku stowianskiego. Scs formowat sie od potowy IX wieku i jest on

najstarszym literackim jezykiem stowianskim.

%9 Zapisy dotyczace nauczania jezykow nowozytnych zawierat artykut Jezyki i inne poboczne nauki ustawy KEN z dnia 2 11 1790 r.

(Ciedla, op. cit., s. 111).
) M. Ciesla, op. cit., s. 111,
8 M. Ciesla, op. cit., s. 113.
*9) Materiaty..., op. cit., s. 185-188.
) M. Ciedla, op. cit., s. 335.
o0 R, Wroczynski, op. cit., s. 239.
)

Sikorskiego, s. 116, 118-120.

62 R. Plenkiewicz (1898), Ksztafcenie miodziezy. Nauczanie poczatkowe i Srednie, Warszawa: Drukarnia Artystyczna Saturnina

%3 Przepis Komisji Edukacji Narodowej na szkoty wojewddzkie z r. 1774 wprowadzat nauczanie wszystkich przedmiotéw w jezyku

ojczystym (J. Lubieniecka, op. cit., s. 108).



miot szczegblnej wagi. Jednak wptyw dziatalno-
$ci dawnych jezuitéw byt tak silny, ze jeszcze do
lat osiemdziesiatych w przewazajacej wiekszosci
szkot lekeje logiki, metafizyki, fizyki, mechaniki,
algebry, trygonometrii, retoryki i nauki moral-
nej byty prowadzone po facinie®”. Komisja Edu-
kacji Narodowej postulowata, aby zmieni¢ do-
tychczasowe metody, w ktorych facinskie reguty
gramatyczne tlumaczono na facine i ktadziono
nacisk na pamieciowe opanowanie materiatu,
lekcewazac rozumienie tresci literatury staro-
zytnej. Towarzystwo do Ksiag Elementarnych
zalecito nauczanie faciny wedtug podrecznika
Onufrego Kopczynskiego®, w ktérym réwno-
legle metoda poréwnywania bylty wykfadane
zasady gramatyki polskiej i facifskiej. Wiekszos¢
nauczycieli jednak nie mogta sie do tej ksiazki
przekonac i, nie przestrzegajac rezolucji Komisji
Edukacyjnej®®, nadal potajemnie uczyta z ,al-
wara”.

Pozycja spoteczna nauczycieli jezykow ob-
cych nie byfa wysoka. Nazywano ich metrami;
pozostatym nauczycielom przystugiwat tytut
profesora. Metrowie otrzymywali tez nizsze
wynagrodzenie, ale do pensji dorabiali sobie
korepetycjami. Nie byli zbyt [ubiani, szczegol-
nie na prowincji, ze wzgledu na reprezentowa-
nie cudzoziemszczyzny, ubieranie sie wedtug
mody paryskiej (frak, biate ponczochy, buciki
na wysokich obcasach zapinane klamra, peruka)
i obojetny, a czasem nawet ateistyczny stosunek
do religii. W oczach spoteczefstwa jezyki obce,
ktérych nauczali, stanowity powazne zagrozenie
dla taciny®”.

Zdarzalo sie tez, ze umiejetnosci nauczycieli
jezykow obcych nie byty za wysokie. W jednym

% J. Lubieniecka, op. cit., 5. 142.

z raportéw wizytator donidst, ze ,W Szarogrodzie
uczy niemiecki metr, ktéry sam nie zna dobrze tego
jezyka”. Z relacji pokontrolnych wynikato, ze nie-
korzystnie wypadty pod tym wzgledem réwniez
szkoty w Lublinie, Sandomierzu i tukowie®®.

Bardzo wysoki poziom nauczania jezykow
obcych reprezentowaty szkoty warszawskie, po-
znanskie i Akademia Krakowska.

Jezyk angielski i rosyjski

Pod koniec XVIII wieku wsréd jezykdw nowo-
zytnych coraz wieksze znaczenie zaczat odgrywac
jezyk angielski®®. Znat go krél Stanistaw August
i komendant Szkofy Rycerskiej, ksiaze Adam Kazi-
mierz Czartoryski.

Wezedniej jezyk angielski cieszyt sie niktlym
zainteresowaniem, glownie w sferach kupiec-
kich. W okresie oswiecenia zaczeto ceni¢ kulture
Wielkiej Brytanii i nauka jezyka angielskiego,
traktowana poczatkowo jako swego rodzaju
osobliwo$¢, stopniowo stawata sie coraz bar-
dziej popularna.

W roku 1788, ukazat sie pierwszy podrecznik
do nauki tego jezyka dla Polakéw™. Jego au-
tor, Julian Antonowicz, duchowny, twoérca tran-
skrypcji fonetycznej jezyka angielskiego, byt po-
liglota. W szkole bazylianskiej we Wtodzimierzu
na Wotyniu uczyt oprécz angielskiego, jeszcze
francuskiego i wioskiego, wzbudzajac entuzjazm
wsréd swoich uczniow i podziw wizytatorow.
Antonowicz uwazat, ze uczy¢ jezykow nalezy
w taki sposéb, ,aby kazdy zachecony przykfadat
sie do nich w miare zdolnosci i ochoty” V.

%) Gramatyka dla szk6t narodowych. Dzieto przez Imci ks. Onufrego Kopczyriskiego S.P. wyznaczonego od Komissyi naszej utozone,
przez Towarzystwo do Ksiag Elementarnych roztrzasnione, Warszawa 1785.
Praca nad podrecznikiem trwata od 1778 do 1783 roku. W przypisach autor dat wartosciowe wskazéwki metodyczne dla

nauczycieli (J. Lubieniecka, op. cit., s. 114).

%) Komisja Edukacji Narodowej wydata rezolucje z dnia 22 kwietnia 1785 r., w ktdrej nakazata kategorycznie, ze ,.nikomu nie
wolno pod zadnym pretekstem innej gramatyki uzywac niz elementarnq”. Realizacja uchwaty miata by¢ kontrolowana przez

wizytatoréw (J. Lubieniecka, op. cit., 5. 128).
) M. Ciedla, op. cit., s. 111-112.
%) Tamze, s. 114.

%) Po raz pierwszy w polskiej szkole jezyk angielski zostat wprowadzony w roku 1768 do planu naukowego Korpusu Kadetéw
jako przedmiot nadobowiazkowy (w Szkole Rycerskiej wprowadzono wtedy réwniez nauke jezyka witoskiego jako dodatko-

wego przedmiotu) (M. Ciesla, op. cit., s. 121).

79 Ksiazka zostata wydana w drukarni nadwornej Jego Krélewskiej Mosci i Komisji Edukacji Narodowej w Warszawie pod
tytutem Grammatyka dla Polakéw chcacych sie uczy¢ angielskiego jezyka (M. Ciesla, op. cit., s. 123).

M. Ciedla, op. cit., s. 125.



Jezyk rosyjski w szkotach polskich po raz
pierwszy pojawit sie w roku 1782 jako przed-
miot nadobowiazkowy. Pierwszymi uczniami
pobierajacymi nauke tego jezyka byli przede
wszystkim synowie szlachty i mieszczanstwa po-
chodzenia niepolskiego. Korzystano z podrecz-
nika Mikotaja Lubowicza Gramatyka Rossyjska
(1778). Na prosbe autora wczesniej zaopinio-
wat ja Adam Czartoryski i ksiazka zostata wy-
dana po dokonaniu przez Lubowicza wszelkich
poprawek. Podrecznik nie zawierat zadnych dia-
logow ani tekstow’?.

Indywidualnie nauczano tez jezyka tureckie-
go i tatarskiego synéw moznowtadcdw i szlachty
kresowej. Pozniej nauka jezyka tureckiego byfa
prowadzona réwniez w szkotach dla ttumaczy dy-
plomatycznych. Korzystano z podrecznika Fran-
ciszka Meninskiego’ (1680). Byta to gramatyka
trzech jezykdw bliskowschodnich: tureckiego,
arabskiego i perskiego w jednym obszernym
tomie. Zawierafa teksty oraz wskazéwki doty-
czace czytania, ortografii, kaligrafii i wymowy.
Podrecznik ten ukazat sie wraz z bardzo cenio-
nym stownikiem Thesaurus linguarum orientalium
turcicae, arabicae, persicae. Ksiazek tych uzywano
przez dwa stulecia’.

Poznaniem i opanowaniem jezyka tureckiego
i tatarskiego dla celéw misyjnych byt réwniez
zainteresowany kler.

W pierwszej potowie XIX wieku, obok na-
uczania jezykéw obcych, zajeto sie neofilolo-
gicznymi badaniami naukowymi. Pozwolity one
np. wykaza¢, ze nauka jezykéw w duzych gru-
pach nie daje pozadanych wynikéw.

72 M. Ciedla, op. cit., s. 128-129.

Polska pod zaborami

W latach 1795-1918 polskie szkoty zosta-
ty podporzadkowane dziataniom politycznym
panstw zaborczych. Zaczefa sie akcja wynara-
dawiania Polakéw. W zaborze pruskim bez-
wzgledna germanizacja objefa cate szkolnictwo
elementarne i $rednie. Najwczesniej zostaty
zniemczone szkoty ludowe na Slasku w regengji
opolskiej, gdzie wolno byto uzywac jezyka pol-
skiego jedynie na lekcjach religii’. Obowiazek
szkolny dotyczyt dzieci od 6 do ukonczenia 14
roku Zycia. Za opuszczenie nauki grozity kary
pieniezne’®. W zaborze austriackim, z powo-
du stabego zainteresowania ludnosci wiejskiej
ksztatceniem swoich dzieci, préby narzucenia
szkoty niemieckiej nie powiodty sie w petni, cze-
go efektem byt wysoki stopien analfabetyzmu.
W zaborze rosyjskim byta prowadzona rusyfi-
kacja na wszystkich poziomach nauczania, ale
obowiazek szkolny nie byt sciéle przestrzegany.

Mimo takiego stanu rzeczy oswiata byta jed-
nak waznym elementem rozwoju spotecznego,
pozwalajacym przetrwac¢ Polakom rozbiory.

W tym okresie wprowadzono do szkét lu-
dowych nowa metode ksztatcenia, ktorej auto-
rem byt Jan Ignacy Felbiger, zakonnik, dziatacz
odwiatowy’”). Zgodnie z jego metoda poznawa-
nie liter przez uczniow odbywato sie w zmodyfi-
kowanym przez niego ukfadzie’®, zamiast obo-
wiazujacego porzadku alfabetycznego. W Galigji
pierwsze ksiazki dla dzieci do nauki czytania
byty nazywane lamentarzami, dlatego Ze nie-

73 Franciszek Mesgnien-Meninski (1623-1698) byt lingwista, ttumaczem, leksykografem. Pochodzit z Lotaryngii. Wiele podro-
zowat. Po nobilitowaniu przez Jana [l Sobieskiego przybrat nazwisko Meninski. Znat kilka jezykow europejskich i oriental-
nych. Byt autorem gramatyki francuskiej dla Polakéw, wioskiej dla Polakéw oraz oryginalnego podrecznika do nauki jezyka
polskiego dla cudzoziemcow (1649). Podrecznik, o ktérym mowa w tekscie powyzej, ukazat sie wraz z okazatym stownikiem

Thesaurus linguarum orientalium turcicae, arabicae, persicae.
) M. Ciedla, op. cit., s. 130-131.

7 0d roku 1901 nawet religia byfa nauczana po niemiecku. Wywotato to wiele sprzeciwéw ze strony dzieci i ich rodzicow
i stato sie przyczyna strajkéw szkolnych, ktére ogarnety niemal caty obszar zaboru pruskiego. W 1907 roku w blisko 1100
szkofach strajkowato okoto 100 tys. dzieci (T. Mizia, J. Miaso (1972), Oswiata i szkolnictwo, w: ,Stownik historii Polski”,

Warszawa: Wiedza Powszechna, s. 838).

78 Ordynacja szkolna dla szkét elementarnych w prowincjach Prus Wschodnich i Zachodnich zdn. 11 grudnia 1845 r. (M. Pecherski,
M. Swiatek (1978), Organizacja oswiaty w Polsce w latach 1917-1977, Warszawa: PWN, s. 22).

I A, kadyzynski (1993), Galicyjskie szkoty gtéwne w latach 1774-1869, w: M. Chamcéwna (red.) ,Studia z dziejow oswiaty
XVII-XX wieku”, Wroctaw: Wydawnictwo Uniwersytetu Wroctawskiego, s. 33.

78 Felbiger podzielit litery ze wzgledu na ich ksztalt na 7 rodzajow. Zgodnie z jego metoda na kazdej lekcji uczniom byty
pokazywane dwie litery podobne do siebie pod wzgledem ksztattu (S. Tabot (2005), Istota czytania, Krakow: Oficyna Wy-

dawnicza ,Impuls”, 5. 25).



jedno dziecko lamentowato nad nimi’. Felbi-
ger swoja metoda udoskonalit nauke czytania.
Zalecat on tez czytanie chéralne zamiast funk-
cjonujacego do tej pory modelu czytania indy-
widualnego. Podrecznik jego autorstwa Nowo-
zebrane obiecadfo do sylabizowania y czytania dla
potrzeby osobliwie Gérnego Slaska szkf po polsku
y po niemiecku wyprawione (1765) zawierat do-
datkowo instrukcje dydaktyczno-wychowawcze
dla nauczycieli, doczekat sie wielu wydan i byt
uzywany przez okoto 70 lat®?.

Felbiger uwazat, ze podreczniki powinny
zawieraC pytania, aby rozwija¢ samodzielno$¢
uczniéw i opracowat metode utatwiajaca wy-
tonienie z tekstu najistotniejszych wiadomosci.
Polegata ona na rozmieszczeniu gtéwnych cze-
Sci danego dziatu wiedzy na tablicach, dajacych
przeglad uporzadkowanych tresci w skrdcie.
Materiat byt oznaczony pierwszymi literami wy-
razow przeznaczonych do opanowania®?.

W szkotach $rednich na nauczanie kazdego
jezyka nowozytnego przypadato od 2 do 4 go-
dzin tygodniowo w zaleznosci od tego, czy byt
to jezyk fakultatywny czy obowiazkowy. Duza
liczbe godzin przeznaczono na tacine i greke.
W roku 1804 w Krélewskim Liceum Warszaw-
skim nauczano az dziewieciu jezykow: trzech
starozytnych — taciny, greki i hebrajskiego (tego
ostatniego nieobowiazkowo) i szesciu nowozyt-
nych — polskiego, niemieckiego, francuskiego,
angielskiego, wioskiego i rosyjskiego (trzech
ostatnich fakultatywnie). Do tych samych klas
uczeszczata mtodziez polska i niemiecka. Jezy-
kiem wyktadowym byt niemiecki®?.

W roku 1805 Hugo KoMataj i Tadeusz Cza-
cki opracowali program nauczania dla Liceum
w Krzemiencu na Wotyniu. W szkole tej duza
wage przyktadano do wyksztatcenia jezykowe-
go. Nauczano w niej jezyka polskiego, rosyjskie-
go, niemieckiego, francuskiego i faciny. Twércy

planu dla Liceum Krzemienieckiego zwracali
uwage na szczegblna przydatnos¢ jezyka rosyj-
skiego: ,Mowa rosyjska stafa sie teraz potrzebna
dla nas, nie dlatego jedynie, ze jest mowa rzadu,
lecz ze w swych réznych dialektach jest mowa na-
rodu stowianskiego, ktéry posiada najobszerniejsza
ziemie w Azji i Europie”®). Liceum w Krzemiefcu
styneto ze znakomitej organizacji, wybitnych
nauczycieli, wysokiego poziomu nauczania
i wzajemnej pomocy uczniowskiej — aktywnie
funkcjonowato tam jedno z pierwszych zrzeszenh
samopomocy, ktére zapoczatkowato powstanie
takich instytucji w innych polskich szkotach®.

W Gimnazjum Marii Magdaleny w Pozna-
niu najwiecej godzin przypadato na jezyki sta-
rozytne: tygodniowo 10 na tacine i 6 na greke
przez osiem lat do klasy maturalnej wiacznie®).
W wiekszoci szkét preferowano jednak jezyk
niemiecki i francuski.

Celem nauki byto gtéwnie zdobycie umiejet-
nosci konwersacji. Uwazano, ze skuteczng meto-
da prowadzaca do wycwiczenia tej sprawnosci
jest opanowanie regut gramatycznych i sktad-
niowych. Ogoblnie stosowang zasada byto prze-
ktadanie tekstow z jezyka obcego na jezyk ojczy-
sty. Thumaczono opowiadania, listy, rozméwki,
a nawet poezje. Dbano o poprawnos¢ i o umie-
jetnos¢ wychwytywania roznic miedzy jezykami.
Uwazano, ze analiza gramatyczna i porownywa-
nie jezykdw to najlepszy sposéb nauczenia sie
zaréwno jezyka polskiego, jak i obcego.

Jezykdw obcych nauczano w liceach, gimna-
zjach i szkofach powszechnych, zwanych ludo-
wymi. W gimnazjach klasycznych panowat kult
filozofii i jezykéw — przedmiotem nauki byto
przede wszystkim czytanie tekstow, znacznie
mniej uwagi poswiecano gramatyce, pisaniu
wypracowan i ttumaczeniu. Natomiast gtéwnym
celem nauczania jezykdéw w szkotach realnych
byto jego praktyczne opanowanie — w klasie V

) Lamentarz zartobliwie zamiast elementarz (od plag szkolnych). Stowo lamentarz pochodzi od ‘lament’, lamentowac, lamecic,
lamentliwy z fac. lamentum od pnia la-, o okrzykach (la-trare, ‘szczekac), za: A. Brlickner (1998), Stownik etymologiczny jezyka
polskiego, Warszawa: Wiedza Powszechna — przedruk z pierwszego wydania naktadem Krakowskiej Spotki Wydawniczej,

Krakow 1927 —s. 290.
%) S, Tabot, op. cit., 5. 25.
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)
)
8 M. Ciedla, op. cit., s. 190-191.

)

J. 1. Felbiger zmodyfikowat tzw. metode normalna wprowadzona przez Hahna. (A. tadyzynski, op. cit., s. 33).

%) 0 gimnazjum w wotyriskiej gubernii i innych dla obojej pfci ustanowieniach uczynione przedstawienie przez Tadeusza Czackiego, tej

i innych gubernii wizytatora, roku 1803 w grudniu (M. Ciesla, op. cit., s. 337). )
) R, Wroczynski (1996), Dzieje oswiaty polskiej, tom 1I, Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, s. 34-37.



i VI uczniowie mieli dodatkowo po dwie godzi-
ny korespondencji kupieckiej. Jezyk obcy miat
stac sie narzedziem w kontaktach handlowych.

W Krolestwie Polskim, na Litwie, Wotyniu
i Podolu po powstaniu styczniowym jezyk ro-
syjski stat sie jezykiem wykfadowym w szkotach
wszystkich rodzajow. Na tych terenach, oprocz
faciny, greki, niemieckiego, francuskiego, wio-
skiego i fakultatywnie polskiego, nauczano row-
niez jezyka cerkiewno-stowianskiego, nazywane-
go w programach szkolnych , stawiafiskim "¢,

Na lekcjach przerabiano duzo gramatyki i ¢wi-
czen tlumaczeniowych z jezyka obcego na jezyk
rosyjski. Reguty gramatyczne i sktadniowe byty
poparte licznymi przyktadami. Nie stanowity
one jakiejs catosci, byty to oderwane zdania bez
zwiazku tresciowego czy logicznego. O kolejnosci
wprowadzanych przyktadow decydowaty zasady
jezykowe.

Ze wspomnien pisarza Jerzego Zawieyskiego®”
dowiadujemy sie, ze jeszcze w roku 1914, kiedy
byt on uczniem trzeciej klasy gimnazjalnej, me-
tody takie byty powszechnie stosowane: , Nudzi-
fy mnie lekcje w szkole, bo przerabialismy ciggle
gramatyke i skfadnie”. Przyszty pisarz lubit zaba-
wy, ktore nazywat ,.smakowaniem stow” — starat
sie zestawiac wyrazy tak, .aby one dziwity sie, ze
znalazty sie obok siebie”®. Zawieyski wspomina:
,Zdumienie stowem prowadzito mnie poprzez stow-
niki do jezykow obcych, zwlaszcza do faciny. Nie
miatem w klasie zadnego sprzymierzefca w swoich
upodobaniach lingwistycznych, bo profesor faciny
ani profesorowie jezykéw nowozytnych nie potra-
fili wzbudzi¢ zainteresowania do swych przedmio-
tow. Kazali ku¢ formy gramatyczne, no i najczesciej
stawiali dwéje, z wyjatkiem starego Niemca, prof.
Schmidta, ktéry miat tak dobre serce, ze najgor-
szy uczen z fatwoscia zdobywat stopier dostatecz-
ny"),

Na dodatek w szkotach uczniowie byli kara-
ni chiosta za rézne przewinienia. Jerzy Zawiey-
ski opisuje, jak maz kierowniczki szkoty Sciagat
z nich ubranie i wymierzat rzemieniem na gofe

%) Dane dotycza roku 1857/58 (za: M. Ciesla, op. cit., s. 193).

) M. Ciedla, op. cit., s. 196. Zob. tez przypis 55.
87) Zob. przypis 5.
%) Porownanie Horacego.

ciato odpowiednia ilos¢ razéw. Kar nie uniknat
rowniez autor wspomnien, cho¢ byt najmtod-
szy w klasie, Zle rozwiniety fizycznie, czesto
bity, poniewierany i wysmiewany przez innych
chtopcédw. Te przykre doswiadczenia na zawsze
utkwity mu w pamieci. W przejmujacy sposéb
opowiada o tym po latach: , Udawatem, Ze nicze-
go sie nie boje i nawet nie pisnatem z bélu, gdy pan
Fiszer spetniat swoja szczytna powinnos¢ szkolnego
kata. (...) Z tamtej epoki, z pierwszych trzech lat
mojej szkoty wyniostem wspomnienia lekéw, pa-
niczny strach przed stodkim obliczem pana Fiszera
i rzewny, wzruszajacy obraz mojego kolegi Leszka,
ktdry ciagle sie baf, ciagle plakat, pfakat cichutko,
zakrywajac twarz rekami, a gdy wreszcie pokonat
lek i zatryumfowat Slicznymi kreskami w swoim ré-
zowym zeszycie, juz go wsrod nas nie byfo. Odczu-
watem po raz pierwszy swoja samotnos¢ na skutek
straty przyjaciela, chociaz nigdy nie powiedziat mi
nic takiego, co bym zapamietaf, nic, co by Swiad-
czyto, ze mnie lubif lub ze w ogéle mnie zauwazyt
wsréd trzydziestu dwu chlopcéw. Caly lek Swiata
przezywatem teraz sam w tej strasznej szkole. C6z
jednak miatem pocza¢ z moim dziecinnym smut-
nym losem, z moim lekiem przed Swiatem?”*°.

Swoje niedobre wspomnienia ze szkoty
z tego okresu przedstawia tez Julian Tuwim,
niezbyt pilny uczen t6dzkiego gimnazjum. Opo-
wiada o tym w stowach na dtugo zapadajacych
w pamiec czytelnika: ,, W lutym roku 1911 miatem
lat 16 i p6t, bytem uczniem klasy szdstej (zostatem
w niej potem na drugi rok) i uczytem sie straszliwie
Zle. Dochodzito do wypadkéw niewiarygodnych:
z piatej klasy do széstej miatem np. tzw. ‘dryn-
de’ (poprawke)... z geografii. Fakt nienotowany
w dziejach zadnego gimnazjum. Tepota moja ma-
tematyczna byfa niemal upiorna. Rozwiazywanie
klaséwek algebraicznych dyktowano mi z tytu me-
toda graficzna: ‘Napisz a..., postaw nad nim, troche
z prawej strony, dwdjke ... teraz napisz plus... (Ja:
‘Wyzej czy nizej?’) Posrodku!... kofo plusa postaw
duze N (Ja: ‘N czy M?’)... En! En!... podkres| to,
a pod kreska napisz x" ... itd.

8) ), Zawieyski (1958), Iskry mtodziericze, w: ,.Kreda na tablicy. Wspomnienia z lat szkolnych”, Warszawa: ,Czytelnik”, s. 475-477.

%) ], Zawieyski, op. cit., s. 471-472.



Monsieur Brocqué (, Francuz ubogij”)... nie, daj-
my pokdj! ta posta¢ — to temat do tragikomicznej
noweli Gogola. O lekcjach francuskiego tyle tylko
powiem, ze przez caty rok szkolny, ilekro¢ biedny
monsieur wchodzit do klasy, wstawafem ze swej
ostatniej fawki i z catym talentem recytatorskim, na
jaki mnie sta¢ byto, wygfaszatem od poczatku do
korica bajke Krytowa , Kot i powar”?". Nikt sie temu
nie dziwit, gdyz w klasie panowat dziki wrzask, har-
mider i tumult, jakby sie jarmark upit... Nalezy sie
tez stowko pedagogowi nazwiskiem Ostroumow,
ktéry mawiat: ‘Tiebie-by na fabrikie szpuli motat’,
a nie w gimnazju chodit™?. Jedynym przedmiotem,
ktory mnie interesowat, byfa facina, cho¢ i ona
przychodzita mi w klasach poprzednich z wielkim
trudem. Bedac w klasie szostej, rozkoszowatem sie
juz swietnoscig méw Cycerona i czarem Owidiuszo-
wych Przemian. W klasie si6dmej i 6smej — Liwiusz
i Horacy umocnili we mnie mitos¢ dla jezyka Rzy-
mian. Pozostata mi ona do dzisiaj — ale czy zdatbym
dzis egzamin z faciny do klasy széstej? Watpie™?.

Julian Tuwim, pézniej znany gtéwnie jako
autor licznych utworéw dla dorostych i dla
dzieci, byt takze ttumaczem literatury rosyjskiej
(Puszkina, Lermontowa, Gogola, Niekrasowa,
Tiutczewa, Balmonta, Briusowa, Pasternaka,
Majakowskiego, Gribojedowa), amerykanskiej
(Whitmana, Longfellowa) i francuskiej (Rim-
bauda). Przektadat rowniez z jezyka facinskiego
utwory liryczne Horacego i polska poezje (Sto-
wackiego i Staffa) na esperanto, ktérego nauczyt
sie samodzielnie.

Niezwykle i wszechstronnie uzdolniona Ma-
ria Sktodowska przedstawia w swoich wspo-
mnieniach, jak silny ucisk wywierany byt na
warszawskie szkoty, w ktérych sie uczyta: , Szko-
fy prywatne, prowadzone przez Polakéw, byty
pilnie Sledzone przez policje i przeciazone narzu-
cong naukg jezyka rosyjskiego, nawet dla dzieci,
ktére zaledwie potrafity méwi¢ po polsku. Ponie-
waz jednak caty personel byt polski, starat sie on

9 7 ros.: Kot i kucharz.

we wszelki mozliwy sposéb fagodzi¢ panujace tam
stosunki, spowodowane przesladowaniem narodo-
wym. Szkofy prywatne nie mogty jednak wydawac
prawomocnych Swiadectw — byt to przywilej szkét
rzadowych — te zas, catkowicie zrusyfikowane, byty
prowadzone niezgodnie z polskim duchem narodo-
wym. Wszystkie przedmioty wykfadane byly po ro-
syjsku, przewaznie przez Rosjan nastrojonych wro-
go do Polakéw i w ten sposéb odnoszacych sie do
swoich uczniow. Nauczyciele Rosjanie o wyzszym
poziomie intelektualnym i moralnym z konieczno-
sci tylko godzili sie przyjmowac posady w szkofach,
w ktérych wymuszano na nich postepowanie prze-
ciwne ich zasadom. Stad wartos¢ nauki byta watpli-
wa, a atmosfera w szkole nie do wytrzymania”®?.
Szedcioletnia Maria, najmtodsza i najmniejsza
w klasie, byta czesto wywotywana do odpowie-
dzi na lekcji podczas réznych wizytacji. Wspo-
mina o tym w swoim pamietniku: ,Pragnefam
zawsze uciec i schowac sie”®. Zamitowanie do
nauki zawdziecza swoim rodzicom; wczednie
zaczeta uczy¢ sie francuskiego, niemieckiego
i rosyjskiego, pdzniej opanowata réwniez an-
gielski i poznata literature piekna w tych jezy-
kach. W szkofach zenskich nie wykfadano taciny
i greki, co utrudniato dziewczetom dostanie sie
na wydziaty humanistyczne. Sktodowska ukon-
czyfa gimnazjum w wieku 15 lat jako najlepsza
uczennica. Byt wtedy rok 1882.

Reforma szkolna z roku 1890 ukierunkowata
lekcje na kulturoznawstwo, na ktérych gtownie
czytano autorOw; znacznie mniej zajmowano sie
gramatyka i ttumaczeniem.

Pod koniec XIX wieku na metody nauczania
jezykow obcych zaczeta wywiera¢ duzy wptyw
komparatystyka®®. Rozwoj tej dyscypliny zapo-
czatkowat niemiecki jezykoznawca Franz Bopp.
Badat on strukture gramatyczna jezykéw indo-
europejskich.

Nauczycieli zaczeto ksztatci¢ na poziomie
uniwersyteckim. Ranga neofilologa poczatkowo

%2 7 ros.: Powinienes w fabryce szpule zwija¢, a nie chodzi¢ do gimnazjum.
%) Julian Tuwim (1958), Szkofo, szkoto, gdy cie wspominam... W gimnazjum, w: ,Kreda na tablicy. Wspomnienia z lat szkol-

nych”, Warszawa: ,Czytelnik”, s. 424-431.

) Maria Curie-Skfodowska (1983), w: D. Stepniewska i B. Walczyna (oprac.), Kufer Kasyldy, czyli wspomnienia z lat dziewczecych.
Wybdr pamietnikéw XVIII-XIX w., Warszawa: Nasza Ksiegarnia, s. 545-546.

%) Tamze, s. 545.

%) Komparatystyka zajmuje sie badaniami poréwnawczymi, ustalaniem zaleznosci, pokrewienstw, analogii w jezykoznawstwie

i literaturze.



nie byla jednak zbyt wysoka — studia podej-
mowaty czesto osoby, ktérym nie powiodto sie
gdzie indziej*”).

Znaczny wkifad w dziedzinie unowoczes-
nienia metodyki miat niemiecki anglista prof.
Wilhelm Viétor. W 1882 roku w swojej pracy
Dydaktyka jezykéw obcych musi zawrécic z drogi!
zaproponowat, zamiast powszechnie stosowa-
nej metody gramatyczno-ttumaczeniowej, kon-
cepcje oparta na moéwieniu, ktéra kfadta nacisk
na czynne opanowanie jezyka. Uwazat tez, ze
nauke stéwek nalezy zastapi¢ opanowaniem
catych zdan, a struktury gramatyczne powinno
sie wprowadza¢ droga indukcji (od wypowiedzi
jezykowej do reguty). Zatozenia koncepcji me-
todycznej Wilhelma Viétora staty sie impulsem
do wprowadzenia w nauczaniu pozaszkolnym
metody pogladowej, a w szkofach — metody
bezposredniej (bez posrednictwa jezyka ojczy-
stego). Obie koncepcje dazyly do catkowitej re-
zygnacji z wszelkiego rodzaju ttumaczen.

Metode bezposrednig zaczeto stosowac w la-
tach 80. w Galicji, a pozniej rowniez w Kroles-
twie. W warunkach szkolnych metoda ta jednak
nie sprawdzita sie, gtownie ze wzgledu na ogra-
niczone mozliwosci powtérzen przez poszcze-
gblnych uczniow wprowadzanych struktur jezy-
kowych. Byto to przyczyna niezadowalajacych
wynikéw i od pierwszej dekady XX wieku meto-
de bezposrednia zaczeto taczy¢ z gramatyczno-
ttumaczeniowa®.

Metoda pogladowa zostata spopularyzowa-
na przez Amerykanina polskiego pochodzenia
Maksymiliana D. Berlitza. W ,Szkofach Berlitza”
nauczali jezykéw wylacznie ich rodowici uzyt-
kownicy®, gdyz wielka wage przywiazywano
do strony fonicznej. Najwazniejsza sprawnos-
cia, ktéra uczniowie mieli opanowac, byto mo-
wienie. Metoda ta trafifa réwniez do polskich
szkét, a urzedowe programy nauczania zwracaty
uwage na konieczno$¢ prowadzenia konwersacji
w jezyku obcym miedzy nauczycielem a ucznia-
mi. Jednak w licznych klasach i przy niewielkiej

M. Ciedla, op. cit., s. 201-202.
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Tamze, s. 133-134.

liczbie godzin przypadajacych na nauke jezyka
obcego metoda ta nie data dobrych rezultatow
i nadal trwaty poszukiwania bardziej skutecz-
nych koncepc;ji'®.

Okres miedzywojenny

W okresie miedzywojennym podkreslano
duza role jezykéw obcych i zaczeto uwzgledniac
W nauczaniu osiagniecia psychologii rozwojo-
wej. Rozwazano obowiazkowe wprowadzenie
jezykow na wszystkich szczeblach edukagji,
jednak z uwagi na brak wykwalifikowanych
nauczycieli zrezygnowano z nauki jezykéw
w szkole powszechnej — obowiazkowej, bez-
ptatnej i dostepnej dla wszystkich dzieci od 7
do 14 roku zycia. Liczba szkét powszechnych
w latach dwudziestych siegata 52% wszystkich
szk6t). Na jednego nauczyciela w roku 1930
przypadato az 50 uczniéw; w kolejnych latach
ta niekorzystna sytuacja ulegta jeszcze dalszemu
pogorszeniu'®?,

W gimnazjach przeznaczono 4-6 godzin ty-
godniowo na nauke jezyka obcego. W klasach
humanistycznych oprocz jezykéw nowozytnych
nauczano faciny, a w klasycznych - taciny i gre-
ki'®. Program liceum przewidywat obowiaz-
kowe nauczanie dwoch jezykéw w wymiarze
trzech godzin tygodniowo na pierwszy jezyk,
ktory byt kontynuacja nauki rozpoczetej w gim-
nazjum (w klasach humanistycznych - czterech
godzin) i dwéch godzin na drugi. Nowoscia byta
koniecznos¢ przestrzegania zasady korelowania
nauki jezykdéw obcych z innymi przedmiotami.
Najbardziej rozpowszechniona byta — podobnie
jak poprzednio - nauka jezyka niemieckiego,
ktora objeto ponad 100 tysiecy ucznidéw, w dal-
szej kolejnosci — francuskiego, ktérego uczyto sie
ponad 50 tysiecy mtodziezy. Niecate 3 tysiace
uczyto sie jezyka angielskiego. Jezyka rosyj-
skiego nauczano jedynie w 8 Srednich szkotach

A. Szulc (1997), Stownik dydaktyki jezykéw obcych, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, s. 133-135.

190 W, Figarski (2003), Proces glottodydaktyczny w szkole, Warszawa: Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego, s. 65-66.
1 Odsetek ten zmniejszyt sie do 35% w roku 1937/38 (Leonard Grochowski (1996), Studia z dziejéw polskiej szkofy i pedago-
giki lat miedzywojennych, Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, s. 161.

192 Tamze, s. 162.



prywatnych' i fakultatywnie zaledwie w kilku
handlowych szkotach zawodowych'®). Nie zna-
lazt on miejsca w programach nauczania obo-
wiazujacych w oéwiacie publicznej.

Na wyzszych uczelniach zapewniono studen-
tom lektoraty jezykéw obcych. Byty one jednak
nieobowiazkowe.

W roku szkolnym 1922/23 na terenie Rzeczy-
pospolitej dziatato réwniez 114 szkét prywatnych
z niepolskim jezykiem wyktadowym. Najbardziej
aktywny byt Niemiecki Zwiazek Szkolny, ktéry
na potrzeby mniejszosci narodowej utrzymywat
26 szkot. Dziataty takze stowarzyszenia mniejszo-
Sci rosyjskiej, biatoruskiej, ukrainskiej i in'%9.

Il wojna Swiatowa

Okres 11 wojny Swiatowej doprowadzit do
upadku polskiej oswiaty. Czes¢ terytorium na-
szego kraju zostata wiaczona w obszar Rzeszy
Niemieckiej, a z pozostatej czesci stworzono Ge-
neralne Gubernatorstwo. Na mocy Rozporzadze-
nia o szkolnictwie w Generalnym Gubernatorstwie
231X 1939 r. wprowadzono segregacje narodo-

Krystyna Mihutka?
Haczéw, woj. podkarpackie

wosciowa: ,dzieci narodowosci niemieckiej uczesz-
cza¢ moga tylko do szkét niemieckich, dzieci polskie
tylko do szkét polskich™1°7. Na terenach wiaczo-
nych do Rzeszy prowadzono bezwzgledna ger-
manizacje. Zamknieto uczelnie, szkoty Srednie
i zawodowe, zezwalajac jedynie na dziatalnos¢
szkot powszechnych, w ktérych nauczano tyl-
ko czytania, pisania i rachunkéw. Aresztowano
wielu nauczycieli i naukowcdw, osadzajac ich
w wiezieniach i obozach zagtady. Wielu zostato
wywiezionych do Niemiec. W latach 1940-41
na terenach wiaczonych do republik radzieckich
uczniowie musieli uczeszcza¢ do szkot stalinow-
skich!®),

(listopad 2006)

199 R, Wroczynski (1996), Dzieje oswiaty polskiej, tom 1I,
Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak", s. 254.
Dane z roku 1929 (za: M. Ci€dla, op. cit., 5. 253).

L. Grochowski (1978), Metodyka nauczania jezyka rosyj-
skiego, Warszawa: PWN, s. 31.

S. Walasek (1993), Stan szkolnictwa sredniego oraz kwa-
lifikacje nauczycieli w Polsce w roku szkolnym 1922/23,
w: M. Chamcéwna (red.), .Studia z dziejow oswiaty
XVII-XX wieku”, Wroctaw: Wydawnictwo Uniwersytetu
Wroctawskiego 1993, s. 82-83.

M. Pecherski, M. Swiatek, op. cit., 5. 57.
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Porozmawiajmy otwarcie o tabu! Tematy tabu
w komunikacji miedzykulturowe;j

Tematy i zachowania objete tabu sa nie-
odfaczng czescia komunikacji interkulturowe;j.
Wazne jest wiec nie tylko to, o czym i w jaki
sposéb rozmawiac, lecz rowniez, jakie tematy
lepiej przemilcze¢. Podstawowa trudnos¢ polega
jednak na tym, ze tabu nie sa statymi, skostnia-
tymi strukturami, ktérych mozna sie raz nauczy¢
i przestrzegal przez cate zycie, stale bowiem
podlegaja zmianom. Oznacza to, ze obiekty,
wyrazy, tematy, miejsca czy zachowania, ktore

do niedawna byty objete tabu w danej kultu-
rze, moga nimi juz nie by¢. Zaczyna sie mowic
0 nich otwarcie, podczas gdy inne tematy czy
zachowania sa przemilczane. Z jednej strony
tabu sg postrzegane jako zjawiska uniwersalne,
wystepujace we wszystkich kulturach, z drugiej
za$ obszary i tematy tabu sa w wysokim stopniu
uzaleznione od kultury. A. Lubecka (2005:215-
216) powotujac sie na M. Karjalainena podkre-
Sla, ze bezpieczniej bytoby uznac, iz kazda kul-

" Autorka jest asystentka w Zaktadzie Filologii Germanskiej Panstwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej w Chetmie.
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tura posiada sobie wiasciwe tabu, poniewaz sa
one tworzone przez dana kulture i jezyk i mimo
iz wykazuja czesto podobienstwa, nie mozna ich
uznac za zjawisko uniwersalne.

Zagadnieniom objetym tabu w kulturze do-
celowej poswieca sie na lekcjach jezyka obcego
bardzo mato uwagi. Przyczyny takiego stanu rze-
czy moga by¢ rézne, np. zbyt mato godzin lekcyj-
nych tygodniowo, co powoduje, Ze nauczyciele
koncentruja sie na materiale obligatoryjnym,
jak réwniez nieswiadomos¢ tego, jak duzo kom-
plikacji czy wrecz ztego moze przysporzy¢ nie-
znajomos¢ tematéw i zachowan objetych tabu
w kulturze docelowej. NieSwiadomos¢ ta moze
wynikac z faktu, ze wkadciwie od dziecka wiemy,
jakich rzeczy nie nalezy robi¢, jakich tematéw
lepiej nie poruszac czy jakich zachowan po pro-
stu unika¢. Te nawyki staty sie tak nieodtaczna
Czescia naszego zycia i postepowania, ze czesto
nie zastanawiamy sie nad nimi, nie poddajemy
ich dogtebnej analizie czy nie zadajemy pytan
o istote takiego stanu rzeczy. ,Przyzwyczajenie”
do tabu w kulturze wyjsciowej moze przyczynic
sie do tego, ze wiasciwie nie zastanawiamy sie,
jakie tematy sa objete tabu w kulturze docelo-
wej albo czy w tej obcej dla nas kulturze w ogole
istnieja jakie$ tematy tabu.

Nieznajomos¢ tabu w kulturze docelowej po-
woduje, ze zachowujemy sie/reagujemy nie tak,
jakby chciat/oczekiwat nasz rozméwea, ktory nie
widzac w naszym zachowaniu wstydu, skruchy
Czy nie styszac przeprosin po tym, jak poruszyli-
smy przemilczany w jego kulturze temat, moze
uzna¢ nas za aroganckich i niewychowanych.
A wiadomo przeciez, ze z osobami, ktére nie po-
trafig sie zachowa¢, mato kto chce utrzymywac
jakiekolwiek kontakty. | miedzy innymi z tego
powodu tematy tabu nie powinny by¢ bagateli-
zowane na lekcjach jezyka obcego.

Niniejszy artykut sktada sie z dwoch czesci.
W pierwszej podjetam probe przyblizenia za-
gadnienia tabu oraz strategii, ktorymi nalezy sie
postuzy¢, gdy mimo wszystko musimy poruszyc¢
objety tabu temat. W drugiej przedstawiam
wyniki badania, ktére zostato przeprowadzone
wiréd studentow filologii germanskiej jednej ze
szkdt wyzszych w Polsce i ktérego celem byto
ukazanie stanu wiedzy studentéw na temat

obszaréw postrzeganych jako tabu, zaréwno
w Polsce, jak i w Niemczech.

Tematy tabu w komunikacji

Znaczenie stowa tabu

Mimo iz tabu spetniaja w komunikacji mie-
dzykulturowej niezwykle wazna funkcje spo-
teczna (przyczyniaja sie do stabilizacji w obrebie
danych grup i spoteczeistw) i mimo, iz pojecie
to tak mocno zakorzenito sie w jezyku (obecnie
trudno sobie wyobrazi¢, ze tego stowa miatoby
nie by¢), to i tak trudno zdefiniowac éw termin
w jednoznaczny sposéb.

W pierwszej kolejnosci zwréémy uwage na
fakt, ze tabu i zakaz nie oznaczaja tego samego
i ze nie mozna tych pojec stosowac zamiennie.
Réznica miedzy dziataniami bezposrednio za-
bronionymi a tymi objetymi tabu polega zda-
niem H. Schrodera (1996-2002) na tym, ze
o zakazach mozna rozmawia¢, podczas gdy tabu
stoja poza wszelka dyskusja, o nich nie méwi sie
samo przez sie. Tabu nie wymagaja specjalnego,
prawnego formutowania, gdyz leza miedzy pra-
wem naturalnym z jednej a etykieta i moralnos-
cia z drugiej strony, tabu trzeba wiec po prostu
znac!

Termin tabu, pierwotnie ta-pu, pochodzi
z jezykéw uzywanych w Polinezji i na innych
wyspach na Potudniowym Pacyfiku, a dzieki Ja-
mesowi Cookowi, ktéry 6w termin ,przywiézt”
z jednej ze swoich wypraw, pojawit sie on
w jezyku angielskim, skad, miedzy innymi dzieki
swemu egzotycznemu brzmieniu, rozprzestrze-
nit sie na inne jezyki europejskie. Publikacja
S. Freuda Totem und Tabu zagwarantowata temu
stowu pewne miejsce w dyskursie kulturowym.
Zdaniem S. Freuda tabu odnosi sie do tego, co
Jswiete”, jak rowniez ,niezwykfe”, ale takze do
tego, co ,.niebezpieczne”, .nieczyste” i ,tajem-
nicze". H. Wagner (1991)% definiujac termin
tabu starat sie przyblizy¢ znaczenie jego poszcze-
gblnych komponentéw, a wiec ,ta" i ,pu”. ,Ta"
oznacza jego zdaniem tyle co ,znaczy¢”, . cecho-
wac”, natomiast ,pu” —,silny” lub ,intensywny”.

2 por. A. Lubecka (2005), Tozsamos¢ kulturowa. Bergitka Roma, Krakdw: Ksiegarnia Akademicka, s. 215.
3 H. Schroder (1995), Tabuforschung als Aufgabe interkultureller Germanistik, w: ,,Jahrbuch Deutsch als Fremdsprache” 21, s. 18.



Tabu zgodnie z powyzsza definicja oznacza ,co$
intensywnie nacechowanego”.

Typy tabu

W literaturze fachowej rozréznia sie werbal-
ne i nonwerbalne tabu. To ostatnie — okre$lane
réwniez jako czyny objete tabu - s3 definiowa-
ne przez N. ZélInera (1997) jako cze$¢ kodeksu
spotecznego danej wspélnoty, ktory jasno i jed-
noznacznie okresla, jakich dziatan i zachowan
nalezy unikac. Tabu werbalne dotycza zaréwno
tematéw, o ktérych nie wolno rozmawiac weale
lub, jesli juz, to tylko przy uzyciu odpowiedniej
etykiety, ale takze wyrazen, ktérych albo nale-
zy unikac, albo zastapi¢ je innymi wyrazeniami,
np. eufemizmami.

W obrebie badan poswieconych tabu H. Schré-
der (2000:4) wyrdznia nastepujace obszary:

» dziatania objete tabu -, Tego sie nie robi”,

» tabu komunikacyjne — 0 tym sie nie méwi”,

» dyskursy objete tabu — 0 tym méwi sie tylko
w cisle okreslony sposéb”,

» tabu jezykowe -, Tego sie nie mowi”,

» mozliwe zwiazki miedzy werbalnymi i nie-
werbalnymi tabu, wynikajace z réznych funk-
¢ji tabu,

» obrazy, ilustracje objete tabu — dotycza symbo-
licznego zetkniecia z tematami czy obiektami.
Zaznaczmy jeszcze, iz miedzy wyzej wyszcze-

gélnionymi obszarami objetymi tabu panuje
Scisty zwiazek, a zrozumienie poszczegdlnych
rodzajéw tabu nie jest takie proste, gdyz ich
znaczenie wynika z kontekstu. | tak np. o takich
tematach jak przemoc czy wykorzystywanie sek-
sualne rozmawia sie, jednak ilustracje ukazujace
wyzej wspomniane zjawiska sa juz objete tabu.

W innej, bardzo szczegdtowej systematyce
typdw tabu, pochodzacej réwniez od H. Schro-
dera (1997:97,1998:196), zostaty wyszczegdl-
nione nastepujace typy tabu:

» obiekty (tj. okreslone przedmioty, instytucje,
osoby) objete tabu,

» czyny (dziatania) objete tabu.

Tym wspomnianym typom tabu towarzysza
i ,zabezpieczaja” je
» tabu komunikacyjne, a wiec pewne tematy,

o ktérych rozmawia¢ nie nalezy,

stowa,

obrazy, jak rowniez

mysli, wyobrazenia

i emocje objete tabu.

Tabu spetniaja w zyciu kazdej wspolnoty

niezwykle wazna role, przy czym funkcja naj-

czesciej im przypisywang jest funkcja ochron-
na. H. Schréder (2000:4) podkresla jednak, ze

w nowoczesnych spoteczenstwach funkgje, ktére

spetniaja tabu, sa niezwykle kompleksowe i wy-

nikaja ze zwiazku, jaki panuje miedzy werbalny-

mi i niewerbalnymi tabu. Zwrécono uwage na

nastepujace funkcje:

» zapewnienie uznania za nietykalne takich
dziatan, ktére uchodza za tabu absolutne
-0 tym sie nie mowi i tego sie nie robi (nie
nalezy tego robic)”, np. kazirodztwo,

» umozliwienie pewnych dziatan objetych tabu
dzieki okreslonej etykiecie, tzn. wszyscy czton-
kowie danej grupy sa zgodni co do tego, ze
dane dziafania nalezy ukrywac lub tagodzi¢
ich wydzwiek, tuszowac je —,,0 tym nie mo-
wimy otwarcie, mozemy o tym méwic, gdy przes-
trzegamy Scisle okreslonej, wczesniej ustanowio-
nej etykiety”, np. seksualnos¢,

» ukrywanie pewnych dziatan objetych tabu.

Bez zgody cztonkéw grupy dochodzi do

wprowadzania w bfad, do oszustwa -, Tego

sie wiasciwie nie robi, ale jedli juz sie to zrobi,
to méwi sie o tym tylko po kryjomu/ w ukryty
sposoéb albo przedstawia sie to jako co$ zupetnie
innego”, np. tabu z dziedziny polityki i go-
spodarki, ,datek” zamiast ,fapéwka”, ,ope-
ragja” zamiast ,wojna”. Tabu wystepujace

w polityce sa czyms w rodzaju ,,politycznego

uproszczenia”. Jesli co$ jest okreslane jako

tabu, nie ma koniecznosci zagtebiania sie

w to ani analizowania tego. Uzywanie tabu

jest dla politykéw bardzo wygodne, ponie-

waz nie musza wyjasniac nie zawsze prawdzi-
wych i uczciwych zamiaréw.

vVvyVvyy

Tabu, symbolika
a komunikacja interkulturowa

Typy tabu i obszary objete tabu sa rézne
w réznych kulturach, na co majg wptyw miedzy
innymi czynniki polityczne, spoteczne i kulturo-

4 H. Schroder (2000), Tabu, online: http://tabu.sw2.euv-frankfurt-o.de/Tabu_pdf/tabu.pdf, s. 4.



we. Nakfada to na nauczycieli jezykéw obcych
obowiazek ostroznego i rozsadnego doboru te-
matéw, ktore beda poruszane na lekcji jezyka
obcego. H. Kniffka (1995)% podkresla, ze takie
tematy, jak moda plazowa czy rozmowy w knaj-
pie, ktére we wszystkich krajach europejskich
uchodza za ,normalne” i pojawiaja sie dos¢ cze-
sto na lekcjach jezyka obcego, nie nadaja sie na
lekcje jezyka obcego w Arabii Saudyjskiej, gdyz sa
postrzegane jako tematy tabu. Sporo zamiesza-
nia moga wprowadzi¢ réwniez wyrazy brzmiace
podobnie w jezyku ojczystym i obcym, ktérych
znaczenie jednak jest zupetnie inne. H. Kniffka
obrazuje owa sytuacje powotujac sie na pewne
autentyczne zdarzenie. Studenci arabscy uczacy
sie z podrecznika, w ktérym w wiekszosci dialo-
géw wystepowali Peter i Monika, zachowywali
sie dos¢ dziwnie podczas pracy z owymi dialo-
gami. Ot6z okazato sie, ze imie ,Monika” brzmi
podobnie jak arabskie stowo ,maniéka”, czyli
kobieta lekkich obyczajow, a whasnie to stowo
uchodzi za tabu w kulturze arabskiej.

Oproécz stow objetych tabu, ktére, co ilustru-
je powyzszy przyktad, moga stac sie przeszkoda
w komunikacji miedzykulturowej, nalezatoby
zwréci¢ uwage réwniez na symbolike, gdyz i ta
jest specyficzna pod wzgledem kulturowym.
Mimo iz $mier¢, nieszczescie, zatoba sa uznawa-
ne w wiekszosci krajow za tabu, to i tak ich sym-
boliczny wydzwiek jest rézny w réznych kultu-
rach. W Polsce postrzega sie liczbe , 13" jako te,
ktéra przynosi nieszczescie. Do niedawna w ho-
telach i schroniskach mtodziezowych nie byto
pokoju opatrzonego tym numerem. Obecnie
wprawdzie méwi sie, ze , 13" przynosi pecha,
lecz chyba juz mato kto w to wierzy. W Japonii
i Chinach nie ,, 13" przynosi nieszczescie i miedzy
innymi dlatego jest objeta tabu, lecz ,4", ktéra
jest kojarzona ze $miercia. Istotne jest wiec, by
mieszkancom Japonii i Chin nie dawa¢ niczego,
co skfada sie z czterech czesci.

W przypadku symboliki zwierzecej mozna
zaobserwowac, ze zwierzeta bedace symbolem
czego$ pozytywnego w jednej kulturze, moga
w innej kulturze symbolizowac nieszczescie czy

° u H. Schrédera (2000:8).

powodowac lek. | tak np. sowa, ktéra w Pol-
sce i Niemczech jest symbolem madrosci, jest
postrzegana w Indiach jako symbol nieszczescia.
Podobnie jest z bocianem, ktéry w wiekszosci
kultur europejskich symbolizuje narodziny dzie-
ckairados¢ z tym zwiazana. W Singapurze wrecz
przeciwnie, bocian symbolizuje smier¢ podczas
potogu®.

Podczas komunikacji z przedstawicielami in-
nych kultur musimy uwaza¢ nie tylko na to, co
moéwimy, ale réwniez i na gesty, ktérych uzy-
wamy, gdyz pewnych gestow, z racji tego, ze sa
obrazliwe, unika sie w niektérych kulturach. Ten
sam gest, ktéry w obrebie jednej kultury jest po-
strzegany jako pozytywny lub neutralny, moze
by¢ w innej kulturze objety tabu, np. palce uto-
zone w kotko. Gest ten jest szeroko akceptowa-
ny jako amerykanski znak ,0.K.”, jednak sa kra-
je. w ktorych ten sam gest jest interpretowany
inaczej — w Brazylii uwazany jest on za wulgarmy
i obsceniczny, podobnie w Grecji, Turcji i we
Wihoszech. Zas w potudniowej Frangji gest ten
symbolizuje ,zero”, a pokazany komus oznacza
.Jestes zerem™?).

Strategie ,,obchodzenia”
dyskurséw objetych tabu

Werbalnym tabu, pojawiajacym sie w roz-
mowach, towarzyszy niepewnos¢, lek, obawy,
jak i agresja. Aby nie urazi¢ rozméwcy, powin-
no sie przemilczac to, co objete tabu, zupetnie
zrezygnowac z danej tematyki lub uzywac za-
stepczych Srodkéw jezykowych. W komunikacji
interkulturowej zastepcze Srodki jezykowe od-
grywaja niezwykle wazna role, poniewaz czesto
spotykamy sie z sytuacjami, w ktorych musimy
poruszy¢ temat objety tabu. Owe $rodki umozli-
wiaja zdaniem H. Schrédera (2000:7) ,,obejscie”
tabu, by o objetych tabu obiektach, dziataniach
czy zachowaniach mozna byto méwi¢ bez naru-
szenia obowiazujacych konwencji.

Liste zastepczych $rodkéw jezykowych otwie-
raja eufemizmy, ktére Ch. Balle (1990)® postrze-
ga jako druga strone medalu, tzn. jedna strona

9 Przykfady dotyczace symboliki liczb i zwierzat w kulturach europejskich i azjatyckich zostaty zaczerpniete od H. Schrédera

(2000).

) por. J. Stewart (2005), Mosty zamiast muréw. Podrecznik komunikacji interpersonalnej, Warszawa: PWN, s. 138.

% u H. Schrodera (1995:21).
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medalu to tabu, druga to wiasnie eufemizmy,
gdyz wyrazy objete tabu i eufemizmy sa scisle
ze soba powiazane. Stowo eufemizm pocho-
dzi z jezyka greckiego (euph¢mismds) i oznacza
tyle, co fagodzacy, upiekszajacy czy stawiajacy
w lepszym $wietle (dany wyraz, dana rzecz czy
zachowanie) opis, zastepujacy nieprzyjemne,
nieprzyzwoite czy wrecz gorszace stowo lub
zachowanie. Eufemizmy znajdujemy nie tylko
w jezyku potocznym (np. .zacmienie, zamroczenie
umystu czy choroba umystowa” zamiast okreslenia
,obted, szat, wariactwo”), ale réwniez w utworach
literackich wszystkich epok (np. w Trenach Jana
Kochanowskiego). S. Luchtenberg (1985)% pod-
kredla, ze obok eufemizméw wystepuja réwniez
tzw. eufemizmy zerowe, ktorych uzywa sie wow-
czas, gdy zupetnie chcemy zrezygnowac z pew-
nych stéw czy zwrotéw a w miejscu, gdzie owe
stowa czy zwroty wystepowaly, pojawiaja sie po
prostu kropeczki. Eufemizmy sa postrzegane jako
symbole identyfikacyjne, wystepujace w obrebie
danej grupy lub warstwy spotecznej, a analizujac
uzycie eufemizmoéw przez dana osobe, mozna
stwierdzi¢, czy nalezy ona do danej grupy, czy
tez nie.

Poruszanie tematéw objetych tabu zapewnia-
ja nie tylko eufemizmy, ale réwniez inne zastep-
cze $rodki jezykowe, takie jak: zapozyczenia, an-
tyfrazy, eufemistyczne krzyzowanie wyrazow itp.
(por. H. Schroéder 1997:99, 1998:97, 2000:7).

Obok zastepczych srodkéow jezykowych U. Gin-
ther (1992)'% wskazuje na tzw. ,,odpowiednie strate-
gie komunikacyjne” (a wiec pewne systemy jezyko-
we, ktére umozliwiaja niebezposrednie méwienie
0 czyms, innymi stowy ,ukrywanie” pewnych
wypowiedzi), ktore ufatwiaja czy w ogble czynia
mozliwym rozmawianie o czyms, co uchodzi
w danej kulturze za tabu. Wymienia on miedzy
innymi:

» uzywanie metafor (strategia najbardziej zna-
na i najczesciej stosowana),

uzywanie eufemizmow,

uzywanie stownictwa fachowego,
specyfikacje rél,

unikanie danego stowa,

vVYvyVvVvyy

» uzywanie proform.

Mimo iz w badaniach nad tabu tak wiele
uwagi poswieca sie strategiom i zastepczym
srodkom jezykowym, to niestety na lekdji jezy-
ka obcego ta kwestia jest poruszana zbyt rzad-
ko, a moze wcale, gdyz uczniowie czesto nie sa
$wiadomi tego, jakimi srodkami pomocniczymi
mozna sie postuzy¢, by w danych sytuacjach ko-
munikacyjnych poruszy¢ temat objety tabu.

Zagadnienia tabu
w Polsce i w Niemczech

- analiza badania przeprowadzonego wsréd
studentow filologii germanskiej

W badaniu przeprowadzonym w czerwcu
2006 r. w Panstwowej Wyzszej Szkole Zawo-
dowej w Chetmie wzieto udziat 64 studentow
filologii germanskiej (34 osoby z | i 34 osoby
z Il roku, ktére zostaty przyporzadkowane ko-
lejno do grupy A i B). Celem badania byto uka-
zanie stanu wiedzy studentéw germanistyki (po
dwach i czterech semestrach studiowania) na te-
mat zagadnien i zachowan objetych tabu w Pol-
sce i w Niemczech. Zadanie badawcze polegato
na wypisaniu maksymalnie trzech tematéw, kto6-
re zdaniem ankietowanych sa postrzegane jako
tabu w wyzej wymienionych krajach. Badanie
byto anonimowe i dobrowolne, co zapewnito
studentom wieksza otwartosc i szczerosc.

Na podstawie analizy pisemnych wypowie-
dzi studentéw stworzono tabelaryczny obraz
poje¢ uznawanych w Polsce roku 2006 za te-
maty tabu.

Tabela 1: Tematy tabu w Polsce roku 2006 na podstawie
pisemnych wypowiedzi ankietowanych studentow.

Ogotem | Grupa A | Grupa B
Homoseksualizm 50% 29,4% | 70,5%
Seksualnos¢/seks 48,5% | 352% | 61,7%
Aborcja 32,3% | 352% | 29.4%
Eutanazja 16,1% | 23,5% 8.8%
Na%_ogi (alkohol, narko- 16.1% | 20.5% | 11.7%
tyki)
Korupcja 11.7% | 17,6% 5.8%

% H. Schroder (1998), Interkulturelle Tabuforschung und Deutsch als Fremdsprache, w: ,Deutsch als Fremdsprache” 35, 4/1998,

s. 196.

19 H. Schroder (1997), Tabus, Interkulturelle Kommunikation und Fremdsprachenunterricht. Uberlegungen zur Relevanz der Tabu-
forschung fiir die Fremdsprachendidaktik, w: A. Knapp- Potthoff, M. Liedke (1997), ,Aspekte interkultureller Kommunika-

tionsfahigkeit”, s. 99.
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Polityka (polska) 10,2% | 17,6% 2,9%
Kosciot, wiara, religia 10.2% 8,8% | 11.7%
Zarobki 10,2% 29% | 17.6%
Przemoc w rodzinie 10,2% 58% | 14.7%
Antykoncepcja 7,3% —- | 14,7%
.Przekrety” politykow 7,3% 8.8% 5.8%
R_a(_jio Maryja, TV Trwam, 5.8% 11.7%
ojciec Rydzyk

Wykorzystywanie dzieci 4,4% 8.8%

Zdaniem potowy ankietowanych tematem
tabu numer 1 w Polsce jest homoseksualizm,
przy czym mozna zauwazy¢ spore dysproporcje
miedzy grupa A i B. Na drugim miejscu znala-
zty sie tematy zwiazane z seksem i seksualnoscia
(whasciwie dla studentow | roku seks i aborcja sa
w Polsce tabu numer 1), a na kolejnym aborcja.
Pozostate tematy dadza sie przyporzadkowac
nastepujacym grupom:

» polska polityka, a wiec korupcja i ,przekrety”
politykdw,

kosciot, wiara, religia, ze zwrdceniem uwagi
na niektore media katolickie, przede wszyst-
kim Radio Maryja i TV Trwam,

natogi — alkoholizm, narkomania,

przemoc w rodzinie — szczegélnie wykorzy-
stywanie dzieci,

» antykoncepdja,

eutanazja,

zarobki.

Poréwnujac  wyniki powyzszego badania
z badaniami przeprowadzonymi przez H. Schré-
dera (1995:28-29) sprzed 10 laty wsrod pol-
skich i niemieckich studentow, fatwo zauwazyc,
Zze zmienit sie temat uznawany za tabu numer 1
w Polsce. A mianowicie przed 10 laty byta to
seksualno$¢, obecnie zdaniem ankietowanych
studentéw jest to homoseksualizm, a seks czy
seksualnos¢ plasuja sie na drugim miejscu,
z niewielka bo 1,5 procentowa strata do miejsca
pierwszego. Drugim najczesciej wymienianym
w potowie lat 90. ubiegtego wieku w Polsce
tematem tabu byt kosciét jako instytucja, jego
zadania i wydatki, ksieza na wsiach, jak rowniez
niektore tradycje koscielne. Tabela 1 ukazuje,
ze i dzisiaj sprawy zwiazane z kosciotem, wiara
i niektorymi mediami katolickimi badani stu-
denci postrzegaja jako zagadnienia, o ktérych
w naszym kraju nie nalezy rozmawiac.

Analizujac tabele T mozna zaobserwowac,
ze tematy uchodzace za tabu w Polsce zdaniem
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badanych studentow | i Il roku prawie sie pokry-
waja. Jak widac¢ cztonkowie grupy A'i B sa zgodni
co do tego, jakich tematéw w Polsce lepiej nie
poruszac. Z drugiej zas strony to czysta hipokry-
zja, poniewaz w Polsce coraz czesciej rozmawia
sie otwarcie na temat seksualnosci, antykoncep-
¢ji, aborgji czy religii i kosciota. Jesli zas chodzi
o homoseksualizm, to temat ten jest poruszany
w naszym kraju czesciej niz dotychczas, tyle ze
jest on réznie odbierany i komentowany w réz-
nych kregach.

Podczas gdy wyniki powyzszego badania
dotyczace tematéw objetych tabu w Polsce
2006 r. w dos¢ duzym stopniu pokrywaja sie
z tematami uznawanymi za tabu 10 lat temu,
to w przypadku tabu w Niemczech mozna za-
uwazy¢ spora réznice miedzy opinig ankieto-
wanych studentéw w roku 2006 a wynikami
badan przeprowadzonymi z poczatkiem lat 90.
XX wieku.

Tabela 2: Tematy tabu w Niemczech roku 2006 na podsta-
wie pisemnych wypowiedzi ankietowanych studentéw.

Ogétem | Grupa A | Grupa B
Il wojna Swiatowa 32,8% 26,4% | 35,2%
Faszyzm/nazizm 15,6% 17,6% 11,7%
Religia 15,6% 8,8%| 20.,5%
Hitler 11,4% 8,8%| 14.7%
Przesztos¢ historyczna 10,2% - 20,5%
Holocaust 10,2% 29%| 17.6%
r':‘;:fcfft‘y%k"ho" 102%]| 20,5%| -
Zarobki 102%|  58%| 14.7%
Obozy koncentracyjne 7.3% 5,8% 8.8%
Rasizm 5,8% 2,9% 8.8%
Dziecieca prostytucja 4,4% 8.8%
Eutanazja 4,4% 8.8%
Przestepczos¢ 4,4% 8.8% --
oo Horath | o] o -
Nie mam zdania 7.3% | 14.7% -

Prawie jedna trzecia ankietowanych stu-
dentéw jest zdania, ze tematem tabu numer 1
w Niemczech jest Il wojna Swiatowa. Na drugim
miejscu plasuja sie ex aequo terminy réwniez
zwiazane z okresem Il wojny — nazizm i faszyzm
oraz religia, a na kolejnym miejscu Hitler. Moz-
na wiec zaobserwowad, ze zdaniem badanych
studentow wiele, jak nie wiekszos¢, tematow



tabu w Niemczech jest zwiazanych z Il wojng
Swiatowa i jej skutkami. Innymi tematami, ktore
zdaniem ankietowanych uchodza za nasza za-
chodnig granica za tabu, sa: rasizm, prostytucja
dziecieca, przestepczo$¢ czy eutanazja.

Analizujac pisemne wypowiedzi studentow
mozna odnie$¢ wrazenie, ze tak naprawde to
nie wiedza oni, jakich tematéw lepiej nie poru-
sza¢ podczas spotkania z Niemcami. Niektorzy
badani studenci (szczegolnie w grupie A) sami
przyznali, ze nie maja pojecia, co jest postrze-
gane w Niemczech jako tabu. Inni byli zdania,
ze w Niemczech nie ma wcale tematéw tabu,
a jeszcze inni ,zgadywali”, co u naszych za-
chodnich sasiadéw moze by¢ postrzegane jako
tabu. Oto jedna z wypowiedzi: ,eutanazja jest
w Polsce tematem tabu, w Niemczech chyba tez".
Jak wida¢, w wypowiedziach studentéw wiecej
jest domnieman niz pewnosci. Spostrzezenia
ankietowanych faktycznie znacznie odbiegaja
od tematéw tabu, znajdujacych sie na tzw. go-
racej liscie, ustanowionej podczas 35. kongresu
spofeczenstwa niemieckiego, ktory odbyt sie
w Heidelbergu na poczatku lat 90. ubiegtego
wieku. Za temat tabu numer 1 zostaty wowczas
uznane i sa nadal uznawane tzw. ciche miejsca,
czyli toaleta, poniewaz Niemcy niezbyt chet-
nie opowiadaja o swoich nawykach i przyzwy-
czajeniach zwiazanych z tymi miejscami. Na
kolejnych miejscach wyzej wspomnianej listy
znalazly sie: blamaz, kompromitacja, wstydliwe
zajécia, przekonania polityczne, fantazje, agre-
sywne mysli, menstruacja, budowa ciata i para-
psychologia'.

Poréwnujac przekonania ankietowanych stu-
dentéw zwiazane z tematami tabu w Niemczech
z ta tzw. goraca lista mozna zauwazy¢, ze zaden
z tematéw, postrzegany przez studentéw jako
temat tabu u naszych zachodnich sasiadéw, tak
naprawde wcale nie jest objety w tym kraju tabu.
PowyZzsze badanie potwierdzito tylko, ze tema-
ty tabu w kulturze docelowej nie sa praktycznie
wcale omawiane ani na lekgji jezyka obcego, ani
na zajeciach podczas studiow. A przeciez w mysl
podejscia interkulturowego naczelnym celem
lekcji jezyka obcego ma by¢ rozwéj kompeten-
¢ji interkulturowej, polegajacej miedzy innymi

na uwrazliwianiu na kulturowo uwarunkowang
innos¢.

Jako nauczyciele jezyka obcego nie mozemy
zapomina¢ o tym, ze z naszymi uczniami i stu-
dentami mamy podejmowac i analizowac nie
tylko .pewne tematy”, o ktorych zawsze mo-
zemy porozmawiac¢ z przedstawicielami kultury
docelowej, ale rowniez musimy uswiadomi¢ im,
Ze istnieja takze uwarunkowane kulturowo te-
maty tabu, ktorych lepiej nie porusza¢, a jesli
juz, to tylko przy uzyciu odpowiednich strategii
komunikacyjnych. Przedstawione wyniki bada-
nia potwierdzity tylko przypuszczenia, ze fak-
tycznie zagadnienia tabu w kraju docelowym
tak w szkole, jak i na studiach jezykowych, byty
i s traktowane po macoszemu. Jak wida¢, jest
jeszcze sporo do nadrobienia, a wiec bierzmy
sie do pracy!!
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Teoria przeptywu a przyswajanie jezyka obcego

Studia nad procesami rzadzacymi przyswaja-
niem jezykow obcych rozpoczety sie pod koniec
lat 60. i do dnia dzisiejszego temat ten wzbudza
wiele kontrowersji zaréwno wsrod naukowcow,
jak i dydaktykéw jezykow obcych. Problem ten
jest ztozony i obejmuje nie tylko dziedzine je-
zykoznawstwa, ale dotyczy réwniez socjologii,
pedagogiki, antropologii, psychologii, a nawet
filozofii. Przy tak wielu rozlegtych dyscyplinach
trudno jest osiagna¢ consensus omnium co do
uniwersalnego opisu procesu przyswajania jezy-
ka obcego przez dzieci, mtodziez i dorostych.

Umiejetnos¢ przyswajania jezyka obcego fa-
czy sie w znacznej mierze z uwarunkowaniami
psycholingwistycznymi cztowieka. Te z kolei za-
leza od wieku, zdolnosci jezykowych, motywacji,
osobowosci oraz indywidualnego stylu uczenia
sie. Szczegbtowej i wnikliwej analizie nalezatoby
poddac tutaj teze, ze aby osiagna¢ sukces w na-
uczaniu jezykow obcych, nalezy skupic¢ sie na
czynnikach, ktére powoduja przejscie uczacego
sie ze Swiadomego procesu uczenia w nieswia-
domy (lub $wiadomy) proces naturalnej akwizy-
¢ji jezyka (Csikszentmihalyi, Larson, 1984). Dro-
ga do poznania takiego stanu (nie)Swiadomosci,
w ktérym nastepuje proces naturalnego przyswa-
jania jezyka, jest teoria przeptywu (Csikszentmi-
halyi, 1990), ktéra ujawnia sposoby pobudzania
naturalnych proceséw akwizycji jezykowej. Jest
ona jeszcze stosunkowo mato znana na polskim
gruncie badan glottodydaktycznych.

Twoérca teorii przeptywu (Flow Theory) jest
Mihaly Csikszentmihalyi, profesor psychologii
z University of Chicago. Csikszentmihalyi jest
pionierem w badaniach nad kreatywnoscia ludz-
ka prowadzaca do stanu swiadomosci zwanego
przeptywem. Teoria przeptywu jest na agendzie
naukowej juz od ponad dwudziestu lat, a badania
nad przeptywem staty sie juz jednym z najbardziej
owocnych obszaréw badan psychologicznych.
Stany przeptywu, zwane inaczej stanami do-
Swiadczenia optymalnego (optimal experience), to
stany, podczas ktérych ludzie doznaja gtebokiej
satysfakcji ptynacej z wykonywania danej czyn-
nosci. Stany te charakteryzuje tak gteboka kon-
centracja, ze cztowiek jest catkowicie pograzony
w wykonywanej czynnosci. Kazdy od czasu do
czasu doswiadcza takiego przeptywu i z fatwoscia
rozpozna jego cechy charakterystyczne:

» maksymalne skupienie,

» poczucie wewnetrznej sity,

> pozbycie sie watpliwosci i komplekséw,

» wykorzystanie do maksimum mozliwosci,

» kompletny zanik poczucia czasu oraz wszel-
kich probleméw emocjonalnych,

» doznanie przyjemnego uczucia wszechogar-
niajacej satysfakcji z wykonywanej pracy.
Gsikszentmihalyi w swych licznych publi-

kacjach ujawnia, jak mozna kontrolowac stan

przeptywu, a nie tylko zdawac sie na przypadek.

Wzbudzenie stanu przeptywu jest droga do zdo-

bycia kontroli nad procesami rzadzacymi przy-

! Autorka jest doktorantka w Zakfadzie Jezykoznawstwa przy Instytucie Filologii Angielskiej Uniwersytetu Opolskiego i asys-

tentka na University of Alberta (Kanada).



swajaniem jezykow obcych w kazdej grupie wie-
kowej. Mozna tego dokona¢ na przyktad przez
wyznaczanie pewnych wyzwan — zadan, ktére
nie sa ani zbyt trudne, ani zbyt fatwe w stosun-
ku do umiejetnosci uczacego. Wydaje sie rze-
(za jasna, ze gtowne czynniki stojace na prze-
szkodzie w przyswajaniu wiedzy nie sa w swej
naturze kognitywne. Zatem klucz do poznania
czynnikdw utatwiajacych uczenie sie lezy poza
jezykoznawstwem kognitywnym. Mozna nawet
stwierdzi¢, ze obecny stan glottodydaktyki zdaje
sie pomija¢ niezwykle wazny komponent tego,
czym jest uczenie sie prowadzace do akwizycji
wiedzy (Csikszentmihalyi, 1990). W $wietle tez
wytozonych w teorii przeptywu, w nowoczes-
nych metodach nauczania jezykéw obcych po-
winno sie skupi¢ przede wszystkim na aspektach
prowadzacych do osiagania stanu przeptywu
prowadzacego do akwizycji jezykowej.

Proces przyswajania jezyka obcego przez dzie-
ci, jako jeden z nielicznych proceséw dydaktyki,
prawie zawsze jest uwienczony sukcesem (Arab-
ski, 1997). Dzieci z fatwoscia przyswajaja jezyk
w sposéb naturalny uzywajac do tego ciagle
jeszcze plastycznych dwéch potkul mézgowych.
Jednak badania nad akwizycja jezyka obcego
u mtodziezy wykazuja, iz ta wiasnie grupa wie-
kowa osiaga najlepsze rezultaty w nauce jezyka
obcego i zaczyna postugiwac sie nim w stosunko-
wo krotkim czasie. Rodzi sie zatem pytanie, jak
jest to mozliwe, skoro wedtug hipotezy wieku
krytycznego (critical period hypothesis) nastapita
juz tutaj lateralizacja funkcji jezykowych w lewej
potkuli mézgu. Uczenie sie jezyka przez mtodziez
jest zatem procesem analitycznym i intelektual-
nym (Ellis, 1985). Plastycznos¢ mézgu u dzieci
prowadzi do tego, Ze tak naprawde nauka jest
postrzegana zaréwno jako wysitek (praca), jak
i zabawa, co z kolei prowadzi do naturalnego
procesu przyswajania jezyka (Csikszentmihalyi,
1982). W miare uptywu lat lateralnos¢ moz-
gu nasila sie, co prowadzi do scistego podziatu
w postrzeganiu nauki jako albo ciezkiej pracy
(lewa potkula), albo zabawy (prawa poétkula)
(Buzan, Buzan, 1993). Taki podziat oczywiscie
wyklucza wszelkie naturalne procesy akwizycji
jezykowej. Jednak to wiasnie jednoczesne pota-
czenie dziatan dwéch pétkul mézgowych sprzyja
stanom przeptywu prowadzacym do naturalne-
go przyswajania jezyka (Asher, 1988).
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Metodyka nauczania jezykéw obcych cha-
rakteryzuje sie wieloma konwencjonalnymi
i niekonwencjonalnymi podejéciami, metodami
oraz technikami dydaktycznymi, majacymi na
celu maksymalne ufatwienie uczniom przyswa-
jania jezyka (Ellis, 1985). Rezultaty stosowanych
metod nie zawsze przynosza pozadane efek-
ty. Najnowsze metody skupiaja sie gtownie na
osobie ucznia (learner-centered approaches), na
jego zdolnosciach, potrzebach, motywacjach. To
wiasnie wewnetrzna motywacja uczacego sie od-
grywa kluczowa role w doswiadczaniu przepty-
wu. Postrzeganie nauki jako zarowno pewnego
wysitku, jak i zabawy z wyznaczonymi celami,
sprawia, ze staje sie ona nie przymusem lecz
przywilejem. Skoro ludzie nabywaja wiedze tylko
przez podazanie za swoja wewnetrzna ciekawos-
cig (Csikszentmihalyi, 1982), nauczyciel powi-
nien sta¢ sie dla ucznia modelem, ukazujacym
nie tylko wielki zapat dla swojej pracy, ale takze
dajacym wsparcie, okreslajacym krotko i dtugo-
dystansowe cele, a takze nieustannie zachecaja-
cym do dziatan. Taka droga nauczyciel ma szanse
wzbudzi¢ w uczniach stan przeptywu, a co za tym
idzie, proces naturalnego przyswajania jezyka.
Jedynie doswiadczajac przeptywu kazdy cztowiek
jest w stanie naturalnie przyswoi¢ wiedze, w tym
takze jezyk obcy (Csikszentmihalyi, 1982).

Nowe spojrzenie na proces akwizycji jezykow
obcych, ktéry nie jest procesem przypadkowym
w wypadku oséb biologicznie dojrzatych, otwie-
ra nowe mozliwoéci w badaniach glottodydak-
tycznych oraz stawia nowe wyzwania przysztym
naukowcom. Badania nad naturalnym przy-
swajaniem jezykéw obcych przez osigganie stanu
przeptywu nalezatoby skupi¢ przede wszystkim
na starszej mtodziezy i dorostych, gdyz w obec-
nej sytuacji Polski jako cztonka Unii Europejskiej
to wiasnie te grupy sa najbardziej zainteresowa-
ne szybkim przyswajaniem jezykéw. Niektore
elementy teorii przeptywu mozna z tatwoscia
odnalez¢ zaréwno w konwencjonalnych, jak
i nowatorskich metodach nauczania jezykdw
obcych. Mozna by stwierdzi¢, ze metody glot-
todydaktyczne, ktore nie sprawdzity sie w prak-
tyce, byly pozbawione pierwiastka teorii prze-
ptywu, przez co utracity niezwykle cenny aspekt
prowadzacy do naturalnego przyswajania jezy-
ka obcego. Oczywiscie nie ma gotowej recepty
na uniwersalny sposéb przyswajania jezykéw



obcych, jednak zbadanie teorii przeptywu byc
moze utatwi nie tylko doktadniejsze zrozumie-
nie tego procesu, ale takze skieruje przysztych
adeptéw naukowych na nowe nurty badan.
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(lipiec 2006)

Styl uczenia sie i jego praktyczne implikacje

dla dydaktyki jezykéw obcych

Styl uczenia sie — okreslany réwniez jako in-
dywidualne preferencje ucznia w zakresie stylu
uczenia sie — nalezy do ostatnio do$¢ modnych
termindw czesto pojawiajacych sie we wspot-
czesnych pracach z dziedziny dydaktyki jezykow
obcych (zob. Arabski, 1996; Tudor, 1996; Wil-
liams i Burden, 1999; Scovel, 2001). Zdecydo-
wana ich wiekszos¢, jak moze sie wydawac, nie
oddaje w petni sprawiedliwosci temu psycholin-
gwistycznemu konstruktowi, traktujac go raczej
marginalnie i dos¢ powierzchownie. Takie po-
dejscie ich autoréw jest jednak jak najbardziej
uzasadnione z uwagi na niewatpliwie odmienny
cel przyswiecajacy ich publikacjom, ktore, wy-
wodzac sie z tradycji autonomii ucznia, traktuja
styl uczenia sie jako jeden z wielu istotnych ele-
mentow wywierajacych wplyw na proces ucze-
nia sie i nauczania jezykdw obcych.

Celem niniejszego artykutu jest przedsta-
wienie koncepdji stylu uczenia sie, nakreslenie
w skrocie jednej z kilku mozliwych do zastoso-
wania w dydaktyce jezykéw obcych taksonomii
tego konstruktu oraz omoéwienie jego prak-
tycznych implikacji dla usprawnienia procesu

nauczania jezykdw obcych. Czytajac niniejszy
tekst nalezy jednak pamietac?, ze styl uczenia
sie jest tylko jednym z wielu czynnikéw, zwia-
zanych z r6znicami indywidualnymi ucznia, na
ktore warto zwrdci¢ uwage w celu optymalizacji
procesu przyswajania jezykow. W zwiazku z tym
nie nalezy przeceniac czy tez demonizowac jego
znaczenia dla procesu akwizycji jezykowej i tym
samym traktowa¢ go jako uniwersalny srodek
zaradczy czy panaceum na wszystkie niepowo-
dzenia zwiazane z nauka jezykow obcych.

Wielos¢ koncepgji stylu
uczenia sie

Z dostepnej literatury przedmiotu omawia-
jacej role stylu uczenia sie w procesie akwizycji
jezykowej, konstrukt ten wytania sie jako dos¢
kontrowersyjny. Z jednej strony naukowcy pod-
kreslaja jego znaczenie dla procesu akwizycji
jezykowej i rozwiazywania ewentualnych prob-
lemoéw, pojawiajacych sie w jej trakcie (zob.
Oxford i Nam, 1998). Z drugiej za$ niektorzy

! Autorka jest starszym wyktadowca w Akademii Muzycznej im. F. Chopina w Warszawie.
2 co zreszta podkreslaja naukowcy, zajmujacy sie ta tematyka (zob. Cohen, 1990; O’Malley i Chamot, 1990, 1994; Oxford
i Nam, 1998) i co réwniez znajduje swoje odzwierciedlenie we wspoétczesnych pracach z dziedziny dydaktyki jezykow

obcych.



badacze (zob. Sparks i Ganschow, 1995), odno-
szac sie z pewnym lekcewazeniem do badan na-
ukowych w tej dziedzinie, traktuja styl uczenia
sie jako praktycznie nieistotny i bez znaczenia
dla eliminacji jakichkolwiek trudnosci jezyko-
wych. Dodatkowo kontrowersje dotyczace stylu
uczenia sie wynikaja z braku solidnych teore-
tycznych podstaw tego konstruktu (Dérnyei,
2005), co w konsekwencji rzutuje na spora do-
wolnos¢ jego konceptualizacji oraz pojawiajaca
sie w literaturze przedmiotu catg game tworow,
okreslanych jako styl uczenia sie.

Wedtug Ehrman i Leaver (2001) termin styl
uczenia sie zostat po raz pierwszy zastosowany
przez Thelena (1954) dla okreslenia dynamiki
procesow uczenia sie w grupie. Przegladajac
obszerna literature przedmiotu w tym zakresie
mozna zauwazy¢, ze termin ten sie jest stosowa-
ny dos¢ swobodnie i jest uzywany dla okreslenia
modalnosci sensorycznych uczacych sie, typdw
osobowosci, jak réwniez sposobow kognitywne-
go przetwarzania informacji. Autorzy prac, do
ktérych nawiazuje niniejszy artykut, dodatkowo
stwierdzaja, ze literatura przedmiotu obfituje
takze w przypadki utozsamiania stylu uczenia sie
ze stylem afektywnym czy tez strategia uczenia
sie (zob. Eliason, 1995; Ehrman i Leaver, 2007;
Doérnyei, 2005).

W teorii dotyczacej styléw uczenia oraz zwia-
zanych z nig badan, jak podkreslaja Ehrman
i Leaver (2001), nalezy wyodrebni¢ dwie domi-
nujace tendencje. Pierwsza z nich odnosi sie do
uproszczonego lub jednowymiarowego podej-
$cia do zagadnienia, co w konsekwencji oznacza,
ze przedstawia sie kilka rodzajéw preferengji
w zakresie stylu uczenia sie jednoptaszczyznowo.
W rezultacie takiej konceptualizacji stylu uczenia
sie zaktada sie, ze uczen podchodzi do procesu
uczenia sie na jeden, dwa lub wiecej sposobow
wynikajacych z tejze klasyfikacji. Takie wiasnie
podejécie do zagadnienia ilustruje Kwestiona-
riusz percepcyjnych preferencji stylu uczenia sie
(the Peceptual Learning Style Preference Survey),
opracowany przez Joy Reid (1987). Skupiajac
sie na percepcyjnym funkcjonowaniu ucznia
autorka wyrdznia cztery kanaty sensoryczne lub
modalnosci, ktére sa odpowiedzialne za sposob
reagowania na nowe bodzce, a tym samym sa
zwiazane z przyswajaniem inputu jezykowego:
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wizualny, audytywny, kinestetyczny, dotykowy.
Alternatywne podejicie do zagadnienia polega
na dwuwymiarowym sposobie klasyfikacji stylu
uczenia sie, co w rezultacie daje cztery odrebne
kategorie preferencji uczacego sie. Typowym
przyktadem takiego ujecia stylu uczenia sie jest
konstrukt stworzony przez Kolba (1984), ktére-
go ilustracja jest jego Inwentarz stylu uczenia (the
Learning Style Inventory).

Zdaniem Ehrman i Leaver (2001) poczynajac
od lat 80. naukowcy zajmujacy sie ta tematyka
zaczelitaczy¢ odmienne lecz pokrewne style kog-
nitywne w grupy. | tak na przyktad zaleznos¢ od
pola zostata powiazana z globalnym wymiarem
stylu uczenia sie, poniewaz obie te preferencje
s3 typowe dla jednostek, okreslanych jako ukie-
runkowane na innych ludzi. Wynikiem takiego
podejécia do zagadnienia byto stworzenie bar-
dziej catosciowego konstruktu preferencji indy-
widualnych w zakresie stylu uczenia sie, ktorego
przyktadem jest Kwestionariusz analizy stylow (the
Style Analysis Survey), stworzony przez Oxford
(1993). Autorka grupuje réznice indywidualne
zwiazane z preferencjami, stanowiacymi o indy-
widualnym stylu uczenia sie, wokét pieciu dwu-
biegunowych wymiaréw, co w rezultacie tworzy
dziesie¢ odmiennych kategorii predylekcji w za-
kresie tego konstruktu.

Powyzszy skrécony opis zroznicowanego
podejscia do konceptualizacji stylu uczenia sie
znajduje swe odzwierciedlenie w literaturze
przedmiotu, ktéra obfituje w rozlegla game
réznorodnych konstruktow i wynikajacych z od-
miennego podejicia instrumentéw stosowanych
dla pomiaru indywidualnych preferencji w za-
kresie stylu uczenia sie. W konsekwencji moz-
na powiedzie¢, na co zwraca uwage Dornyei
(2005), ze koncepcja stylu uczenia sie, cho¢
z jednej strony rozlegta, bywa z drugiej nie-
jednokrotnie bardzo ograniczona i najczesciej
sprowadza sie do instrumentu, ktory zostat
stworzony do jego pomiaru, tj. styl uczenia sie
jest tym, co wynika z zastosowania konkretnego
instrumentu pomiarowego.

Podsumowujac wyniki prac w dziedzinie sty-
[6w uczenia sie Reid (1995) dzieli je na trzy gru-
py. Pierwsza to prace dotyczace kognitywnego
wymiaru stylu uczenia sie, druga jest okre$lona
jako sensoryczne preferencje stylu uczenia sie.



Trzecia za$ koncentruje sie na stylach powiaza-
nych z wymiarami osobowosci. Odmienne ka-
tegoryzacje stylu uczenia sie, odwotujace sie do
zupetnie innych instrumentéw pomiarowych,
rzutuja na, jak stusznie zauwaza Reid (1995),
fragmentaryczno$¢ obrazu tego konstruktu. Ta
wiasnie fragmentarycznos¢ wyjasnia niewatpli-
wie liczne, czesto rozbiezne zastosowanie termi-
nu styl uczenia sie oraz brak konsensusu wsrdd
badaczy odnosnie najistotniejszych cech, ktore
determinuja to, co okreslamy jako indywidual-
ny styl uczenia sie.

Styl uczenia sie — proba definicji

Styl uczenia sie jest niezmiernie intrygujacym
zagadnieniam zaréwno dla nauczycieli, jak i na-
ukowcow. Niewatpliwie wielu praktykujacych
nauczycieli czesto odwotuje sie do swego intui-
cyjnego wyczucia wielu réznic indywidualnych,
okreslanych jako preferencje w zakresie stylu
uczenia sie. W literaturze przedmiotu preferen-
Cje te przedstawia sie jako dwubiegunowe kon-
tinua, przy czym zaden biegun nie jest uwazany
za bardziej lub mniej wartosciowy. Zatem, jak
stusznie zauwaza Dornyei (2005), indywidualne
preferencje w zakresie stylu uczenia sie w prze-
ciwienstwie do zdolnosci, nie odzwierciedlaja
wrodzonych talentéw jezykowych, przesadzaja-
cych z géry o sukcesie jezykowym ucznia. Nie
moga by¢ zatem traktowane jako kolejna rozni-
ca indywidualna, pomocna dla odréznienia bar-
dziej i mniej zdolnych uczniéw. W rzeczywistosci
jednak to neutralne i, mozna réwniez powie-
dzie¢, demokratyczne podejicie do rozumienia
indywidualnych réznic w zakresie stylu uczenia
sie nie znajduje zastosowania w odniesieniu do
niektorych jego wymiaréw. Pewne preferencje
stanowiace o indywidualnym stylu uczenia sie
wydaja sie by¢ bezposrednio zwiazane z osiag-
nieciami jezykowymi uczniéw w okreslonych
sytuacjach i kontekstach uczenia sie (zob. Cha-
pelle, 1995).

Brak solidnych teoretycznych podstaw kon-
struktu stylu uczenia sie rzutuje na czesto po-
jawiajace sie problemy odnoszace sie do jego
konceptualizacji oraz definicji. Pierwszy z nich
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dotyczy zwiazku miedzy stylami uczenia sie
a strategiami uczenia sie. Omawiajac roznice
typowe dla wymiaru osobowosci introwersja
— ekstrawersja, zaliczanego w przedstawionym
nizej konstrukcie do jednego z kontinuéw stylu
uczenia sie, Eysenck i Eysenck (2003) stwier-
dzaja, ze ten poziom roznic indywidualnych
ma podtoze fizjologiczne i wynika z odmien-
nego dla obu typéw poziomu pobudzenia kory
mozgowej, ktory przektada sie na zupetnie
inne funkcjonowanie typowych introwertykéw
i ekstrawertykow w sferze spotecznej i afektyw-
nej. Dodatkowo, na co zwracaja uwage Oxford
i Anderson (1995) oraz Bedell i Oxford (1996),
indywidualne preferencje w zakresie stylu ucze-
nia sie sa takze zdeterminowane przez kontekst,
w ktérym odbywa sie nauka jezyka obcego, przy
czym kontekst ten jest rozumiany przez wyzej
wymienionych autoréw zaréwno w skali makro,
tj. jako kultura, jak i mikro, tj. jako $rodowisko
klasowe czy konkretna metoda nauczania. Tak
wiec indywidualne preferencje w zakresie sty-
lu uczenia sie, z uwagi na swe uwarunkowania
fizjologiczne, wykazuja z jednej strony pewien
stopien stabilnosci, z drugiej jednak nie s3 cat-
kowicie wolne od wptywéw okreslonych sytu-
acji (Doérnyei, 2005) i kontekstu. W zaleznosci
od jednostki, niektére z omawianych preferengji
moga by¢ bardzo tagodne, inne za$ bardzo silne
(Ehrman, 1996). W pierwszym przypadku moé-
wimy o elastycznosci w zakresie tych preferendji,
ktére pomagaja uczacemu sie dostosowac je do
wymogow konkretnej sytuacji czy zadania. Dru-
gi przypadek oznacza ich usztywnienie, w rezul-
tacie czego sa one czyms wiecej niz zwyktymi
preferencjami.

Z kolei strategie uczenia sie, bedac powiazane
z okreslonymi preferencjami lub catymi grupami
tych preferencji w zakresie stylu uczenia sie, sa
zdeterminowane przez zadanie i kontekst rozu-
miany w znaczeniu przedstawionym powyzej.
Przez strategie uczenia sie rozumiem tutaj, za
Dakowska (2001), konkretny sposéb rozwia-
zania problemu poznawczego, wystepujacego
w trakcie nauki jezyka obcego czy rozwiazywa-
nia zadania jezykowego. Polega on na dokona-
niu wyboru lub skonstruowaniu planu dojécia
do celu, optymalnego w S$wietle warunkow
i zasobow ucznia. Niezbednym kontekstem dla



zastosowania strategii jest zadanie poznawcze.
Z drugiej jednak strony zakfada sie (zob. Oxford
i Anderson, 1995; Cohen, 2001), Zze zastosowa-
ne przez ucznia strategie odzwierciedlaja jegol/jej
preferencje w zakresie stylu uczenia sie. Prefe-
rencje te sa uruchamiane w specyficznej sytuacji
czy kontekscie, ktore okresla konkretne zadanie
jezykowe. W przeciwienstwie do tych preferen-
qji strategie uczenia sie sa bardziej dynamiczne
i moga by¢ stosowane w pewnych sytuacjach
i dla wykonania catej grupy okreslonego typu za-
dan jezykowych. Ponadto, jak zauwazaja Stern-
berg i Grigorenko (2001), preferencje w zakresie
stylu uczenia sie funkcjonuja bez udziatu $wiado-
mosci uczacego sie, podczas gdy strategie sa sto-
sowane z jej wiekszym lub mniejszym udziatem,
gdyz ich uzycie wynika ze $wiadomego wyboru
alternatywnych rozwiazan.

Kolejne istotne zagadnienie odnoszace sie do
przedstawionej ponizej koncepdji stylu uczenia
sie dotyczy zwiazku indywidualnych preferengji
w zakresie stylu uczenia sie z osobowoscia i sty-
lami poznawczymi. Naukowcy zajmujacy sie ta
tematyka podkreslaja, ze preferencje w zakresie
stylu uczenia sie nie sa réwnoznaczne z okreslo-
nymi wymiarami osobowosci czy stylami kogni-
tywnymi. Ehrman (1996) zwraca uwage na fakt,
ze pewne preferencje tworzace indywidualny
profil ucznia w zakresie stylu uczenia sie wynika-
ja z okreslonych cech osobowosci i maja swe od-
powiedniki w okreslonych stylach poznawczych.
Mozna réwniez doda¢, ze pewne cechy osobo-
wosci, zwlaszcza te, ktére dotycza funkcjono-
wania jednostki na pfaszczyznie spotecznej, jej
stosunku do innych, jej emocji i umiejetnosci ra-
dzenia sobie w sytuacjach stresowych maja swe
korelaty w okreslonych wymiarach stylu uczenia
sie. Jak stwierdza Dakowska (2005), osobowos¢
jednostki obejmuje jej funkcjonowanie kogni-
tywne, spoteczne, jak i afektywne. Kognitywny
aspekt osobowosci dotyczy indywidualnego
sposobu percepdji i organizacji zycia jednostki
w znaczacg dla niej i spojng catos¢. Spoteczny
wymiar osobowosci odnosi sie do funkcjono-
wania danej osoby w specyficznej strukturze
spotecznej, zas afektywny aspekt osobowosci
ma zwiazek z postawami i uczuciami jednostki
w trakcie jej interakcji z innymi w Srodowisku
naturalnym i spotecznym.
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Przedstawiajac w ten sposéb zwiazki miedzy
stylem uczenia sie a osobowoscia i stylami po-
znawczymi, wydaje sie, ze utozsamianie prefe-
rencji w zakresie stylu uczenia sie z czterema ka-
natami sensorycznymi, nie jest w zaden sposéb
uzasadnione. Nie jest rowniez w zaden sposob
usprawiedliwione zamienne stosowanie takich
poje¢, jak style uczenia sie i style kognitywne.
Chociaz literatura przedmiotu dostarcza wielu
przyktadow takiego podejécia, te dwa terminy
powinny by¢ rozréznione. Pojecie stylow kogni-
tywnych, jak stwierdza Dornyei (2005), jest po-
jeciem wezszym, odnoszacym sie do wewnetrz-
nych, typowych dla danej jednostki sposobdw
przetwarzania informacji, ktore stanowia o cha-
rakterystycznym dla niej trybie percepcji, mysle-
nia, zapamietywania czy rozwigzywania proble-
moéw (zob. takze Criggs, 1991). Natomiast, jak
stwierdza Ehrman (1996:49), styl uczenia sie
odnosi sie do ,szeroko rozumianych preferencji
jednostki w trakcie nauki”.

W tak pojetej konceptualizacji styl uczenia sie
jawi sie jako konglomerat fizjologicznych, kog-
nitywnych, interakcyjnych i afektywnych cech
ucznia, ktore wskazuja na bardziej lub mniej
stabilne sposoby jego/jej percepdji, interakgji
i reakcji na srodowisko, w ktérym odbywa sie
nauka. Wedtug Dérnyeia (2005) style poznaw-
cze, ktére sa czesciowo biologicznie zdetermi-
nowane i wywieraja przemozny wptyw na in-
dywidualny sposéb reagowania na informacje
i sytuacje, stanowia trzon indywidualnych pre-
ferencji w zakresie stylu uczenia sie. Style po-
znawcze, bedac pozbawione jakichkolwiek edu-
kacyjnych, sytuacyjnych czy $rodowiskowych
oddziatywan, sa tzw. czystym tworem. Jednakze
osadzone w kontekscie edukacyjnym, a wiec
znajdujac sie pod wplywem wielu behawioral-
nych, fizjologicznych i afektywnych zmiennych,
style poznawcze tworza profil indywidualnych
preferencji ucznia w zakresie stylu uczenia sie.

Z powyzszego wynika, ze indywidualny styl
uczenia sie jezyka obcego to wielowymiarowy
profil preferencji reprezentujacych i charakte-
ryzujacych podejicie danej jednostki do nauki
jezyka obcego. Konstrukt ten najpetniej oddaje
stworzony przez Curry'ego (1987), a przyjety
przez Claxtona i Murrell (1988) model cebuli,
w ktorym kolejne warstwy odpowiadaja réznym



wymiarom stylu uczenia sie. W tym modelu jego
autorzy wyodrebniaja nastepujace ptaszczyzny:
» podstawowe cechy osobowosci, ktére tworza
trzon,

typowe tryby przetwarzania informacji, ktére
tworza druga warstwe,

cechy osobnicze, ktore rzutuja na interakcje
jednostki w okreslonym kontekscie spotecz-
nym, tworzg trzecia warstwe,

preferencje jednostki dotyczace okreslonych
form nauczania, ktore tworza zewnetrzna
warstwe.

Zdaniem autoréw trzon cebuli reprezentuje
te cechy stylu uczenia sie, ktore sa najbardziej
state i najmniej podatne na zmiany. Natomiast
kazda z kolejnych warstw odpowiada tym jego
charakterystykom, ktére moga ulec wiekszym
[ub mniejszym modyfikacjom.

Konstrukt stylu uczenia sie
jezyka obcego stworzony
przez Cohena, Oxford i Chi
(2001)

Konstrukt stylu uczenia sie jezyka obcego,
stworzony przez Cohena, Oxford i Chi (2001),
do pewnego stopnia odzwierciedla przedsta-
wiony powyzej model cebuli. Po pierwsze jego
autorzy zwracaja uwage na przemozny wptyw
osobowosci w ksztattowaniu sie indywidualnych
preferencji w zakresie stylu uczenia sie (zob. Ox-
ford, 1995; Ehrman, 1996; Cohen i Doérnyei,
2001). Po drugie podkreslaja podatnos¢ na mo-
dyfikacje pewnych preferencji, stanowiacych in-
dywidualny styl uczenia sie, zwiaszcza wskutek
oddziatywania szeroko rozumianego kontekstu,
w ktorym odbywa sie nauka jezyka obcego. Z
uwagi na ten fakt Cohen i Oxford (2001) twier-
dza, ze pojecie preferendji jest nieodtaczne od
koncepcji stylu uczenia sie. Ten dodatkowy ele-
ment jest niezbedny, poniewaz wielu uczniow,
wykazujac naturalng sktonnos¢ do np. indukgji,
tj. formutowania regut na podstawie konkret-
nych przyktadéw inputu jezykowego, moze jed-
nak czesciej stosowac podejscie dedukceyjne, tj.
rozpoczynac nauke jezyka od regut, zaprezen-
towanych przez nauczyciela, aby spetni¢ ocze-
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kiwania systemu edukacyjnego, szkoty, nauczy-
cieli, rodzicow.

Wedtug Cohena, Oxford i Chi (2001), prefe-
rencje jednostki w zakresie stylu uczenia sie od-
nosza sie do indywidualnych réznic, ktore wpty-
waja na duze zréznicowanie wsrodd uczniow pod
wzgledem ich podejécia do nauki jezyka obcego.
Rdznice te to uwarunkowane genetycznie i $ro-
dowiskowo cechy jednostki, ktore okreslaja jej
zwyczajowe czy tez preferowane podejicie do
procesu uczenia sie. Podejscie to mozna oszaco-
wac na podstawie Kwestionariusza stylu uczenia
sie (the Learning Style Survey — Cohen, Oxford,
Chi, 2001), ktéry stanowi poszerzona i udosko-
nalona wersje kwestionariusza Oxford z 1993 r.
Zasada pomiaru jest podobna, tj. respondent
jest proszony o zaznaczenie na pieciostopnio-
wej skali Likerta swej reakcji na preferowane
przez niego/nia sposoby stylu uczenia sie. Pyta-
nia dotyczace preferencji ucznia, stanowiacych
o0 jego/jej indywidualnym podejéciu do nauki
jezyka obcego, obejmuja szereg stwierdzen,
bezposérednio zwigzanych z réznymi aspektami
akwizycji jezykowej.

W tej poszerzonej i udoskonalonej wersji styl
uczeniasie staje sie ztozonym konstruktem, obej-
mujacym jedenascie wymiaréw. Wyodrebnione
ptaszczyzny roznic indywidualnych sa przedsta-
wione jako dwubiegunowe kontinua, odnoszace
sie do okre$lonych wymiaréw stylu uczenia sie
i sa wyrazone kontrastowo, jako np. introwersja
— ekstrawersja. Kazdemu wymiarowi stylu ucze-
nia sie odpowiada okreslony zestaw stwierdzen,
na ktére respondent ma zareagowac na swoj
indywidualny sposéb. Cohen i Oxford (20071)
ostrzegaja jednak przed zastosowaniem biato-
czarnej dychotomii twierdzac, ze bardziej sto-
sowne jest przedstawianie preferencji jednostki
jako ,dazacych” ku jednemu lub drugiemu bie-
gunowi. Autorzy przedstawianej w niniejszym
artykule koncepgji stylu uczenia sie wyodreb-
niaja jego nastepujace dwubiegunowe wymia-
ry, ktére odzwierciedlaja rozne aspekty procesu
akwizycji jezyka obcego.

Pierwszy z nich dotyczy poszukiwania okazji
do uczenia sie i ma swe odzwierciedlenie w wy-
miarze ekstrawersja - introwersja. Typowy
ekstrawertyk znajduje przyjemno$¢ w wielu spo-



tecznych ¢wiczeniach aktywizujacych oraz zada-
niach, polegajacych na wspétpracy, np. gry, kon-
wersacje, debaty. Natomiast typowy introwertyk
preferuje prace samodzielng lub wspdtprace
z osoba, ktéra dobrze zna.

Kolejny wymiar stylu uczenia sie, dotyczacy
wykorzystywania mozliwosci, zostaje przeto-
zony na intuicyjno-rozproszone podejscie do
nauki jezyka obcego i kontrastujace z nim po-
dejscie konkretno-sekwencyjne. W pierwszym
przypadku uczen, bedac zorientowany na przy-
sztos¢, preferuje myslenie abstrakcyjne i swo-
bodny dostep do informacji. Woli nauczycieli,
ktorzy utatwia mu/jej nauke i rzadko kiedy bywa
zaktopotany, kiedy ma sie zmierzy¢ z nowymi
i nieoczekiwanymi zadaniami w klasie (zob.
Cohen i Oxford, 2001). W drugim przypadku
uczen, bedac ukierunkowany na terazniejszosc,
preferuje dziatanie wedtug konkretnych, na-
stepujacych po sobie etapéw i chce wiedziec,
w jakim kierunku zmierza w danym momencie
nauki. Woli nauczycieli o tradycyjnym podej-
Sciu, ktorzy w nieznoszacy sprzeciwu i czesto
autorytatywny sposéb wyjasniaja konkretne za-
gadnienie jezykowe.

Radzenie sobie z niepewnoscia i terminami
wykonania zadan znajduje swe odzwierciedlenie
w indywidualnej sktonnosci do zamykania i bar-
dziej otwartym podejéciu do nauki. Pierwszy
typ uczacego sie, okreslany jako zamykajacy,
preferuje dziatanie wedtug z gbry wytyczonego
planu i jasno sprecyzowane wskazéwki. Ten typ
uczacego dotrzymuje nieprzekraczalnych termi-
néw zwiazanych z wykonaniem prac, jak row-
niez czesto zadaje pytania, proszac o sprostowa-
nie niejasnych elementéw w przedstawionym
materiale. Drugi za$ typ ucznia, okreslony jako
otwarty, nie przywiazujac wagi do nieprzekra-
czalnych terminéw czy obowiazujacych regut,
preferuje nauke na zasadzie ,odkrywania”.
Przyswaja informacje w sposob naturalny, jest
rozluzniony, nawet jesli nie rozumie wszystkie-
go w zaprezentowanym zagadnieniu. Wierzy,
ze wczesniej czy pozniej wszystkie elementy
tej ukfadanki znajda sie na wiasciwym miejscu
(zob. Cohen i Oxford, 2001).

Kontrastujace ze soba sposoby odbioru infor-
macji reprezentuja globalne i lokalne podejscie
do postrzegania. W pierwszym przypadku uczen
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postrzega rzeczy w ich ogoélnym zarysie i czuje
sie dos¢ swobodnie, kiedy musi porozumiewac
sie, nie znajac wszystkich stéw czy pojec. Wy-
kazujac inklinacje do odgérnego przetwarzania,
tj. gbra — dot, z tatwoscig wykorzystuje wska-
z6wki kontekstowe i zgaduje znaczenie nowych
stow, chociaz nie zawsze dokfadnie. W drugim
przypadku uczacy sie, koncentrujac sie na szcze-
gbtach, dobrze zapamietuje informacje na dany
temat, poniewaz wykazuje on/ona tendencje do
oddolnego przetwarzania, tj. dot — gora.

Sposoby przetwarzania informacji znajduja
swe odzwierciedlenie w syntetyzujacym i ana-
lizujacym podejsciu. Pierwszy typ uczacego sie
Z fatwoscig streszcza materiat, zgaduje znaczenie
stow, przewiduje wynik, jak rowniez zauwaza po-
dobienstwa. W trakcie nauki jezyka obcego ten
typ ucznia jest Swiadomy istnienia wielu zwrotow,
ktére mozna wykorzysta¢ w danej sytuacji, aby
np. kogos przeprosic¢. Czesto jednak nie opano-
wat ich odpowiedniego zastosowania w konkret-
nych sytuacjach. Drugi za$ typ uczacego sie bez
trudu wyodrebnia elementy sktadowe z catosci,
z fatwoscia wykonuje logiczna analize zdania, jak
réwniez przejawia tendencje do koncentrowania
sie na regutach gramatycznych. W konsekwencgji
jest swiadomy mniejszej liczby zwrotow, aby np.
kogos przeprosi¢, lecz, poniewaz przeanalizowat
je wszystkie dokfadnie, nie ma problemu z ich
wiasciwym i stosownym do danej sytuacji zasto-
sowaniem (Cohen i Oxford, 2001).

Zapamietywanie materiatu jezykowego zo-
staje przetozone na dwa kontrastujace ze soba
podejécia. | tak zaostrzajacy typ uczacego sie
koncentruje sie na réznicach, umiejetnie roz-
réznia dzwieki mowy, formy gramatyczne oraz
subtelne roznice znaczeniowe, poniewaz zapa-
mietujac informacje gromadzi je oddzielnie.
Wygtadzajacy typ uczacego sie eliminuje rozni-
ce miedzy elementami zapamietywanego mate-
riatu i gromadzi je razem. Prawie wyfacznie sku-
piajac sie na podobienstwach, nie zwraca uwagi
na roznice, sprzyjajace zachowaniu doktadnosci
w danym kontekscie.

Kontrastujace sposoby przyswajania regut je-
zykowych sg ujete jako dedukcyjne i indukcyjne
podejscie do nauki. Dedukeyjny typ uczacego
sie, preferujac przechodzenie od ogdtu do szcze-
gbhu, stosuje uogdlnienia w stosunku do swego



doswiadczenia oraz rozpoczyna nauke od zasad
i teorii, a nie konkretnych przyktadéw. W przeci-
wienstwie do niego indukcyjny typ uczacego sie
woli przechodzi¢ od szczegdtu do ogdtu i rozpo-
czyna nauke od przyktadéw, a nie od regut czy
teorii. Z powyzszego wynika, ze proszac grupe
uczacych sie o sformutowanie regut rzadzacych
zastosowaniem jakiej$ struktury gramatycznej,
np. Present Perfect Tense w jezyku angielskim,
nauczyciel jezyka obcego prawdopodobnie
odkryje, ze znaczna czes¢ tej grupy nie bedzie
w stanie sprosta¢ temu zadaniu z uwagi na zwy-
czajowe i tradycyjnie stosowane dedukcyjne po-
dejscie do tego typu zadan w klasie jezykowej
(takze zob. Cohen i Oxford, 2001).

Sposoby radzenia sobie z bogactwem danych
jezykowych zostaja przetozone na niezaleznos¢
i zalezno$¢ od pola. Jednostki bardziej niezalez-
ne od pola sa w stanie bez trudu wyabstraho-
wac istotng informacje z okreslonego kontekstu.
Nawet przy duzej dozie zaktocen czy dystrakcji
w $srodowisku, w ktérym funkcjonuja czy ucza
sie, sa w stanie zreorganizowac swe otoczenie
i dostosowac je do swych potrzeb. Natomiast
typ ucznia okreslany jako bardziej zalezny od
pola, ktéry odbiera informacje catosciowo lub
holistycznie, z wiekszym trudem wyodrebnia
konkretne informacje z danego kontekstu. Jest
mu/jej zdecydowanie tez trudniej przeprowadzic
reorganizacje swego otoczenia, aby dostosowac
je do swych potrzeb. Z uwagi na holistyczne czy
Gestalt podejécie do naptywajacej informacji
zaleznoé¢ od pola jest zwiazana z ukierunkowa-
niem na innych ludzi. Ta preferencja zatem jest
charakterystyczna dla jednostek, ktére, w prze-
ciwienstwie do oséb niezaleznych od pola,
wykazujac sie wrazliwoscia na swe otoczenie,
demonstruja naturalng inklinacje do stosowa-
nia wielu strategii spotecznych, polegajacych
na wspotpracy z innymi. Z tego tez powodu,
aby unikna¢ pejoratywnych konotacji terminu
zalezny od pola, naukowcy, zajmujacy sie ta te-
matyka, proponuja okresla¢ ten typ podejicia
do nauki jezyka obcego jako wrazliwos¢ na pole
(zob. Ehrman, 1998).

[lustrujac ten wymiar stylu uczenia sie w od-
niesieniu do zadania jezykowego, jakim jest na-
pisanie w jezyku obcym wiadomosci e-mailowej
do nauczyciela jezyka z prosba o przediuzenie
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terminu ztozenia zalegtej pracy pisemnej, Cohen
i Oxford (2001) stwierdzaja, ze bardziej zalez-
ny od pola student, z racji podejscia do zada-
nia w odgoérny sposéb, najprawdopodobniej
popetni w niej szereg bledéw gramatycznych,
poniewaz przeoczy wiele istotnych szczegotow,
takich jak wiasciwy czas czy zgodnos$¢ orzeczenia
z podmiotem itd. Jego wypowiedz pisemna be-
dzie natomiast poprawna pod wzgledem socjo-
lingwistycznym, gdyz student ten zwrdci uwage
na takie jej aspekty jak formalnos¢ i zastoso-
wanie stosownych zwrotéw grzecznosciowych.
W przeciwienstwie do tej pracy, wiadomos¢
e-mailowa stworzona przez bardziej niezalezne-
go od pola studenta bedzie zdecydowanie bar-
dziej poprawna pod wzgledem gramatycznym.
Jednakze z uwagi na typowy dla niego/niej brak
podejécia Gestalt, nie bedzie ona wzorem dosko-
natosci w jej wymiarze socjolingwistycznym.

Szybkos¢ reagowania na bodzce jest wyra-
zona kontrastowo jako impulsywno3¢ i reflek-
syjnos¢. Impulsywny typ uczacego sie czesto
nie zastanawia sie dtugo w Zzadnej sytuacji,
wykazujac naturalng sktonnos¢ do dziatania,
a potem myslenia. W przeciwienstwie do niego
refleksyjny typ uczacego sie, nie ufajac swoim
instynktownym reakcjom, najpierw stara sie
wszystko dokfadnie przemyslec, a potem podej-
muje konkretne dziafania.

Metaforyczne lub dostowne pojmowanie
rzeczywistosci zostaje przetozone na im odpo-
wiadajace podejécia na nauki jezyka obcego.
Metaforyczny typ uczacego skuteczniej przy-
swaja materiat jezykowy interpretujac jego
rozne aspekty, np. gramatyke w kategoriach
przenosni, tj. wyobrazajac sobie gramatyczny
system danego jezyka jako silnik, ktéry mozna
zmontowac lub zdemontowac. Dzieki zastoso-
waniu rozbudowanej przenosni, przerabiany
materiat staje sie dla niego/niej bardziej zrozu-
miaty i fatwiejszy do przyswojenia. Z kolei bar-
dziej dostowny typ ucznia, preferujac wzglednie
dostowne przedstawienie poje¢, woli pracowacd
z materiatem jezykowym mniej wiecej tak, jak
on z pozoru wyglada.

Ostatni wymiar preferencji indywidualnych
w zakresie stylu uczenia sie dotyczy okreslonych
reakcji na bodzce jezykowe za posrednictwem
zmystow. Wykorzystanie zmystow w przyswa-



janiu jezyka obcego zostaje przetozone na trzy
modalnosci: wzrokowa, stuchowa i dotykowo-
ruchowa. Wizualny typ uczacego sie, polegajac
na zmysle wzroku, najefektywniej uczy sie przy
wykorzystaniu srodkow wizualnych, np. ksiazek,
wideo, wykresow, obrazéw itd. Audytywny typ
uczacego sie preferuje zajecia polegajace na stu-
chaniu i méwieniu, np. dyskusje, debaty, tasmy
audio, wyktady, odgrywanie rdl itd. Natomiast
kinestetyczny typ uczacego sie wydaje sie naj-
bardziej korzysta¢ z zaje¢, zorientowanych na
realizacje projektéw, prace z przedmiotami oraz
polegajacych na poruszaniu sie po pomieszcze-
niach, np. budowanie modeli, gry, przeprowa-
dzanie doswiadczen.

Jak podkreslaja autorzy przedstawionej po-
wyzej, w skréconej formie, koncepdji stylu ucze-
nia sie (takze zob. Oxford i Anderson, 1995),
poszczegblne, odmienne wymiary tego kon-
struktu, odnoszace sie do kontrastowo ujetych
preferencji indywidualnych w zakresie podej-
Scia do nauki jezyka obcego, obejmuja szes¢
powiazanych ze soba aspektéw. Pierwszy z nich
to aspekt kognitywny, czesto rowniez okresla-
ny jako .style poznawcze”, ktéry odnosi sie do
zwyczajowych lub preferowanych form funkcjo-
nowania jednostki i jej sposobow przetwarzania
informacji. Kolejny aspekt wykonawczy stylu
uczenia sie odzwierciedla preferencje jednostki
w zakresie zarzadzania swym procesem uczenia
sie i jego organizacja. Spoteczny aspekt prefe-
rencji uczacego sie demonstruje, do jakiego stop-
nia dany uczen przedkfada wspétprace z innymi
w trakcie przyswajania jezyka obcego nad prace
indywidualna. Afektywny aspekt stylu uczenia
sie odnosi sie do indywidualnych postaw, war-
tosci i przekonan, ktore wskazuja te elementy
procesu nauczania, na ktére konkretny uczacy
sie prawdopodobnie zwréci uwage w trakcie
nauki. Fizjologiczny komponent stylu uczenia
sie dotyczy czeSciowo genetycznie zdetermino-
wanych upodoban sensorycznych jednostki,
jak réwniez wymiaru ekstrawersja-introwersja.
Natomiast jego komponent behawioralny od-
nosi sie do typowych dla danej jednostki sposo-
béw poszukiwania warunkéw i otoczenia, ktore,
bedac zgodne z jego/jej indywidualnymi prefe-
rencjami uczenia sie, moga wywrzec sprzyjajacy
wptyw na przebieg tego procesu.
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Kazda z wyzej wymienionych preferencji
z zakresu omawianego konstruktu, z wyjatkiem
wymiaru ekstrawersja — introwersja i preferencji
sensorycznych (zob. Oxford i Anderson, 1995),
obejmuje kognitywny komponent stylu uczenia
sie. Oznacza to, ze niemal wszystkie z omawia-
nych powyzej inklinacji jednostki sa w wiekszym
lub mniejszym stopniu powiazane z indywidu-
alnym trybem przetwarzania i organizowania
informacji jezykowej, naptywajacej z otoczenia.
Niektére z tych preferencji odzwierciedlaja spo-
teczny komponent stylu uczenia sie, np. ekstra-
wersja — introwersja, iflub jego afektywny aspekt,
np. ekstrawersja — introwersja, impulsywnos¢ — re-
fleksyjnos¢. Rowniez niektére z nich zawieraja
wykonawczy komponent stylu uczenia sie, tj. sa
powiazane z zarzadzaniem procesem nauki, in-
dywidualnym sposobem jego uporzadkowania
i organizacji, przejawiajacymi sie w inklinagji
do przyswajania informacji w sposéb naturalny
na zasadzie odkrywania lub do dziatania wedtug
z gory ustalonego planu, np. wymiar intuicyjny
— rozproszony kontra konkretno — sekwencyjny,
czy tez zamykajacy kontra otwarty. Natomiast
wszystkie z wyszczegblnionych wymiaréw réz-
nic indywidualnych w zakresie stylu uczenia sie
obejmuja jego behawioralny aspekt, tj. moga
by¢ przetozone na konkretne formy zachowan.

Ten wiasnie behawioralny aspekt omawia-
nego w niniejszym artykule konstruktu od-
réznia styl uczenia sie od styléw poznawczych
i umozliwia oszacowanie go nie tylko przy po-
mocy takich instrumentow pomiarowych, jak
np. kwestionariusz czy test psychometryczny,
ale rowniez czyni go, do pewnego stopnia, do-
stepnym obserwacji. Abstrahujac od precyzji
tego typu metody pomiaru preferencji ucznia
w zakresie indywidualnego podejécia do nauki
jezyka obcego, mozna powiedzie¢, ze koncepcja
stylu uczenia sie, stworzona przez Cohena, Ox-
ford i Chi (2001) jest niezmiernie uzyteczna dla
praktykujacych nauczycieli. Analizujac bowiem
i grupujac pewne dajace sie zaobserwowac
formy zachowan, przypisuje je do okreslonych
dwubiegunowych wymiaréw preferencji, skfa-
dajacych sie na indywidualny profil w zakresie
stylu uczenia sie. Tym samym umozliwia na-
uczycielom zrozumienie i zmierzenie sie z rézny-
mi formami zachowan w klasie, przygotowujac



ich w ten sposéb do stosownego reagowania na
subiektywne potrzeby swych ucznidw.

Praktyczne implikacje stylu
uczenia sie dla usprawnienia
procesu nauczania jezykéw obcych

Jak juz wspomniatam, styl uczenia sie jako
jedna z wielu réznic indywidualnych, od daw-
na frapujac i intrygujac praktykujacych nauczy-
cieli jezykéw obcych, nie powinien, zgodnie
z zaleceniami naukowcédw (zob. Cohen, 1990;
O'Malley i Chamot, 1990, 1994; Oxford, 1995;
Oxford i Nam, 1998), by¢ pominiety, gdy
pragniemy usprawnic¢ i zoptymalizowac proces
nauczania jezykéw. Tu jednak wytaniaja sie
pewne istotne problemy, zwiazane z jego zasto-
sowaniem, ktore, jak stusznie zauwaza Dérnyei
(2005), uniemozliwity jego szerokie i praktycz-
ne wykorzystanie w klasie jezykowej. Pierwszy
z tych probleméw, na ktéry zwraca uwage Reid
(1995), dotyczy fragmentarycznosci obrazu sty-
[u uczenia sie. Wielo$¢ oraz réznorodnosc¢ czesto
zazebiajacych sie ze soba taksonomii tego kon-
struktu wytaniajaca sie z literatury przedmiotu,
zaciemniajac obraz koncepcji stylu uczenia sie
powoduje, ze przecietny praktykujacy nauczy-
ciel jezyka obcego moze nie by¢ wystarczajaco
przygotowany do poradzenia sobie z tym za-
gadnieniem we wiasciwy i skuteczny sposéb.

Wydaje sie, ze problem ten mozna rozwiazac
przez zorganizowanie odpowiednich, zakrojo-
nych na szeroka skale szkoler dla nauczycieli je-
zykéw obcych. Takie podejécie do zagadnienia
jest realizowane przez Centrum Badan Nauko-
wych nad Akwizycja Jezykowa (Center for Ad-
vanced Research on Language Acquisition), dziata-
jacym przy Uniwersytecie w Minnesocie. Kursy
okreslane jako Instruktaz w zakresie preferencji
stanowiacych o indywidualnym stylu uczenia sie
oraz strategii uczenia sie (Styles and strategies-ba-
sed instruction), promujac autonomie ucznia, sa
ukierunkowane na przygotowanie uczestnicza-
cych w nich nauczycieli do potaczenia treningu
strategicznego ucznia z ksztatceniem metapozna-
nia, dzieki czemu staje sie on/ona Swiadomy/a
koniecznodci  dopasowania  indywidualnego
repertuaru strategii uczenia sie jezyka obcego
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do swych preferencji w zakresie stylu uczenia
sie. Jak podkreslaja autorzy tej zastugujacej na
uznanie inicjatywy (Weaver i Cohen, 1997; Co-
hen i Oxford, 2001; takze zob. Dérnyei, 2005),
szkolenia te maja na celu usprawnienie procesu
akwizycji jezykowej, umozliwiajac uczacemu sie
zyskanie wiekszej kontroli nad tym procesem.
Rozwazajac zagadnienie praktycznego za-
stosowania stylu uczenia sie na bardziej realnej
plaszczyznie, wydaje sie, ze ten dos¢ skompli-
kowany problem moze by¢ sprowadzony do
uswiadomienia sobie przez nauczyciela istnienia
catego spektrum preferencji w zakresie indywi-
dualnego podejscia do nauki jezyka obcego, co
wecale nie implikuje koniecznosci zagtebiania sie
w szczegOty, odnoszace sie do roznic miedzy
odmiennymi grupami preferencji wyszczegol-
nionych w przedstawionym wyzej konstrukcie.
Whynikajaca z braku tej swiadomosci sztywnos¢
zachowan nauczycieli, moze, jak twierdza Ox-
ford i Lavine (1992), spowodowal powazny
konflikt w tym zakresie. Autorki publikacji, do
ktérej miedzy innymi nawiazuje w tym artyku-
le, opisuja wiele przypadkéw takiego konfliktu,
np. sytuacje, w ktorej studenci o zdecydowanie
introwertycznych preferencjach byli zmuszeni
zmierzy¢ sie z ekstrawertycznym nauczycielem,
ktory ,zabawiat” klase. Inny przypadek to gru-
pa studentéw o preferencji, okreslanej jako in-
tuicyjno-rozproszona, ktora miata do czynienia
z analitycznym i konkretno-sekwencyjnym po-
dejsciem nauczyciela, zwracajacego uwage na
szczegoty w prezentowanym zagadnieniu.
Wielu nauczycieli moze watpi¢, czy praktycz-
ne zastosowanie stylu uczenia sie jest w ogole
mozliwe, zwfaszcza z uwagi na ogromna hete-
rogenicznos¢ wystepowania i rozmieszczenia
preferencji, stanowiacych o indywidualnym po-
dejéciu do nauki w klasie lub grupie jezykowej.
Zadania tego nie utatwiaja bynajmniej skompli-
kowane oddziatywania wielu wspotwystepuja-
cych i czesto zazebiajacych sie ze soba, pokrew-
nych wymiaréw stylu uczenia sie. Pomijajac
skomplikowany problem treningu w dziedzinie
stylu uczenia sie w klasie jezykowej, wydaje
sie, na co stusznie zwracaja uwage naukowcy,
zajmujacy sie ta tematyka (zob. Oxford i Lavi-
ne, 1992; Oxford, 1995; Kinsella, 1995; Dor-
nyei, 2005), ze praktykujacy nauczyciel moze



uwzgledni¢ pewne dominujace i szeroko rozu-
miane tendencje dotyczace réznych predylekgji
uczniow w zakresie stylu uczenia sie. Autorzy
ci zwracaja uwage na fakt, ze wielu nauczycieli
stosuje strategie nauczania, ktére odzwiercied-
laja ich preferowane sposoby funkcjonowania
i radzenia sobie z zadaniami jezykowymi. Zatem
nauczyciel, ktéremu sprawia przyjemnos¢ praca
w grupie, czesto stosuje ten rodzaj zadan w kla-
sie jezykowej. Z kolei nauczyciel, ktéry preferuje
bardziej niezalezne formy pracy nad przyswaja-
niem jezyka obcego, stara sie unika¢ koopera-
tywnych form zadan jezykowych w swoich gru-
pach. Omawiajac ten problem Kinsella (1995)
zauwaza tez, ze okoto 90% tradycyjnych form
nauczania w amerykanskich szkotach $rednich
wydaje sie zaspokaja¢ potrzeby kompetentnych
wstuchowcodw”.  Jak wynika z doswiadczenia
Oxford (1995), uczniowie, okreslani mianem
audytywnych, stanowig mniej niz 50% catej
populagji.

Na podstawie tych, jak i wielu innych przy-
ktadow, ktérych nie skapi literatura przedmiotu,
mozna wyciagna¢ dos¢ jednoznaczny wniosek
- nasza swiadomos¢ wielu odmiennych prefe-
rencji w zakresie stylu uczenia sie sprowadza
sie, w dos¢ ogoélnym zarysie, do dostosowania
nauczania do roznych potrzeb uczniow w zakre-
sie omawianego podejscia do nauki jezyka ob-
cego. Oznacza to, ze nauczyciel jezyka obcego
powinien dazy¢ do bardziej zbilansowanego czy
tez zrownowazonego stylu nauczania, ktéry nie
faworyzujac przesadnie zadnej predylekdji, stara
sie uwzglednic i dopasowac do roznych domi-
nujacych w jego/jej klasie jezykowej preferencji
w zakresie stylu uczenia sie. Zgodnie z zalece-
niami wyzej wymienionych autoréw, zadanie
nauczyciela polega na dostarczeniu uczacym
sie umiejetnie zrbwnowazonego i urozmaico-
nego inputu, ktéry moze obejmowac wizualna,
jak i werbalna prezentacje nowego materiatu,
utrwalenie nowych tresci przez pisanie, méwie-
nie czy nawet rysowanie, odgrywanie rél, pra-
ce indywidualna lub prace w grupie (Oxford,
1995; Peacock, 2001 w Dornyei, 2005).

Omawiajac kooperatywne formy pracy w kla-
sie jezykowej i ich praktyczno-dydaktyczne im-
plikacje, wynikajace z zastosowania naszej wie-
dzy o stylu uczenia sie, Oxford i Lavine (1992)
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proponuja restrukturyzacje tworzonych na za-
jeciach grup jezykowych lub par uczniowskich
w ramach specyfiki zwiazanej z okreslonymi in-
dywidualnymi preferencjami uczniow. Autorki
zatem sugeruja formowanie homogenicznych
badz heterogenicznych grup, przy czym jedno-
rodnos¢ czy réznorodnos¢ ich struktur wynika
z wystepowania w nich okreslonych preferengji
stylu uczenia sie. Kazde z tych rozwiazan ma
swoje plusy i minusy. Jednorodnos¢ preferencji
stylu uczenia w danej grupie lub parze uczniow-
skiej sprzyja bardziej efektywnej nauce, mimo
ze uczniowie moga rozni¢ sie pod wzgledem
specyficznych umiejetnosci jezykowych. Ich roz-
norodnos¢ stwarza okazje uczacym sie do posze-
rzania ich indywidualnego stylu uczenia sie, tj.
do polegania na preferencjach, wykraczajacych
poza indywidualna ,strefe komfortu” (zob. tak-
ze Ehrman, 1996).

Podsumowujac przedstawione w tym arty-
kule rozwazania na temat praktyczno-dydak-
tycznych implikagji stylu uczenia sie, pragne
rowniez doda¢, ze dostosowanie i wiasciwe
reagowanie na rézne potrzeby uczniéw w za-
kresie catej rozlegtej gamy ich indywidualnych
preferencji uczenia sie moga réwniez obejmo-
wac analize pewnych problematycznych kwestii
w klasie czy grupie jezykowej, na podstawie
ktérej nauczyciel tworzy zestaw strategii me-
diacyjnych, ukierunkowanych na rozwiazanie
problemu czy tez ztagodzenie konfliktu, wy-
stepujacego na ptaszczyznie nauczyciel/pro-
gram nauczania — specyficzny uczen czy tez
- specyficzna grupa. Strategie te, promujace
autonomizacje procesu uczenia sie, sprowadza-
ja sie do wyboru, oferowanego uczniowi przez
nauczyciela (Strategies-Based Instruction, Oxford,
rozmowa osobista autorki, czerwiec, 2001). Ich
zastosowanie ma na celu zmniejszenie rozbiez-
nosci miedzy okreslonym stylem uczenia sie
i stylem nauczania czy tez wymogami programu
nauczania. W konsekwencji zatem, uwzglednia-
jac sugestie Peacocka (2001 w Dérnyei, 2005),
nauczyciel moze zacheci¢ uczniéw do udziatu
w planowaniu niektérych lekcji, wyboru zadan
jezykowych, tematéw dyskusji czy form pracy
w klasie. Jednoczesnie wybor oferowany ucz-
niowi przez nauczyciela moze dotyczy¢ rowniez
form pracy domowej, zaliczen $r6d- czy miedzy-



semestralnych. Zaleca sie jednak, aby tego typu
podejécie do zagadnienia stylu uczenia sie byto
traktowane jako tworzenie strategii mediacyj-
nych na potrzebe chwili, konkretnego ucznia czy
grupy uczacych sie. Oznacza to, ze przez jakis
czas konkretnemu uczniowi pozwala sie funkcjo-
nowac w tzw. sztywnych ramach, wyznaczonych
przez jego preferencje w zakresie stylu uczenia
sie. Z czasem jednak w wyniku sumiennego wy-
petniania polecen nauczyciela co do form pracy
w klasie i zadan domowych, uczen ten moze
zdecydowanie poszerzy¢ swe upodobania w za-
kresie stylu uczenia sie oraz zacza¢ funkcjono-
waé w ramach preferencji, ktére niegdys byty
poza zasiegiem jego/jej indywidualnej ,strefy
komfortu”.

Oxford (1995), Ehrman (1996) oraz Cohen
(SBI, rozmowa osobista autorki, czerwiec, 2001)
zgodnie stwierdzaja, ze elastycznos¢ indywidu-
alnych preferencji w zakresie stylu uczenia sie
jest niezmiernie wazna w nauce jezyka obcego.
Przedstawiajac argument przemawiajacy za ko-
niecznoscia poszerzania i ,uelastyczniania” in-
dywidualnego stylu uczenia sie, Dérnyei (2005)
stwierdza, ze z uwagi na niezmiernie ztozony
charakter zjawiska, jakim jest jezyk, jak réwniez
rézne formy jego reprezentacji w Swiecie rzeczy-
wistym, rozsadnym wydaje sie zatozenie, ze ucz-
niowie, ktorzy potrafia elastycznie funkcjonowac
w catej gamie dostepnych preferencji stylu ucze-
nia sie, w zaleznodci od wymogoéw okreslonej
sytuacji czy zadania jezykowego, maja szanse
odnies¢ sukces w nauce jezyka obcego. Oxford
i Lavine (1992) dostarczaja szeregu przyktadéw
strategii, ktorych zastosowanie w klasie jezy-
kowej, moze pomoc uczniowi poszerzy¢ game
dostepnych mu/jej preferencji w zakresie stylu
uczenia sie. | tak np. impulsywny typ ucznia
moze sprébowac notowac swe pomysty przed
ich zbyt pospieszng artykulacja. Natomiast re-
fleksyjny typ uczacego sie moze by¢ umiejetnie
zachecony do przyspieszenia swych wypowiedzi
ustnych, aby nadazy¢ za rozwijajaca sie w okre-
slonym tempie konwersacjqg w jezyku obcym,
w ktorej uczestniczy.

Ostatnia poruszana w niniejszym artykule
kwestia, wynikajaca z praktycznego zastosowa-
nia naszej wiedzy o stylu uczenia sie, odnosi
sie do wrazliwosci nauczyciela na zréznicowa-
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ne potrzeby indywidualne uczniéw, jesli cho-
dzi o czas niezbedny do wykonania przez nich
réznych zadan jezykowych. Wydaje sie oczywi-
ste, ze niezaleznie od kontekstu nauczania, od-
powiednie zarzadzanie czasem nalezy do tych
strategii mediacyjnych, ktére wptywaja na do-
stosowanie sie przez nauczyciela do specyficznej
dla danej jednostki szybkosci reagowania na
bodzce. Stosowana przez nauczyciela polityka
zarzadzania czasem w klasie jezykowej moze,
jak stwierdza Yates (2000 w Dérnyei, 2005),
wynikac¢ z okreslonych potrzeb ucznidw, zwia-
zanych z czasem przeznaczonym na prezentacje,
tempem prezentacji, czasem nieodzownym dla
uczniéw, aby mogli przemysle¢ forme wypo-
wiedzi ustnej. Ponadto moze ona dotyczy¢ czasu
niezbednego dla okre$lonego ucznia na udzie-
lenie odpowiedzi na pytanie w jezyku obcym,
Czasu przeznaczonego na zajecia wyrownawcze,
dodatkowe ¢wiczenia czy tez utrwalenie przero-
bionego materiatu. Odpowiednio dostosowana
polityka zarzadzania czasem moze by¢ réwniez
zwigzana ze stosowaniem Czasowo Ograniczo-
nych lub nieograniczonych formatéw, obejmu-
jacych zaréwno wykonanie okreslonych zadan
jezykowych, np. przygotowanie prezentacji czy
jej wygloszenie, jak i testow sprawdzajacych
utrwalenie przerobionego materiatu. Jak stwier-
dzajg Ehrman i Leaver (2001), nawiazujac do
praktycznych implikacji wymiaru stylu uczenia
sie, okreslanego jako refleksyjnos¢-impulsywnosé,
refleksyjny typ ucznia osiaga zdecydowanie lep-
sze wyniki na nieograniczonym czasowo niz na
ograniczonym czasowo formacie testu, nawet
jesli obie formy testu dotycza tego samego ma-
teriatu.

Przedstawione powyzej rozwazania i sugestie
na temat praktycznego zastosowania naszej wie-
dzy o stylu uczenia sie nie wyczerpuja wszystkich
mozliwych i wynikajacych z tej koncepcji impli-
kacji dydaktycznych. Celem tego artykutu byto
jedynie zasygnalizowanie tematu, pobiezne
omowienie jednej z istniejacych, cho¢ dos¢ zto-
zonej koncepdji stylu uczenia sie oraz jej ewen-
tualnych konsekwencji dla procesu nauczania
jezyka obcego. Niewatpliwie wielu praktykuja-
cych nauczycieli jezykdéw obcych zaproponuje
i wdrozy w zycie swoje wiasne przemyslenia
w tej dziedzinie. Jest réwniez niewykluczone,



ze w przysztosci naukowcy zajmujacy sie stylem
uczenia sie przedstawia dodatkowe propozycje
i rozwiazania, ktére beda zaréwno pozyteczne,
jak i wykonalne w klasie jezykowej.
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Ewa Diwierzyriska"
Rzeszow

Wptyw strukturalizacji zapamietywanych informacji
na efektywnos¢ ich przypominania

Rejestrowanie i kodowanie informacji na-
stepuje w pierwszej z trzech faz proceséow pa-
mieci, tj. podczas zapamietywania?. Informacje
zapamietane sg przechowywane i moga zostac
przypomniane. Proces wydobywania informagji
z pamieci jest bardzo skomplikowany ze wzgle-
du na praktycznie nieograniczong pojemnos¢
pamieci dtugotrwatej. Na jego efektywnosc
wptywa w duzym stopniu to, w jaki sposéb
informacje zostaty zakodowane i wiaczone do
istniejacych w pamieci dtugotrwatej struktur.
Na przechowywane informacje oddziatywuja
zarbwno inne porcje wczesniej zapamietanego
i przechowywanego materiatu, jak i nowo przy-
swajane informacje.

Nasza pamiec niekiedy pracuje z pomytkami,
dotyczacymi gtownie doktadnosci odtwarzania.
Zdarza sie, ze w danym momencie nie potrafi-
my przypomnie¢ sobie okreslonych informagji,
ktére po pewnym czasie niejako same wyply-
waja z pamieci, a wiec powstaja trudnosci nie
w przechowywaniu informacji, lecz w ich przy-
wotywaniu. Zjawisko to jest powszechnie znane
i towarzyszy nam w typowych sytuacjach dnia
codziennego, jak réwniez jest nieodtacznym ele-
mentem procesu dydaktycznego. Odczuwamy to
szczegolnie dotkliwie wowczas, gdy nie mozemy
przypomnie¢ sobie potrzebnych stéw, mimo
ze kiedys je styszeliSmy, a nawet uzywalismy.
W danym momencie sa one niedostepne i nie
mozna do nich dotrzec. Dzieje sie tak dlatego,
ze nie wszystkie informacje sa przechowywane
w uporzadkowany i usystematyzowany sposob.
Pamiec¢ przechowuje znacznie wiecej informacji
niz sa przypominane w danym momencie. Pod-
czas przypominania nastepuje aktualizacja tylko
niektorych, najczesciej potrzebnych w danym
momencie informacji, chociaz zdarza sie row-

niez przywotywanie z pamieci informacji przy-
padkowych.

Opisujac proces przywotywania informacji
z pamieci, badacze tego problemu uzywaja kil-
ku terminéw. Najczesciej spotykamy okreslenia:
.aktualizowanie”, ,odzyskiwanie” i ,,przypomi-
nanie”. Przypominanie dokonuje sie wedtug
jakiegos klucza. W odniesieniu do stownictwa
moze to by¢ polecenie reprodukgji wczesdniej
zapamietanej listy wyrazéw lub rozpoznania
tych wyrazéw w ustyszanym lub przeczytanym
tekscie i ustalenie ich znaczenia.

Skuteczne wydobywanie informacji z pamie-
ci zalezy od dobrego kodowania. Efekty przy-
pominania s najczeéciej zwiazane z poziomem
organizacji materiatu podczas zapamietywania.
Wysoka strukturalizacja materiatu przyczynia sie
do podwyzszenia zakresu odtworzen. Materiat
przeznaczony do zapamietania posiada okreslo-
ng strukture, ktéra moze by¢ zgodna z indywi-
dualnymi oczekiwaniami poszczegoélnych ucz-
niow lub moze im nie odpowiada¢, gdy nie jest
zgodna z tym, jak oni sami zorganizowaliby te
informacje. W przypadku niezgodnosci z ocze-
kiwaniami informacje zostaja poddane obrébce
i dostosowane do indywidualnych wyobrazen
o ich organizacji. Struktura zgodna ze stosowa-
nymi kryteriami organizacji zostaje zaakcepto-
wana i zachowana.

Rezultaty przypomnien sa w duzej mierze
zalezne od warunkéw poprzedzajacych aktua-
lizacje. Aktualizacje danych mozna usprawnic
manipulujac  podobiefstwem sytuacji zapa-
mietywania do warunkéw przypominania (Le-
dzinska, 1986:166). Podobiefstwo sytuacyjne
przypominania i zapamietywania jest czyms$
pozadanym. W przypadku znacznego podo-

bieAstwa tych sytuacji przypominamy sobie

! Autorka jest adiunktem w Zaktadzie Glottodydaktyki Instytutu Filologii Rosyjskiej Uniwersytetu Rzeszowskiego.
2 Wyrézniamy trzy fazy proceséw pamieci: zapamietywanie, przechowywanie i przypominanie.



najszybciej, najwiecej i najbardziej dokfadnie.
Nierzadko dopiero upodobnienie sytuacji przy-
pominania do tej, jaka miata miejsce w czasie
zapamietywania, sprawia, ze tresci zostaja zak-
tualizowane (Whodarski, 1990). Te prawidto-
wos¢ warto wykorzystywaé w procesie dydak-
tycznym i utatwia¢ przypominanie, przywotujac
sytuacje i konteksty, w ktérych miato miejsce
zapamietywanie.

Pozytywny wptyw organizowania zapamiety-
wanych informadji przejawia sie w formie:

» redukgji (zmniejszenia) ilosci informacji nie-
zbednych do przechowywania w pamieci,

> fatwiejszego dostepu do informacji aktualnie
poszukiwanej, posrod wielu innych, ktérym

nadano pewien fad (Ledzinska, 1986:148).

Informacje, ktére zostaty zapamietane przez
odpowiednia kategoryzacje czy klasyfikacje, mo-
ga by¢ przywotywane przez odtworzenie catosci
lub czesci kodu tworzonego w trakcie uczenia
sie. Tak na przyktad zapamietujac w dowolnym
jezyku wyraz ,lekarz”, mozemy go zaklasyfiko-
wac pod nastepujacymi hastami: ,.choroba (cho-
rowac)”, ,lekarstwo”, ,recepta”, ,pacjenci”, ,le-
czy¢”, ,.gabinet”, ,.przychodnia”, . stuzbazdrowia”
itp. Przywofanie z pamieci dowolnego z tych ha-
set powinno sprawic¢, ze po pewnym czasie wy-
raz zostanie odnaleziony. Hasta te, stuzace do
wydobywania potrzebnych informacji, E. Tul-
ving nazwat ,wskazéwkami” (ang. retrieval cues).
Wyrazy ,wskazowki” do wydobywania tylko
wowczas spetniaja swa role, gdy zostaja podane
zaréwno podczas wydobywania, jak i podczas
uczenia sie, stajac sie w ten sposob czescia pro-
cesu klasyfikacji. Zjawisko to opiera sie na koja-
rzeniu wyrazow.

Rezultaty zapamietywania oceniamy najczes-
ciej analizujac proces przypominania informacji.
F. C. Bartlet (1932) zauwazyt, ze przypominanie
jest aktywnym, tworczym procesem, gdyz przypo-
minajac sobie informacje, zazwyczaj dodajemy,
pomijamy lub zmieniamy elementy w sposob,
ktéry pomaga nadac sens materiatowi na podsta-
wie tego, co juz wiemy lub sadzimy, ze wiemy.
Podczas tego procesu niejednokrotnie nastepuja
zaktdcenia. Zdaniem J. Arabskiego istnieja trzy
powody utrudniajace proces przypominania:

1. Dane s Zle przechowywane, ,gdy zostaty od-
fozone na zk pétke” . Zle skojarzone i zintegro-
wane dane moga by¢ odnalezione jedynie
przez przypadek. Przyswajane dane powinny
by¢ na wszelkie sposoby zintegrowane z ca-
tym systemem skojarzen i naszej dotychcza-
sowe] wiedzy. Nabywane dane (szczegdlnie
stownictwo obcojezyczne) korzystniej jest
przyswaja¢ w roznych sytuacjach i konteks-
tach, aby nie kojarzyty sie tylko z jednym
uzyciem,

2. Dane moga by¢ zablokowane przez inne dane
i trudno je wywotac. Przyswojone nowe dane
sq integrowane w dotychczasowy system sko-
jarzeh. Powoduje to zmiane istniejacej struk-
tury i moze uniemozliwi¢ wywotanie danych
poprzednio fatwo dostepnych. Szczegélnie
wtedy, gdy przyswajamy informacje podob-
ne, ich oddziatywanie jest intensywniejsze
niz informacji niezwigzanych z poprzednio
wyuczonymi,

3. Trudne dotarcie do danych moze by¢ spowo-
dowane tym, ze nie byly one wystarczajaco
czesto wywotywane i przypominane. Czeste
przypominanie gwarantuje szybkie dotarcie
do danych (Arabski, 1997:119-120).
Elementy, ktérych przypominanie jest utrud-

nione i nie sa przywotywane z pamieci, stopnio-

wo ulegaja zapominaniu. Najczesciej jako przy-
czyny zapominania wymienia sie:

» mato intensywne zapamietanie (staby zapis),
wywofane najczesciej brakiem skupienia
i ukierunkowania uwagi,

» zapis nieuzywany — $lady pamieciowe zacie-
raja sie w przypadku braku ponownych dos-
wiadczen mogacych je odswiezy¢ (brak pow-
torzen),

> zapis zaktocony przez inne zapisy pamiecio-
we — w okresie utrwalania i konsolidacji za-
pis stale podlega wptywom innych czynnosci
umystowych (tzw. hamowanie retroaktywne)
(Dudley, 1994)3.

Zabiegi ufatwiajace zaréwno zapamieta-
nie, jak i aktualizacje informacji sa uzasadnio-
ne szczegolnie wowczas, gdy objetos¢ danych
znacznie przekracza zakres pamieci bezposred-
niej czlowieka. Sposobem przeciwdziatania

3 Hamowanie retroaktywne odnosi sie do faktu obnizonego przechowywania jakiegos zadania A w wyniku uczenia sie nowe-

go zadania B, ktdre naktada sie na odtwarzanie A.
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zapominaniu jest m. in. mozliwie spéjne orga-
nizowanie przyswajanych tresci, rozktadanie
uczenia sie w czasie, dokonywanie powtorzen
po catkowitym zapamietaniu materiatu, unika-
nie takiego nastepstwa czynnosci, ktére powo-
duje hamowanie retroaktywne itd. (Wodarski,
1990:263). Wzmozone hamowanie retoaktyw-
ne ma miejsce rowniez wowczas, gdy przyste-
pujemy do uczenia sie nowych tresci przed od-
powiednim utrwaleniem poznanych wczesniej.
Rezultaty badan eksperymentalnych dowodza,
ze zapamietywane wyrazy s organizowane
w magazynie pamieciowym w najczesciej jed-
norodne pod wzgledem semantycznym grupy
i kategorie, tak Ze odtwarzanie ich przebiega
w porzadku wyznaczonym przez te kategorie,
a nie przez kolejnos¢, w jakiej zostaty zapamie-
tane (Marton, 1978:127).

Skojarzenie to tez niezbedny warunek przy-
pomnienia sobie danej informacji. Skojarzenia
s3 istotne nie tylko przy zapamietywaniu infor-
macji, ale tez przy ich odtwarzaniu. Zapamiety-
wanie nowego materiatu wzrasta wraz ze zna-
jomoscia jego elementéw sktadowych, i to tym
bardziej, im lepiej s3 utrwalone w poprzednim
doswiadczeniu najbardziej istotne z tych ele-
mentéw (Szewczuk, 2000:205). Zapamietujac
poréwnujemy podobienstwa i réznice miedzy
nowymi informacjami i zapamietanymi daw-
niej. Powiazanie nowych informagji z juz posia-
danymi sprzyja lepszemu ich zapamietywaniu
i przechowywaniu. Wiazanie sktadnikéw moze
by¢ dokonywane na podstawie ich:

» obiektywnych zaleznosci,
» tresciowego podobienstwa,
> sensorycznego podobienstwa (Szewczuk,

2000:211).

Zapamietywanie zalezy od struktury zapa-
mietywanego materiatu. tatwe wiaczenie infor-
macji w system wiedzy, ktory posiadamy i trwate
jej przechowywanie zapewnia zapamietywanie
logiczne, tj. w sposéb zorganizowany, uszere-
gowany i uporzadkowany, tak aby przyswaja-
ne informacje tworzyty logiczna catos¢. Wedtug
A. M. Wejn i B. ]. Kamienieckiej, logiczne przy-
swajanie informacji w poréwnaniu z zapamiety-
waniem mechanicznym daje dwudziestokrotnie
wieksze efekty i to zaréwno w odniesieniu do
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informacji zapisanych, jak i ustyszanych (Wejn,
Kamieniecka, 1976:253). Warunkiem sensow-
nosci materiatu jest jego zrozumienie i powia-
zanie go z wczesniej przyswojonym. Im wyzszy
poziom zrozumienia, tym lepsze rezultaty zapa-
mietywania. Nowe tresci sa integrowane i koja-
rzone z juz istniejgcymi w pamieci punktami od-
niesienia, z dotychczasowym doswiadczeniem.

Szybkos¢ zapamietywania wzrasta, gdy ma-
teriat jest zorganizowany w zwiazki znaczenio-
we. Wewnetrzna spdjnos¢, sensownos¢ zwiaz-
kéw miedzy elementami, ich logiczna kolejnos¢,
korzystnie wptywaja na szybkos¢ i trwatos¢
zapamietywania. Im wyzszy stopien spojno-
$ci zapamietywanych informagji, tym wyzszy
jest stopien jego organizacji i wyzsze rezultaty
przypominania. Gdy materiat przeznaczony do
zapamietania nie jest zbyt sensowny, cztowiek
sam usituje nada¢ mu sens (Bartlett, 1932; Ma-
ruszewski, 1976; Wiodarski, 1990). Duze zna-
czenie odgrywa wowczas zdolno$¢ kojarzenia
i wyobraznia.

Przeznaczone do zapamietania tresci sa cze-
sto grupowane i porzadkowane przez autorow
podrecznikéw czy tez nauczycieli w formie pla-
néw, schematow, tabel. Takie proby organizacji
materiatu zazwyczaj utatwiaja przyswajanie in-
formacji, chociaz nie mozna ich uzna¢ za wy-
starczajace. Uczacy sie niekiedy sam organizuje
zapamietywane informacje w indywidualny,
a zarazem najbardziej odpowiedni dla siebie
sposéb. Jego udziat w uporzadkowaniu struktu-
ry przyswajanych informacji korzystnie wptywa
na odtwarzanie. Aktywno$¢ jednostki powo-
duje zwiekszenie zakresu odtworzen, zwieksza
sie trwato$¢ zapamietywania i efektywnos¢ od-
twarzania informacji. Jak twierdzi Z. Wiodarski
(1990), wysitek wtozony w organizowanie in-
formacji powoduje polepszenie przypomnien.
Wobec tego warto wypracowywac u uczniow
strategie organizacji materiatu, ktory jest prze-
znaczony do zapamietania. Odpowiednio pro-
wadzone, poczatkowo pod kierunkiem nauczy-
ciela, ¢wiczenia w organizacji zapamietywanych
informacji prowadza do wypracowywania
u uczniéw umiejetnosci tworzenia i stosowania
indywidualnych strategii w zadaniach pamiecio-
wych.
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Rozwijanie refleksyjnosci nauczycielskiej jako niezbedny
element w procesie ksztalcenia i doskonalenia

zawodowego nauczycieli

Gdy rozwazamy wiasne wyobrazenia na te-
mat uczenia sie i nauczania uderzaja nas zmia-
ny, jakie zaszty w ostatnim czasie. Dwadziescia
lat temu nauczanie byto postrzegane jako pro-
dukt dostarczany przez nauczycieli. Na tresci pa-
trzylismy z perspektywy wiedzy. Jednakze zmia-
ny w procesie uczenia sie i nauczania wymusity
ponowne zdefiniowanie roli nauczyciela. Obec-
nie to nie nauczyciel, ale uczniowie znajduja sie
w centrum uwagi. Dla nauczycieli taka zmiana
wiaze sie z podjeciem nowych rol i spetnianiem
nowych oczekiwan. Zeby wiasciwie spetniac po-
ktadane w nich oczekiwania, nauczyciele musza
stac sie jeszcze bardziej Swiadomi zachodzacych
zmian. Zmian zachodzacych zaréwno wokét
nich, jak w nich samych. Jednym ze sposobéw,

majacych utatwic¢ postrzeganie tych zmian, jest
rozwijanie wiasnej refleksyjnosci. Rozwéj na-
uczycieli nie powinien ogranicza¢ sie tylko do
doskonalenia swojego warsztatu zawodowego.
Dzieki rozwijaniu wiasnej refleksyjnosci nauczy-
ciele beda mogli zmienia¢ i modyfikowac¢ swoje
zachowanie, co pozwoli im na petniejsze i bar-
dziej efektywne wykonywanie swojego zawodu.
Bardziej refleksyjny nauczyciel to doskonaty
Jpartner” dla ucznia, ktory sam takze stanie sie
bardziej niezalezny i $wiadomy swoich zacho-
wan w klasie i poza nia.

Rogers (1969:04) napisat, ze: , Cztowieka moz-
na nazwa¢ wyedukowanym tylko wtedy, gdy na-
uczyt sie przystosowywac do zmian. Gdy zdat sobie
sprawe, Ze zadna wiedza nie jest bezpieczna, i ze

U Dr Marek Derenowski jest wyktadowca metodyki w Pafistwowej Wyzszej Szkole Zawodowej i nauczycielem jezyka angiel-

skiego w I Liceum Ogdlnoksztatcacym w Koninie.



tylko ciagte poszukiwanie nowej wiedzy daje praw-
dziwa gwarancje bezpieczenistwa”. Podobnie pisze
Dakowska (1999:3), ktéra twierdzi, ze proces
nauki nie powinien by¢ traktowany jedynie jako
sfera czynnosci praktycznych, ale powinien by¢
postrzegany takze jako obiekt refleksji i swiado-
mych procesow myslowych. Kazde doswiadcze-
nie zwiazane z nauka powinno by¢ postrzegane
w kontekscie, ktory pozwoli uczniom na rozwi-
janie poczucia wiasnej tozsamosci i wieksze zo-
rientowanie w przysztych celach.

Tradycyjne rozumienie nauczania jako prze-
kazywania wiedzy lub dostarczania uczniowi
potrzebnych informacji jest wysoce niewfas-
ciwe. Stevick (1980) wierzy, ze najwazniejsze
z punktu widzenia nauczyciela jest rozwijanie
Swiadomosci refleksyjnej przez analize tego, co
dzieje sie wewnatrz i miedzy uczniami. Radzi on
nauczycielom, by jak najlepiej poznali swoich
uczniéw. Zdobyta wiedza pozwoli im na odpo-
wiednie dopasowanie i zmodyfikowanie swoich
zachowan nauczycielskich, co korzystnie wpty-
nie na nauczanie.

Jednym z glownych celow wspdtczesnej
edukacji jest wprowadzenie utatwien w samo-
dzielnej pracy ucznia. We wspotczesnej klasie
nauczanie, jak sie uczy¢, stato sie wazniejsze
Niz samo nauczanie przez nauczyciela, ktory
samodzielnie decyduje o tym, co powinno by¢
nauczane. Takie podejscie do edukacji stawia
nowe wyzwania przed nauczycielami. Wymaga
od nich takich zachowan, ktére utatwia uczniom
przyswajanie wiedzy i samodzielny, autono-
miczny rozwoj. Moze to zosta¢ osiagniete tylko
przez nawiazanie $cistego zwiazku z uczniami.
Zwiazku opartego na partnerstwie i zaufaniu.
Nauczyciele musza komunikowac sie otwarcie
i empatycznie ze swoimi uczniami. Musza stac
sie refleksyjnymi praktykami. Tacy nauczyciele
nie tylko beda lepiej rozumie¢ siebie, ale stana
sie efektywnymi pedagogami, ktérzy w petni
zrealizuja swoje obowiazki edukacyjne i wycho-
wawcze.

Cruickshank (1981:4) definiuje swiadomos¢
refleksyjna jako ,Swiadome postrzeganie i my-
Slenie o tym, co sie dzieje w klasie podczas zajec,
oraz myslenie o alternatywnych sposobach osiag-
niecia wyznaczonych celéw”. Zeichner i Liston
(1985:24) proponuja inna perspektywe. Re-
fleksyjny nauczyciel jest zdefiniowany jako ten,
ktéry nieprzerwanie poddaje ocenie swoja pra-
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ce na wszystkich jej poziomach. W nauczaniu,
jezeli istnieje rozbieznos¢ miedzy przekonania-
mi nauczyciela a jego zachowaniem w klasie,
uczniowie s3 narazeni na otrzymywanie sprzecz-
nych komunikatow. Zeby lepiej to zobrazowac,
niektorzy uczeni wprowadzili pojecie refleksji
krytycznej (Boud, Keogh, Walker, 1985). Brak
Swiadomosci refleksyjnej wsrod nauczycieli,
w czasach przekazywania uczniom duzej czesci
odpowiedzialnoéci za powodzenie w procesie
uczenia sie, moze sta¢ sie powodem ich niepo-
wodzen w nauce. Czasami zdarza sie tez tak, ze
nauczyciele, ktérzy sa $wiadomi zachodzacych
zmian, odmawiaja wprowadzenia modyfikagji
w swoim zachowaniu.

Jak pisze Appel (1995:xiv) ,Nacisk na wpro-
wadzenie zmian nie musi koniecznie iS¢ w parze
z zachowaniami nauczycieli. Nieche¢ nauczycieli
do wprowadzanych zmian byfa czesto tematem
narzekan i krytyki. Problem moze okazac sie nawet
powazniejszy, jezeli weZzmiemy pod uwage fakt, iz
wielu nauczycieli jest przekonanych, ze ‘wykonuja
swoja prace’. Jest roznica miedzy ‘Nie wiem” a ‘Wy-
daje mi sie, ze wiem'”.

Jezeli nauczyciel dobrowolnie wyrazi zgode
na bierne ,zanurzenie sie” w istniejacy ,.system”,
jezeli pozwoli na bycie zdefiniowanym przez
poglady innych na temat tego, co powinien ro-
bi¢ i kim by¢, to w pewnym sensie rezygnuje ze
swojej wiasnej swobody rozumienia i okreslania
samego siebie. Jezeli jednak z drugiej strony na-
uczyciel jest chetny do stworzenia nowej wizji
tego, co wazne i niezbedne w jego pracy, moze
sta¢ sie osoba otwarta na swoich uczniéw, ota-
czajacy Swiat i na potrzebne zmiany (Greene,
1973:270).

Oczywiste jest stwierdzenie, ze istnieje Scisty
zwiazek miedzy tym, kim jesteSmy jako nauczy-
ciele a tym, kim jesteSmy jako ludzie. Im bar-
dziej w naszej pracy zachowamy tozsamos¢, tym
autentyczniej i naturalniej mozemy zachowywac
sie w obecnosci uczniéw. (Chociaz dla uczniow
dziwnym wydaje sie fakt, ze ,nauczyciel tez
cztowiek”. Czesto styszatem od moich uczniow
zdanie, Ze nauczyciel jest jak nietoperz - nic nie
widzi i wszystkiego sie czepia). Odkrywanie sa-
mych siebie i przenoszenie doswiadczen zycio-
wych do nauczania ma duzy wptyw na nasz roz-
woj refleksyjny i bardziej swiadome nauczanie.

Analizujac ten specyficzny zwiazek miedzy
~nauczycielem” a ,0s0ba” zaczynamy zadawac



sobie pytania na temat wiasnego rozwoju 0so-
bowego i zawodowego. Im bardziej rozwijamy
sie zardbwno osobowosciowo, jak i zawodowo,
nasze pytania ulegaja zmianie. Niektére z tych
pytan staja sie wazniejsze, znalezienie odpowie-
dzi na inne przestaje nas interesowac. W dzisiej-
szych czasach jedno z najwazniejszych pytan do-
tyczy efektywnego rozwoju refleksyjnosci wsrod
nauczycieli.

Gtéwnym powodem rozwijania refleksyjno-
Sci jest poszerzanie Swiadomosci na temat prze-
konan i zachowan. Przyjecie przez nauczyciela
roli badacza i poszukiwacza wymaga od niego
ciagtego zbierania danych przez analize swoich
zachowan, jak i obserwacji zachowan innych.
Nauczyciele moga zbiera¢ dane réwniez przez
doswiadczenia, rozmowy z innymi nauczyciela-
mi, a takze przez pisanie dziennikdw, w ktdérych
zostang zapisane codzienne obserwacje. Geb-
hard i Oprandy (1999) uwazaja, ze nauczyciele
powinni budowac swoja refleksyjna Swiadomosc
wokot dziewieciu punktow:

. Odpowiedzialnos¢ za swoje nauczanie.

. Zwrbcenie uwagi na potrzeby innych.

. Wyjasnianie zamiast narzucania.

. Podejscie niekrytykujace.

. Zwrbcenie uwagi na zachowanie uczniow.

. Zwiekszanie swojej swiadomosci przez od-
krywanie.

. Osobisty zwiazek z nauczaniem.

. Zwrécenie bacznej uwagi na proces.

. Umyst poczatkujacego.

SV h WN —

O 00 N

Sz6sty punkt skupia sie na sposobach rozwija-
nia $wiadomosci refleksyjnej przez odkrywanie.
Gebhard i Oprandy (ibid.) wierza, ze istnieja czte-
ry ,.Sciezki do swiadomosci”, ktére proponuja réz-
ne sposoby na odkrywanie aspektéw nauczania:

1. Rozwiazywanie zaistniatych probleméw.
2. Postrzeganie tego, co sie dzieje przez:
» prébowanie czego$ odwrotnego,
» adaptowanie przypadkowych zachowan
nauczycielskich.
3. Postrzeganie tego, co jest przez:
» kontrastowanie tego, co robimy, z tym, co
nam sie wydaje, ze robimy,
> rozwazanie tego, w co wierzymy w swietle
tego, co robimy.
4. Analize naszych uczud.
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Pierwszy ze sposobéw wydaje sie by¢ naj-
czedciej uzywany przez nauczycieli. Gtdwnie
dlatego, ze rozwiazywanie probleméw jest na-
turalng czedcia nauczania. Rzadziej uzywanym
sposobem odkrywania jest po prostu czekanie
na to, co sie stanie. Odkrywanie w taki sposob,
wedtug Fanselow (1997), wymaga od nauczy-
cieli zachowan odmiennych od codziennych za-
chowan i doktadnej analizy tego, co sie stanie.

Niezaleznie od tego, ktory ze sposobow wy-
bierzemy, naszym glownym celem pozostaje
nadal nieustajace zdobywanie wiedzy na temat
tego, jakimi ludzmi i nauczycielami jestesmy.
Nauczyciele musza systematycznie i z otwartym
umystem poddawac swoje zachowanie nie-
ustajacej analizie. Powinni zrozumie¢, ze ciagta
zmiana jest wpisana na state w zawéd. Dobry
nauczyciel nigdy nie powinien doj$¢ do wnio-
sku, ze juz wszystko potrafi, wszystko wie i nie
musi nic juz w sobie zmieniac. To, co sprawia,
ze zawod nauczyciela jest tak pasjonujacy, to
ciagte odkrywanie nowej wiedzy i zdobywanie
nowych doswiadczen. Rozwdj refleksyjnosci
nauczycielskiej jest warunkiem niezbednym dla
prawidtowego rozwoju nauczycieli zaréwno za-
wodowego, jak i osobistego.
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Marzena Wysocka”
Katowice

Sladami Austina — o wykorzystaniu teorii aktéow mowy

w nauce jezyka angielskiego

Szacuje sie, ze okoto 2 miliony Polakéw wy-
jechato w ostatnim czasie za granice, a odsetek
tych, ktérzy planuja wyjazd, jest réwnie impo-
nujacy. Najczestszym miejscem przeznaczenia
— niezaleznie od wieku, dtugosci planowanego
pobytu czy celu osoby wyjezdzajacej — sq kraje
anglojezyczne. Cho¢ wiek i okres pobytu moga
sie rozni¢, cel wyjazdu jest jeden i okresla sie go
mianem celu zarobkowego. Zatrudnienie, jakie
oferuja przyjezdzajacym Polakom kraje angloje-
zyczne, jak np. Wielka Brytania czy Irlandia, jest
réznorodne: od opiekunki do dziecka i pomocy
domowej po prace w handlu, branzy hotelarsko-
gastronomicznej i budownictwie. Zainteresowa-
nie praca jest ogromne, o czym $wiadcza nie tyl-
ko statystyki, ale przede wszystkim opustoszate
potki ksiegarn, sklepdw papierniczych, kioskéw
Ruchu i supermarketéw. Stowniki, podreczniki
do nauki jezyka angielskiego, rozmoéwki polsko-
angielskie i poradniki znikaja z regatéw sklepo-
wych. Wydawnictwa i ksiegarze nie nadazaja,
zeby sprostac oczekiwaniom klientéw pytajacych
0 pozycje, ktdre pomoga pozbyc sie bariery je-
zykowej, odswiezy¢ jezyk i/lub znalez¢ i podjac
prace komunikujac sie w jezyku docelowym.

Jezyk specjalistyczny, czyli
English for Specific Purposes

Najczesciej poszukiwane materiaty do nauki
jezyka mieszcza sie w zakresie jezyka specjali-

stycznego, tzw. English for Specific Purposes, a
potencjalni odbiorcy szukaja pomocy dydak-
tycznych z kategorii , dla wyjezdzajacych do pra-
cy”. I cho¢ stowniki polsko-angielskie, poczaw-
szy od wersji kieszonkowych po te o znacznie
wiekszych gabarytach, pozwalaja na wyszukanie
angielskiego odpowiednika dowolnego stowa
lub stéw, popularniejsze wydaja sie by¢ stowniki
tematyczne, oferujace, jak sama nazwa wskazu-
je, hasta uporzadkowane tematycznie. Jesli cho-
dzi o podreczniki, licza sie te z jezyka specjali-
stycznego, np. z serii Business English. Z kategorii
rozméwek polsko-angielskich najczesciej poszu-
kiwane sa te z rodzaju ,szukam pracy”, ktére
oprécz tzw. ogélnych zwrotow jezykowych,
oferuja gotowe wzory wypowiedzi i zachowan
dla pracownikéw okreslonej branzy. Natomiast
z grupy poradnikow jezykowych wybierane sa
te, ktore zawieraja wskazéwki, w jaki sposéb
postugiwac sie jezykiem, a czego unikac.

Podejscie komunikacyjne
W hauczaniu/uczeniu sie jezyka

Postugiwanie sie jezykiem to podstawa. Wie-
dza o tym nie tylko ci, ktérzy na wiasna reke
przygotowuja sie do wyjazdu, ale i i, ktorzy
uczestnicza w kursach jezyka angielskiego lub
uczeszczaja na zajecia z jezyka w szkole, w wiek-
szosci ktorych nacisk jest ktadziony na komu-

) Autorka jest asystentka w Instytucie Jezyka Angielskiego Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach.
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nikatywno$¢ i ptynnos¢ jezykowa?.
Tendencje w nauczaniu sa dyktowane
przez tzw. podejécie komunikacyjne,
ktére na pierwszym miejscu stawia
umiejetnos¢ skutecznego porozumie-
wania sie w jezyku obcym. Cytujac
H. Komorowska (1993:25) ,.celem na-
uki jest osiagniecie kompetencji komuni-
kacyjnej rozumianej jako umiejetnos¢ po-
rozumiewania sie w sposéb odpowiedni
w danej sytuacji”. Sposéb odpowiedni
oznacza ptynny, czyli taki, ktory po-
zwala na formutowanie wypowiedzi
rozumianych przez nadawcéw komu-
nikatu, jak i gwarantuje rozumienie
tresci wypowiadanych przez adresata
komunikatu.

f R s

akty illokucyjne

Sladami Austina

Skoro nadrzednym celem uczacych sie jezy-
ka jest wyzej wspomniana komunikatywnos¢
i ptynnos¢ jezykowa, proponuje sposéb, w jaki
mozna by ten cel osiagnac na wiasng reke. Wy-
starczy przed planowanym wyjazdem do kraju
jezyka docelowego ,wybrac sie w podrédz” $la-
dami Austina. Nie chodzi tu bynajmniej o wy-
jazd do Anglii i zwiedzanie miejsc, w ktdrych
przebywat i zyt John L. Austin, cho¢ mozna by
taki zaplanowac przy okazji, lecz o ,szybki kurs”
jezyka na podstawie teorii aktéw mowy.

Teoria aktow mowy

Wedtug Austina akt mowy ma miejsce wtedy,
kiedy za pomoca stow méwiacy pragnie co$ uczy-
ni¢ lub co$ osiagnac. Biorac pod uwage wyjezdza-
jacych za granice, ktorzy pragna znalez¢ prace i ja
utrzymac, teoria aktéw mowy wydaje sie by¢ jak
znalazt. Aby jednak wypowiedzi gwarantowaty
skutecznos¢ w dziataniu, a co za tym idzie - osiag-
niecie zamiaru, nalezy zaznajomic sie z trzema ro-
dzajami aktéw mowy, jakie wyréznit Austin (Kunz-
mann, Burkard i Wiedmann 2003: 222):

oczekiwanie

akty
lokucyjne

e —

akty perlokucyjne
Rys. 1. Teoria aktéw mowy Austina

Akty lokucyjne - to takie, ktére powstaja
wraz z najprostsza wypowiedzia i stanowia tres¢
wyrazanego sadu. | tak np. zdanie Rano przyjde
wskazuje na czas (rano) oraz forme danej czyn-
nosci (przyjde), w tym przypadku wizyty.

Akty illokucyjne - to wypowiedzi, ktére
wyrazaja intencje moéwiacego, czyli to, co chce
on osiagnac. Formutuje sie je uzywajac tzw. cza-
sownikéw performatywnych, ktére gwarantu-
ja, ze wraz z wypowiadanym zdaniem zostana
spetnione pewne dziatania bedace zamiarem
mowiacego. Czasowniki performatywne to takie
jak np. informowac, stwierdza¢, zaprzeczac, pytac,
rozkazywac, prosi¢, obiecywac, gratulowac, dzie-
kowac, ogtaszac itp. Zdania te przyjmuja postac,
ktora wyraza sie nastepujacym wzorem:

Ja + czasownik performatywny + tobie/wam/
ciebie/do was itp.+ wiasciwa tres¢ zdania.

Przyktadowo wiec zdanie Ogfaszam ci, ze rano
przyjde lub Informuje cie, Ze rano przyjde nie tyl-
ko oznacza wczedniej wspomniang wizyte i jej
termin, ale przede wszystkim cel, w jakim dana
wypowiedz zostata skonstruowana, tj. informo-
wanie adresata wypowiedzi o tejze wizycie.

2 Obrany cel prowadzonych zaje¢ wydaje sie by¢ jak najbardziej stuszny, zwtaszcza w dobie otwartych granic Unii Europej-

skiej.
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Akty perlokucyjne — wyrazaja to, co po-
wodujemy lub osiagamy przez powiedzenie cze-
gos, czyli okredlaja skutek, jaki dana wypowied?
odnosi, odniesie lub odniosta na odbiorcy. Efekt
naszych wypowiedzi moze by¢ zamierzony lub
niezamierzony, a zamiar, z ktérym zostaje sfor-
mutowana dana wypowiedz, moze, ale i nie musi
zostac spetniony. Jesli chodzi o skutek danego ko-
munikatu, moze to by¢ np. zaskoczenie, wprowa-
dzenie w bfad, planowanie, oczekiwanie czy tez
ucieczka. Wracajac do naszego przyktadu, zdanie
Rano przyjde, w zaleznosci od zamiaru, moze dac
pozytywny lub negatywny skutek, a innymi sto-
wy moze pozytywnie lub negatywnie wptynac na
naszego rozméwce. Negatywny wpltyw bedzie
miata zdecydowanie wypowiedz, ktéra przybie-
rze forme grozby Ostrzegam cie, ze rano przyjde
i spowoduje strach lub nawet ucieczke adresata
komunikatu. Pozytywne emocje z kolei na pew-
no wzbudzi np. wypowiedz Obiecuje ci, Ze rano
przyjde. Bezposrednim skutkiem bedzie zadowo-
lenie, przygotowanie i oczekiwanie na przyjicie
naszego rozmowcy z wizyta.

Wykorzystanie teorii w nauce
jezyka

Na podstawie aktéw mowy mozna sformuto-
wac wzor, ktory spetni oczekiwania uczacych sie
wyjezdzajacych za granice. Zanim jednak ,,pod-
stawimy do wzoru”, wazny jest zamiar i skutek
naszej planowanej wypowiedzi, a co za tym
idzie wybdr odpowiedniego czasownika perfor-
matywnego. Czynnosci te mozna podzieli¢ na
trzy etapy:

1. Zamiar + skutek

To punkt wyjécia. Bez sprecyzowanych in-
tencji méwiacy moze odnieé¢ niepowodzenie, a
jego wypowiedz moze w efekcie zosta¢ opatrz-
nie zrozumiana. W tym miejscu nalezy obrac so-
bie cel i jasno go zdefiniowac, np. znalez¢ prace,
zapytac o droge do urzedu pracy, kupic¢ bilet,
zaprezentowal swoje kwalifikacje, zadzwonic
i poinformowac¢ pracodawce o chorobie/sp6z-
nieniu do pracy. Pozadanym skutkiem wydaje
sie by¢ podjecie pracy, wizyta w urzedzie pracy,
zakupienie biletu, prezentacja kwalifikacji, zwol-
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nienie lekarskie oraz usprawiedliwione niepunk-
tualne przyjscie do pracy.

2. Czasownik performatywny

Sukces tego etapu zalezy od znajomosci cza-
sownikow performatywnych. Nalezy wybrac taki
czasownik, ktéry pozwoli nam na wypowiedze-
nie i zrealizowanie zamiaréw. Jesli przyktadowo
zamierzamy podja¢ prace, whasciwym czasow-
nikiem bedzie zamierza¢ (ang. to be going to/ to
intend). Jesli zobowiazalismy sie, ze przyjdziemy
na rozmowe O prace i zaprezentujemy swoje
kwalifikacje, proponowanym  czasownikiem
bedzie obiecywac (ang. to promise). W sytuacji,
gdy chcemy podziekowac za oferte pracy, kto-
ra otrzymalismy przez urzad pracy badz jeste-
$my wdzieczni za wyrozumiatos¢ szefa/szefowej
w dniu, kiedy sp6znilismy sie do pracy, sugeruje
sie uzycie czasownika dziekowac (ang. to thank).

3. Ja + czasownik performatywny
+ tobie/wam +wiasciwa tres¢
zdania

Kiedy juz poradzimy sobie z wyborem od-
powiedniego czasownika, kolejnym etapem jest
podstawienie do wzoru przedstawionego po-
wyzej. Pierwsza osoba liczby pojedynczej pod-
kresla, ze to wiasnie ‘ja’ przedstawiam pewne
ustalenia, wywieram wptyw, zobowiazuje sie do
zrobienia czego$, wyrazam emocje i poglady,
formutuje deklaracje itp. Czasownik, ktory na-
stepuje petni funkcje sprawcza badz wykonaw-
cza i ma za zadanie sprawic, by dziatania zostaty
spetnione. Dopefnienie najczesciej wskazuje
osobe lub miejsce, ktére bedzie uczestniczyto
lub okaze sie niezbedne w spetnieniu okreslo-
nej czynnosci, badz rzecz, ktora jest celem sama
w sobie lub czescia czynnosci blizej okreslonej
w dalszej czesci wypowiedzi, tj. w tzw. whasci-
wej tresci zdania. Ta cze$¢ zdania, w zaleznosci
od wypowiedzi, moze zosta¢ pominieta, a kiedy
nastepuje po dopetnieniu moze okresla¢ rodzaj
badz miejsce pracy, czy np. cel podrozy. Catos¢
mozna zaprezentowac w nastepujacy sposéb:

| + THANK + YOU. (I thank you).

| + PROMISE + YOU+ THIS. (I promise you this.)

| + NEED + A JOB. (I need a job.)

| + NEED + A RETURN TICKET TO LIVERPOOL.
(I need a return ticket to Liverpool).



| + PROMISE + YOU + TO WORK HARD.
(I promise you to work hard.)

| + CONGRATULATE + YOU + ON YOUR JOB.
(I congratulate you on your job).

Za pomoca wzoru mozemy sformutowac
dziesiatki, jesli nie setki zdan o réznej tresci, dtu-
gosci i 0 réznym stopniu trudnosci. Wzér moze
by¢ np. rozbudowany o operatora danego czasu
i zdanie bedzie miato odniesienie do przyszto-
Sci: I will accept this job lub moze przyjac¢ forme
zdania przeczacego: | don’t want to sign it.

Teoria w praktyce

Cwiczenia, ktére przygotuja moéwiacego do
samodzielnej wypowiedzi, moga przyja¢ rézno-
rodna forme. Jedna z nich sa tzw. gotowce, czyli
gotowe wzory wyrazen i zdan, ktére wystarczy
zastosowaé w danej sytuacji. Sa to na przyktad
zdania:

. I need a visa.

. I need a job.

. I'don’t need it.

. I'want this job.

. | promise you to come.

. I need a single/ double room.

. Iwill inform you about my decision.
. 'want to buy a bus ticket.

. T will take it.

0. l'intend to finish this course

— OO0 ~NOYULT b~ WN —

Za pomoca tych sformutowan jestesmy w sta-
nie wyrazic:
» potrzebe uzyskania wizy (zdanie nr 1),
potrzebe znalezienia pracy (zdanie nr 2),
zainteresowanie lub brak zainteresowania kon-
kretnymi ofertami pracy (zdanie nr 3, 4, 7, 9),
potrzebe wynajecia/ rezerwacji pokoju (zda-
nie nr 6),
» obietnice (zdanie nr 5),
chec¢ zakupienia biletu autobusowego (zda-
nie nr 8),
zamiar ukonczenia kursu (zdanie nr 10).

>
>

Drugim sposobem na przygotowanie ucza-
cych sie jezyka do formutowania wtasnych mysli
sa zdania do przettumaczenia. Niczym dryle jezy-
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kowe maja one za zadanie ,,0swoi¢” uczacych sie
ze sposobem wypowiadania swoich zamiaréw.
Do tej grupy naleza nastepujace wypowiedzi:

. Chciatbym reklamowac ekspres do kawy.

. Chciatabym podbi¢ gwarancje.

. Potrzebuje czarna paste do butow.

. Poprosze puszke sardynek, stoik dzemu i tab-
liczke czekolady.

. Chciatbym rozmieni¢ 50 euro.

. Chciatbym wymieni¢ 1000 euro.

. Zamierzam zmienic prace.

. Zamierzam mianowa¢ go moim zastepca.

. Chciatbym zaméwic 2 bilety na ,,Upior w operze”.

0. Obiecuje, ze jutro zadzwonie.
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Tym razem przettumaczone zdania pozwola
nam wypowiedziec:
» chec reklamacji zakupionego towaru i podbi-
cia gwarancji (zdanie nr 1 2),
potrzebe zakupienia konkretnego towaru (zda-
nie nr3i4),
» brak drobnych pieniedzy (zdanie nr 5),
» che¢ wymiany waluty (zdanie nr 6),
zamiar zmiany pracy i nominacji (zdanie nr
7i8),
che¢ zaméwienia biletéw do opery (zdanie
nr9),
obietnice wykonania telefonu (zdanie nr 10).

Trzecia grupe stanowi ¢wiczenie powszechnie
okreslane mianem ,sytuacji komunikacyjnych”.
Sktadaja sie one z polecenia przedstawiajacego
dana sytuacje oraz polecenia wymagajacego da-
nego zachowania od uczacego sie jezyka.

1. Your colleague is looking for a job. Promise

that you'll help her.

Your neighbour has broken his leg. Offer to do

shopping for him.

. You are looking for a supermarket. Ask the
way.

. You are hungry. Order a meal in a snack bar.

. Your friend is ill. Promise to give him a lift to
the doctor.

. You want to go to the cinema tomorrow. Invite
your friend.

. You go into a youth hostel to find a room for
yourself. Book it.

. You are on the phone. Congratulate your bro-
ther on his success.

. Your neighbour has lent you a car. Thank her
for this.

2.



10. You go into a bank. Open a bank account.

Gdy wykonamy polecenie zawarte w tym
¢wiczeniu, to:
» obiecamy pomdc kolezance/ koledze (zdanie
nriis),
zaoferujemy zrobi¢ zakupy (zdanie nr 2),
znajdziemy droge do sklepu (zdanie nr 3),
zamoéwimy positek w barze (zdanie nr 4),
zaprosimy kolezanke/ kolege do kina (zdanie
nr6),
zarezerwujemy pokdj (zdanie nr 7),
Ztozymy gratulacje (zdanie nr 8),
podziekujemy za okazana pomoc (zdanie nr 9),
otworzymy konto w banku (zdanie nr 10).

vV VvyVvYyy
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O ile ¢wiczenie pierwsze jest w catosci pod-
porzadkowane regule Austina zapisanej w po-
staci wzoru, w przypadku ¢wiczenia drugiego
i trzeciego znajomos¢ wzoru i czasownikow per-
formatywnych nie wystarczy. Te ostatnie przed-
stawiaja sytuacje, w jakich sie znajdujemy na co
dzien i w wiekszosci wymagaja nieco bardziej
~rozbudowanych” i ,zaawansowanych” zacho-
wan werbalnych. Zeby sprostac¢ zadaniom, ktére
czyhaja na nas w krajach anglojezycznych, nale-
zy wezesniej zadbac o stownictwo. Chodzi tu o
taki zaséb stownictwa, ktory pozwoli przekazac
informacje i porozumie¢ sie w kazdej sytuacji.
Zatem przepisem na sukces wydaje sie by¢ zna-
jomos¢ stownictwa i wzoru.

Eliza Borczyk”
Zawiercie

Warto sprébowac

Zaprezentowany sposob nauki jezyka nie wy-
klucza ani tez nie odstepuje od uzycia stownikéw
czy rozméwek polsko-angielskich przez przygoto-
wujacych sie do wyjazdu za granice. Whasnie te
pomoce naukowe oferuja szeroki zaséb stownic-
twa, ktéry jest niezbednym elementem komuni-
kacji. ,Droga” do jezyka przedstawiona w artyku-
le, cho¢ niekonwencjonalna, proponuje to, czego
nie znajdziemy ani w stownikach, ani w rozméw-
kach, nawet tych przeznaczonych dla poszukuja-
cych pracy, a mianowicie sposéb formutowania
i wyrazania mysli. Wypowiedzi, ktére powstaja
na drodze wytyczonej $ladami Austina, to zdania
zbudowane samodzielnie i bardziej naturalne niz
te wyuczone na pamiec badz wyczytane z rozmé-
wek. Gwarantuja wieksza swobode wypowiedzi
niz zdania, ktérych nauczylismy sie na pamiec,
a ktére pod wptywem procesu $cierania sie jezy-
ka nierzadko traca na jakosci, Swiezosci i natural-
nosci jezyka. Moze wiec warto sprobowac?
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O roli notowania w pracy samoksztatceniowej

Do napisania tego artykutu zainspirowata
mnie lektura dwu ksiazek: Sztuka samoksztatce-
nia Stanistawa Karasia? oraz Jak uczy¢ sie efek-
tywnie E. A. Locke?®. Tematyka tych pozycji jest
silnie zwigzana z nowym podejsciem do procesu

przyswajania jezyka obcego, ktory przejawia sie
w tendencjach samoksztatceniowych i silnym
zainteresowaniu kwestig autonomii ucznia.
Wspotczesny whoski dydaktyk Marco Mezza-
dri (2003:37) definiuje autonomie jako zdolnos¢

D Autorka jest nauczycielka jezyka wioskiego w Nauczycielskim Kolegium Jezykéw Obcych w Gliwicach i doktorantka Wydzia-

tu Filologicznego Uniwersytetu £6dzkiego.
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3 E. A. Locke (2004), Jak uczyc sie efektywnie. Metody i motywacja. Praktyczny poradnik: Poznan: RK.



wziecia odpowiedzialnosci za przebieg wiasnego
procesu uczenia sie. Scaglioso dodaje, iz przeja-
wia sie ona w umiejetnosci identyfikowania ce-
|6w, a takze whasciwych narzedzi i odpowiednim
ich wykorzystaniu (2005:37) w procesie uczenia
sie. Podobnie Stanistaw Kara$ samoksztatcenie
okresla jako samodzielne, Swiadome, celowe i pod-
dane wiasnej kontroli zdobywanie i modernizowa-
nie wiedzy ogdlnej badz kwalifikacji zawodowych
(1994:10). Autor ksiazki przypomina nam, iz sa-
moksztatcenie nie jest nowa tendencja, niegdys
byto bardzo popularne. Fakt ten potwierdzaja
stowa cytowanego przez S. Karasia Russella (ibid,
s. 7), ktory za gtéwny cel wyksztatcenia uwazat
wyrobienie umiejetnosci samodzielnego zdoby-
wania wiedzy. Pozniej na jaki$ czas zapomniano
o samoksztatceniu, ale dzi$ znéw powraca pod
hastem autonomii, ktorej to w coraz wiekszym
stopniu wymaga sie od uczniéw i studentdw.

W roéznych publikacjach akcentuje sie potrzebe
nowych kompetencji i umiejetnosci przyswajania
wiedzy. Uczacy sie powinni sta¢ sie arbitrami
wiasnego procesu uczenia sie, odpowiedzialnymi
za jego efekty, ktére w ogromnej mierze zaleza
od zaangazowania i zdoInosci korzystania z kaz-
dej mozliwosci do nauczenia sie czego$ nowego.

Gtéwnym powodem koniecznosci nabywania
zdolnosci samoksztatceniowych jest gteboki kry-
zys skutecznosci systemu ksztatcenia. Zdaniem
wielu dydaktykéw nadal dominuje w nim en-
cyklopedyzm i werbalizm. Stosowane metody
nauczania czesto blokuja inicjatywe i autonomie
uczacych sie. Szkofa nie przygotowuje do pracy,
do dziatalnosci spotecznej, nie uczy, jak doko-
nywac¢ whasciwych wyboréw, realizowa¢ w od-
powiedzialny sposob wiasne cele (Scaglioso,
2005:100), nie jest nawet w stanie przekazac
wszelkich niezbednych do prawidtowego funk-
cjonowania informacji. Dlatego tez narodzita sie
idea ksztatcenia ustawicznego, konceptu longlife
learning. Zwiazany jest on z koniecznoscia syste-
matycznego nabywania i uzupetniania wiedzy,
zdobywania nowych umiejetnosci i kwalifikacji,
aby sprosta¢ wymogom rynku pracy i postepo-
wi technologicznemu.

Stanistaw Karas definiuje trzy gtéwne warun-
ki powodzenia w samoksztatceniu:

» Na pierwszym miejscu stawia samodzielnosc,
odpowiedni wybor metod postepowania, jak
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réwniez koniecznos¢ kontroli przebiegu pro-

cesu uczenia sie i oceny jego rezultatow.

Na drugim miejscu umieszcza koniecznosc

dazenia do realizacji wytyczonego przez

uczacego sie celu.

» Trzecim istotnym warunkiem sukcesu jest
opanowanie okreslonego zasobu wiedzy oraz
rozwiniecie indywidualnych zainteresowan.

Nietrudno zauwazy¢, iz sa to bardzo ogdlne
i zawierajace wiele kwestii stwierdzenia. Moim
celem nie jest jednak doktadne ich oméwienie,
a raczej zaakcentowanie kilku bardziej szczegd-
fowych komponentéw.

Aby praca samoksztatceniowa przebiegata
wiasciwie, uczen powinien przede wszystkim
odpowiednio zorganizowac swoj warsztat pracy
w domu. | nie chodzi tu tylko o dostep do nie-
zbednych stownikow, podrecznikéw, encyklope-
dii czy Internetu, choc nie sposéb zaprzeczy¢, iz
dobér odpowiednich zroédet i umiejetne korzy-
stanie z nich sa niezwykle istotne. E. A. Locke
wspomina o fizycznym kontekscie uczenia sie.
Zaleca state miejsce do nauki i state godziny, co
pomaga w tworzeniu dobrych nawykéw w pro-
cesie uczenia sie. Miejsce do nauki powinno
by¢ dobrze oswietlone, wygodne i niezaktdcane
przez dystraktory wizualne czy audytywne.

0 powodzeniu samoksztatcenia decyduje tak-
ze umiejetnos¢ planowania pracy. Planowanie
i organizowanie wasnej aktywnosci zwieksza swia-
domos¢ i skuteczno¢ realizowania wytyczonego
celu, zdolnos¢ autoewaluacji oraz przyjecie od-
powiedzialnoéci za przebieg procesu uczenia sie.
Umiejetno$¢ planowania bywa rozumiana takze
jako wiasciwe gospodarowanie czasem. Wedtug
Locke problemy zwiazane z czasem wynikaja
z niewtadciwego wykorzystania go (spowodowa-
ne gtownie brakiem celu czy tez odpowiedniego
poziomu motywacji) lub nadmiernej ilosci zajec.

Wielu dydaktykéw sugeruje, iz synonimami
uczenia sie w sposéb autonomiczny sa: uczenie
sie w sposob krytyczny i refleksyjny, umiejet-
nos¢ wyciagania wnioskéw i, przede wszystkim,
przyjmowanie postawy aktywnej. Potwier-
dzaja to miedzy innymi stowa Janowskiego
(2004:245): skuteczne samoksztatcenie zwiazane
jest z aktywnoscig. Uczen powinien by¢ aktywnie
i Swiadomie zaangazowany w kazdym momen-



cie procesu dydaktycznego. Aktywnos¢ ta winna
przejawiac sie na wiele sposobow, poczawszy od
systematycznego i czynnego uczestnictwa w za-
jeciach, wiaczajac zabieranie gtosu i notowanie,
do ktérego wréce w dalszej czesci rozwazan, na
lekturze nadobowiazkowej i poszukiwaniu oka-
zji do praktyki jezykowej skonczywszy.

Aby uczacy sie mogt byc silnie zaangazowany
w kazdym etapie procesu przyswajania wiedzy,
powinien by¢ swiadomym wszelkich czynnosci,
ktére nalezy wykonywac, aby procesten przebie-
gat prawidtowo i aby mogt pokonywac wszelkie
trudnosci. Swoista recepta w tym aspekcie moga
by strategie uczenia sie, termin ostatnimi czasy
bardzo modny w glottodydaktyce, cho¢ czesto
poddawany wielu dyskusjom. Przyjrzyjmy sie
blizej temu zagadnieniu, gdyz zwiazane jest $ci-
$le z tematem niniejszego artykutu.

Strategie uzywane s od tysiecy lat, ale dopie-
ro w ostatnich dziesiecioleciach badacze identy-
fikuja je, klasyfikuja i ewaluuja. Strategie ucze-
nia sie, stanowiace czes¢ strategii dydaktycznych
(wraz ze strategiami uczenia), sa to zdolnosci czy
tez procesy poznawcze, czesto trudne do zaob-
serwowania i naukowego wyjasnienia. Bywaja
definiowane jako specyficzne czynnoici, zacho-
wania czy techniki, ktérych uzywaja uczacy sie
(czesto intencjonalnie), aby utatwi¢ sobie, m.in.
interioryzacje, magazynowanie, odzyskiwanie
i uzycie nowego materiatu jezykowego.

Aby zaprezentowac szeroki wachlarz strate-
gii uczenia sie, warto odnies¢ sie do niezwykle
szczegbtowej klasyfikacji opracowanej przez
Rebeke Oxford (1990). W swej typologii wy-
szczegblnita ona dwie podstawowe ich grupy:
strategie bezposrednie i posrednie.

Strategie uczenia sie

posrednie bezposrednie

Rys.1. Diagram strategii uczenia sie.

Na potrzeby artykutu, rozpocznijmy analize
od strategii posrednich.

Strategie posrednie sa stosowane nie tylko
w uczeniu sie jezyka, sa Scisle zwiazane z zarza-
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dzaniem wiasnym procesem uczenia sie w ogo-
le: z organizowaniem, kontrolowaniem, korygo-
waniem i dodawaniem sobie odwagi. Mozemy
wyrdznic trzy podgrupy strategii posrednich:

» Strategie metakognitywne — stuza skutecz-
nemu koordynowaniu procesu uczenia sie,
gdyz dotycza funkcji wykonawczych, takich
jak: planowanie nauki, monitoring i ewalu-
acja produkgji jezyka.

Strategie afektywne — maja na celu kontro-
lowanie i regulowanie emocji podczas nauki
czy interakgji, jak réwniez rozwijanie zdolno-
Sci empatycznych, pokonywanie zahamowan,
szoku kulturowego, tolerowanie dwuznacz-
nosci jezykowych. Przyktadami tych strategii
moga by¢ ¢wiczenia relaksacyjne, afirmacje,
opisywanie wiasnych emocji.

Strategie spoteczne — umozliwiaja wspotprace
i interakcje z innymi uczacymi sie. Uzywane
sq gtownie w trakcie stuchania i konwersacji.
Najbardziej typowe strategie tego rodzaju to
zadawanie pytan czy tez prosha o wyjasnie-
nie.

Strategie bezposrednie dotycza juz Scisle
uczenia sie jezyka. W ich sktad wchodzg trzy
podgrupy:

» Strategie mnemoniczne (pamieci) — umozli-
wiaja uczacym sie zapamietywanie i odzyski-
wanie nowych informacji. Utatwiaja réwniez
komunikacje i, ogolnie rzecz biorac, produk-
cje jezyka. Sa bardziej efektywne, kiedy to-
warzysza im strategie metakognitywne (np.
uwaga) czy tez afektywne (np. zmniejszanie
napiecia za pomoca gtebokiego oddychania).
Przyktadem strategii pamieci sa asocjacje.
Strategie kompensacyjne — s3 uwazane przez
wielu dydaktykow za najwazniejsze, gdyz
umozliwiaja produkcje jezyka pomimo ogra-
niczen i luk leksykalnych czy gramatycznych.
Znajdujemy wsrod nich takie techniki, jak od-
gadywanie znaczenia niezrozumiatych stow
lub wyrazen postugujac sie kluczami jezyko-
wymi (np. sufiksy, prefiksy, szyk wyrazéw)
lub niejezykowymi (znajomos¢ kontekstu
sytuacyjnego, relacji osobowych, obserwacja
jezyka niewerbalnego).

Strategie kognitywne — wedtug Anity Wen-
den (1991:18) sa to dziatania Swiadome,
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cho¢ czesto wykonywane réwniez w sposob
automatyczny; maja charakter jakosciowy
i dotycza sposobu realizacji zadania jezyko-
wego, sa bezposrednio zwiazane z rozumie-
niem i produkowaniem jezyka.

To wiasnie w klasyfikacji strategii kognityw-
nych odnajdujemy techniki dotyczace notowa-
nia, czynnosci, ktéra czesto deprecjonuije sie lub
wrecz pomija w rozwazaniach nad czynnikami
determinujacymi dobre wyniki w przyswajaniu
jezyka obcego i nie tylko.

E.A. Locke (ibid.:105,106) podkresla, izumie-
jetne notowanie jest niezwykle istotne, gdyz
wymaga dyscypliny umystowej, jak réwniez
wiadciwej selekcji materiatu, ktéra ma ogromne
znaczenie dla prawidtowego zapamietywania
nowych informacji. Ponadto notowanie rozwija
percepcje i pozwala na korygowanie sadow.

Mozna wyrdzni¢ wiele technik notowania,
mniej lub bardziej zaawansowanych, o przerdz-
nych formach graficznych, takich jak: listy stéw
na marginesie tekstu, mapy semantyczne, stowa
klucze, podsumowania, opinie o tresci, cytaty,
tabele, plany, notatki bibliograficzne. Warto
zauwazyc¢, ze tego typu struktury sa czesto uzy-
wane tacznie. Powszechnie stosowana strategia
polega na streszczaniu dtuzszych fragmentéw
lub tekstow oryginalnych, tworzac w ten sposob
ich krétsze wersje. Istnieje rowniez wiele technik
emfatycznych — jest to rodzaj notatek czy stresz-
czen, w ktérych na okreslong ilos¢ informacji
zwraca sie szczegdlna uwage, uzywajac koloréw,
podkreslen, wyttuszczen czy duzych liter.

Locke podkresla duza wage regularnego
konstruowania notatek, zwtaszcza z wyktadow:
wymagaja one skupienia i maja najwyzsza war-
tos¢, gdy sa robione samodzielnie. Studiujac
podreczniki czy czytajac lekture nalezy réwniez
pamieta¢, aby notowac tylko przy powtérnym
czytaniu.

Najczesciej popetniane btedy w notatkach to
opuszczanie niektérych informacji. Przyczyny ta-
kiego zjawiska moga by¢ rézne. Locke wymienia
btedna ocene znaczenia dobrych notatek, zme-
czenie, znudzenie, zbyt szybkie tempo wykfa-
du, zamiar zapisania kazdego stowa, trudnosci
w zrozumieniu, dystraktory. Dodaje takze, iz bte-
dy w notatkach moga by¢ zamierzone lub nie.
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Aby oceni¢, jaka wage uczacy sie przypisu-
ja notowaniu, czynnosci moim zdaniem bar-
dzo istotnej w procesie uczenia sie (nie tylko
w samoksztatceniu), postanowitam przy okazji
prowadzenia badan empirycznych do pracy
doktorskiej zada¢ w kwestionariuszu kilka do-
datkowych pytan studentom I, Il'i Il roku sekcji
wioskiej gliwickiego kolegium. Ponizej przedsta-
wiam wyniki badan oraz kilka wnioskéw.

Pierwsze pytanie dotyczyto najczesciej stoso-
wanych form notatek. Odpowiedzi wskazuja, iz:
» 80% studentoéw najczesciej stosuje streszcze-
nia,

73% duza wage przywiazuje do schematow,
27% zapisuje wiasne opinie,

25% preferuje tabele badz plany,

tylko 9 % notuje cytaty,

niespetna 2% zapisuje notatki bibliograficzne.
Pozytywnie zaskoczyt mnie fakt, iz 100% stu-
dentdw regularnie robi notatki podczas ¢wiczen
i wyktadow. Nieco gorzej wypada statystyka do-
tyczaca notowania podczas nauki z podreczni-
ka: tylko 70% respondentéw czyni to w sposob
regularny, pozostate 30% - rzadko. Co piaty
student nigdy nie notuje czytajac lektury, tylko
35% robi to regularnie.

Kolejne pytanie dotyczyto kwestii przepisy-
wania badz tez korygowania sporzadzonych no-
tatek. Taka potrzebe czuje 45% wypetniajacych
kwestionariusz, 42% - rzadko, natomiast 13%
- nigdy nie przepisuje ani nie transformuje za-
pisanych tresci. Trudno oceni¢, czy jest to fakt
pozytywny, czy negatywny, tzn. czy wynika on
ze starannosci sporzadzonych notatek i trafnosci
zawartych w nich informadji, czy tez jest zwiaza-
ny z niewielka waga przywiazywana do formy
notatek. By¢ moze wyjasnienia nalezy poszukac
w odpowiedziach na kolejne pytania. Wskazuja
one, iz 80% studentéw stosuje techniki emfa-
tyczne, glownie kolory i podkreslenia, 86% prze-
chowuje notatki, natomiast az 90% przyznaje,
iz sa one uporzadkowane i posegregowane, co
Swiadczy jednak o odpowiedzialnym podejsciu
do czynnosci notowania. Jednym z motywow ta-
kiej postawy moze by¢ fakt, iz 84% responden-
tow uczy sie tylko z notatek, co, moim zdaniem,
nie jest juz tak pozytywnym zjawiskiem.

Przypomnijmy, iz znajomos¢ jezyka moze
by¢ implicytna (intuicyjna, praktyczna) lub eks-
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plicytna (analityczna, oparta na refleksji meta-
jezykowej). Wiele badan wskazuje, iz wiekszos¢
uczacych sie przyswaja jezyk w sposéb me-
chaniczny, bez glebszego zrozumienia. Czesto
spotykamy sie z brakiem postepéw u naszych
podopiecznych, spowodowanym ich sposobem
uczenia sie: sg nieaktywni i uzywaja btednych
strategii.

Biggs (u Fontany, 1998:74) wyrdznit dwa ro-
dzaje uczniow:
» z podejsciem powierzchownym - ktérych
wysitek jest minimalny, poswiecaja niewiele
czasu na nauke, nie koncentruja sie na rozu-
mieniu,
z podejsciem gtebokim — zainteresowanych
materiatem do nauczenia sie i strategiami
ulatwiajacymi zrozumienie.

Notowanie nieodtacznym czynnikiem pra-
widtowego przebiegu i efektéw procesu uczenia
sie. Podejscie ucznia czy studenta do tego typu

Dorota Tomczuk”
Lublin

aktywnosci odzwierciedla jego postawe, $wia-
domos¢ i zaangazowanie w proces przyswajania
jezyka obcego.
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Cwiczenia konwersacyjne i rozwijanie sprawnosci
wypowiadania sie w jezyku obcym

Wprowadzenie: sprawnos¢
wypowiadania sie a proces
komunikacji

Wyksztatcenie umiejetnoéci swobodnego wy-
powiadania sie stanowi jeden z najistotniejszych
celow nauki jezykéw obcych, poniewaz cztowiek
pragnacy porozumiec sie w sposob werbalny z ob-
cokrajowcem musi by¢ w stanie nawigza¢ z nim
kontakt ustny, a nastepnie odnalez¢ sie w zaistnia-
tej sytuacji komunikacyjnej, ksztattujac ja zgodnie
ze swoimi wiasnymi intencjami oraz reagujac od-
powiednio do wypowiedzi rozméwcy.

W zaleznosci od sytuacji komunikacyjnej akt
moéwienia spetnia rézne funkcje. Przez swoje
wypowiedzi moéwiacy moze chcie¢ nawiazac

lub podtrzymac kontakt z jednym lub kilkoma
rozméwcami, kierowac wspélnymi dziataniami,
sktania¢ partnera do podjecia pewnego dziata-
nia lub wywotac reakcje jezykowa. Celem moze
byc takze wyrazenie wiasnych uczu¢ i emocji lub
wywotanie okreslonych reakcji u innych oséb,
ewentualnie przekazanie lub zasiegniecie infor-
macji. Powyzsze funkcje sa realizowane jezyko-
wo przez okreslone dziatania komunikacyjne
(pytania, wezwania, prosby, komunikaty) oraz
formy wypowiedzi (uwazam, chciatbym, wydaje
mi sie...).

Umiejetnos¢ porozumiewania sie w jezyku
obcym w zasadzie wymaga opanowania czte-
rech sprawnosci, wyrdznianych w zaleznosci od
roli, jaka uczacy sie przyjmuje w danym akcie

! Dr Dorota Tomczuk jest adiunktem w Instytucie Filologii Germanskiej Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego Jana Pawta Il.
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komunikacji. Poniewaz dla porozumiewania sie
w jezyku obcym niezbedna jest tak umiejetnos¢
wytwarzania (produkgji), jak i odbierania (re-
cepqji) znakow jezykowych, zas ich przekazywa-
nie moze nastepowac w formie ustnej badz pi-
semnej, dlatego dla osiagniecia petnej zdolnosci
porozumiewania sie niezbedne sg sprawnosci:
moéwienia, rozumienia ze stuchu, pisania oraz
rozumienia tekstu czytanego. Opanowanie i wy-
korzystywanie tych sprawnosci czesto wystepuje
w formie faczonej, przewaznie w kombinagji
rozumienie ze stuchu + mowienie (w rozmo-
wie) lub rozumienie tekstu czytanego + pisanie
(w korespondencji), czasami takze w kombinacji
rozumienie ze stuchu + pisanie lub rozumienie
tekstu czytanego + méwienie?.

Cel oraz metody i formy pracy
w prowadzeniu ¢wiczen
konwersacyjnych

Jako podstawowy cel ¢wiczen konwersacyjnych
nalezatoby zatem wymienic osiagniecie przez ucz-
nia kompetendji leksykalnych oraz gramatycznych,
a takze kompetencji w zakresie prawidtowej wy-
mowy. W zwiazku z powyzszym szczegblnie waz-
ne wydaje sie uwrazliwienie ucznia na przebieg
prowadzonych rozméw i dyskusji, ktérym po-
winien sie w miare uptywu czasu nie tylko coraz
uwazniej przystuchiwac, ale i swiadomie w nich
uczestniczy¢, formutujac wiasne wypowiedzi.
W tym celu nalezy wprowadza¢ do stownictwa
i stopniowo rozszerza¢ zasoby typowych zwro-
tow uzywanych w dyskusjach oraz dazy¢ do
biernego i aktywnego ich opanowania. Uczacy
sie powinni by¢ w stanie dokonywac tak ustnej,
jak i pisemnej analizy i oceny tekstow argumen-
tacyjnych, uzywajac nastepnie opanowanych
zwrotow w swobodnie prowadzonych rozmo-
wach i dyskusjach.

Rozwoj sprawnosci swobodnego wypowiada-
nia sie jest mozliwy tylko wtedy, gdy w wystarcza-
jacym stopniu zostaja zaktywizowane wymagane
jezykowe Srodki wyrazu. Jako przygotowanie do
prowadzenia rozméw, pdzniej zas jako element
towarzyszacy im, musza wystepowac zatem od-

powiednie ¢wiczenia jezykowe, przede wszyst-
kim leksykalne. Cwiczenia przygotowujace sa
szczegblnie wazne, poniewaz uczen musi dyspo-
nowa¢ odpowiednim zasobem stownictwa, aby
moc wyrazac sie w sposob poprawny i ptynny.
Tymczasem bywa, Zze najczesciej stosowane
¢wiczenia maja niewiele wspolnego z ,.zywym”
jezykiem, opanowaniu ktérego maja stuzy¢. Sa
to ¢wiczenia polegajace na uzupetnianiu, prze-
ksztatcaniu lub zastepowaniu pewnych form
innymi, odzwierciedlajace jedynie wycinko-
we fragmenty jezyka, podlegajace okreslonym
manipulacjom w zaleznodci od strukturalnych
wymogoéw danego (¢wiczenia. Zazwyczaj sa
one wydrukowane w podreczniku, ewentual-
nie przekazane uczniom w formie kserokopii.
Tymczasem podczas ¢wiczen konwersacyjnych
powinny by¢ preferowane ¢wiczenia komuni-
kacyjne, ktére od konwencjonalnych réznia sie
tym, iz ich forma zostaje okreslona naturalnym
ustnym sposobem postugiwania sie jezykiem,
nie za$ jezykiem ksztattowanym wedtug zasad
ustalonych dla potrzeb danego ¢wiczenia®.

Dobry punkt wyjécia dla ¢wiczen konwersa-
cyjnych moga stanowic teksty: krotkie artykuty
prasowe, dotyczace aktualnych wydarzen po-
litycznych i kulturalnych czy tez zjawisk spo-
fecznych, jak rowniez krotkie teksty literackie
lub ich fragmenty. Zeby jednak teksty te mogly
stuzy¢ za podstawe do jakiejkolwiek dyskusji,
powinny by¢ starannie dobrane: stosownie do
wieku uczniéw, napisane prostym jezykiem, zas
w odniesieniu do tematu, interesujace z punktu
widzenia uczacych sie.

Podstawowa zasada jest przy tym mozliwie
duza réznorodnos¢ stosowanych technik, gdyz
podreczniki, zawierajace podobne schematy ¢wi-
czen (zestawionych wedtug jednej metody) to-
warzyszace kolejnym lekcjom (skonstruowanym
wedtug podobnej zasady) przez swa monotonie
szybko prowadza u uczniéw do znuzenia czy
wrecz zniechecenia do nauki jezyka. Tymczasem
ksztatcenie sprawnosci moéwienia (czyli umiejet-
nosci swobodnego wypowiadania sie z zachowa-
niem zasad prawidtowej wymowy i intonacji)
na podstawie autentycznych tekstow otwiera
wiele mozliwosci komunikacyjnych. Po pierwsze

2 Patrz takze: P. Doyé (1992), Typologie der Testaufgaben (Typologia zadar testowych), Berlin: Langenscheidt, s. 9.
3 Por.: I. C. Schwerdtfeger (1993), Sehen und Verstehen (Widzie¢ i rozumiec), Berlin: Langenscheidt, s. 42-43.
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stwarza okazje do subiektywnych wypowiedzi,
czy dany tekst sie podobat, czy tez nie, jakich
informacji dostarczyt uczniowi, ktore fragmenty
pozostaty dla niego niezrozumiate, pozwalajac
dalej na aranzowanie minidyskusji na temat
okreslonych fragmentéw tekstu czy jego zro-
zumienia. Istotne jest przy tym, iz uczen wypo-
wiada sie w swoim wiasnym imieniu, odnoszac
sie do whasnych doswiadczen czytelniczych i po-
gladow, taczac tym samym oczekiwana reakcje
jezykowa w jezyku obcym z doswiadczeniami
nabytymi uprzednio w sytuacjach majacych
miejsce w Srodowisku jego jezyka ojczystego.
Kolejne srodki dydaktyczne moze stanowic glos-
na lektura tekstu, stuzaca ksztatceniu prawidto-
wej wymowy i intonacji, a nawet odgrywanie
scenek zwiazanych z trescig tekstu (czy wrecz
odzwierciedlajacych jego fragmenty) lub czyta-
nie fragmentow z podziatem na role?.

Ksztalcenie umiejetnosci
formutowania wypowiedzi mo-
nologowych oraz prowadzenia
dialogoéw i dyskusji

Odmienne formy ¢wiczen powinny znalezé
zastosowanie w ksztakceniu umiejetnosci wy-
powiedzi dialogowych i monologowych. Mie-
dzy tymi dwiema formami wypowiedzi istnieje
szereg roznic, dotyczacych nabycia odmiennych
umiejetnosci i pociagajacych za soba odpo-
wiednio odmienne trudnosci. Uczed dazacy
do zdobycia umiejetnosci postugiwania sie je-
zykiem obcym powinien opanowa¢ obie formy
wypowiadania sie, a zatem nauczyc sie takiego
formutowania wiasnych mysli, aby osiaga¢ po-
zadang reakcje rozméwcy, a takze by¢ w stanie
uzywac wyuczonych form jezykowych w sposéb
swobodny, a przy tym odpowiedni do sytuacji.

Przy prowadzeniu dialogéw replika musi
stanowic¢ stosownga reakcje na poprzedzajaca ja
wypowiedZ. Dlatego tez rozméwca powinien
uwaznie stucha¢ wypowiedzi partnera, by¢

w stanie je zrozumieC i rownoczesnie w myslach
przygotowywac wiasna odpowiedz. Wymaga to
duzego skupienia uwagi i uniemozliwia wczes-
niejsze przygotowanie, w zwiazku z czym dialogi
sa W znacznym stopniu wypowiedziami sponta-
nicznymi. Monologi natomiast w duzej mierze
moga by¢ uprzednio przygotowywane, totez tok
mysli w nich przedstawiany jest przewaznie bar-
dziej spojny, logiczny i konsekwentny.

Prowadzenie dialogow jest zalecane z wielu
wzgledow: pozwalaja na tworzenie sytuacji cha-
rakteryzujacych sie okreslona akeja i dynamika,
za$ stanowiac dtuzsza, zamknieta w sobie catos¢
wymagaja uzywania zréznicowanych srodkow
jezykowych, mogacych znalezé zastosowanie
takze w wielu innych sytuacjach (np. wyrazanie
oburzenia, zaskoczenia, radosci, dezaprobaty
itd.). Ponadto ¢wiczenia dialogowe wymagaja
wyszukiwania na biezaco w pamieci okreslo-
nych struktur i zwrotéw, rozwijajac tym samym
umiejetnosci komunikacyjne.

Uczniowie na poziomie zaawansowanym
moga pokusic sie o prowadzenie réznych debat,
przy czym nalezy wzia¢ pod uwage, iz zasad-
niczym celem nie jest tu rozwoj umiejetnosci
debatowania jako takiej, lecz przede wszystkim
zdolnosci wypowiadania sie w jezyku obcym.
Dlatego tez nalezy uwaznie dobiera¢ tematy,
koncentrujac sie na problematyce bliskiej ucz-
niom, aby przy odnoszeniu sie do niej mogli
wyraza¢ swoje wiasne uczucia i poglady.

Dyskusje i debaty mozna uzna¢ za szczegél-
ny rodzaj ,rozmowy sterowanej”, podczas ktorej
uczestnicy w wyczerpujacy sposob zajmuja sta-
nowisko wobec okreslonych probleméw, po-
stugujac sie dtuzszymi, powiazanymi logicznie
wypowiedziami. Poszczegoblne kwestie stanowia
przy tym przewaznie rezultat bardziej skompliko-
wanych tokéw myslowych, stad wymagaja znajo-
mosci bardziej zaawansowanego stownictwa.

Przygotowujac sie do prowadzenia konkret-
nej dyskusji nalezy sformutowac zawczasu kilka
prowokujacych tez, upewniajac sie przy tym, iz
uczestnicy posiadaja niezbedna wiedze na dany

4 Patrz takze: B. Kast (1992), Jugendliteratur im kommunikaiven Deutschunterricht (Literatura miodziezowa na lekcjach jezyka
niemieckiego — podejscie komunikacyjne), Berlin: Langenscheidt, s. 35-36.

% Por. M.-L. Brandi, H. Dommel, M. Sprenger (1994), Deutsch ohne Lehrbuch (Niemiecki bez podrecznika), w: B.-D. Miiller
(1994), ,Anders lernen im Fremdsprachenunterricht” (,Uczy¢ inaczej na lekcjach jezyka obcego”), Berlin: Langenscheidt,

s. 138-139.



temat. Po podaniu do wiadomosci dyskutantow
czasu trwania dyskusji prowadzacy powinien —
zwiaszcza w fazie poczatkowej — stuzy¢ pomoca
mniej zaawansowanym jezykowo uczestnikom
przez przeksztatcanie ich (czesto nie do konca
zrozumiatych) wywodéw w taki sposéb, by in-
tencje i poglady wyrazone w ich wypowiedziach
staty sie catkowicie zrozumiate dla pozostatych
dyskutantow. Dla catej grupy bedzie takze po-
mocne czeste podsumowywanie dotychczaso-
wego przebiegu obrad, za$ krétkie streszczenia
i pytania zwrotne dotyczace poszczegdlnych
wypowiedzi nadadza im przejrzystos¢, pozwala-
jaca na wypracowanie przeciwstawnych stano-
wisk i zestawienie argumentow. Istotne jest przy
tym, aby przy ozywione] dyskusji prowadzacy
wstrzymywat sie od wypowiadania wiasnych
opinii (i opowiadania sie tym samym po jed-
nej ze stron), wkraczajac dopiero wtedy, gdy
dyskusja sie urywa lub uczestnicy nie przestrze-
gaja ustalonych zasad. Na zakonczenie za$ jego
zadaniem jest podsumowanie catej dyskusji,
streszczajace krotko jej przebieg i komentujace
wysnute wnioski®).

Z powyzszego wywodu wynika, iz nauczyciel
przyjmuje podczas dyskusji role moderatora,
kierujac wymiang opinii i dbajac o harmonijna
wspotprace wszystkich cztonkow grupy. Zwykle
moderator wprowadza uczestnikéw w przed-
miot dyskusji, czyli jej temat, pdzniej jednak
pozostawia im w duzym stopniu wolng reke,
pozwalajac kierowac rozmowa wedle wiasnych
intencji. Taki swobodny tok prowadzenia roz-
mowy jest zalecany zwiaszcza wtedy, gdy cho-
dzi o omawianie problematyki bliskiej i dobrze
znanej wszystkim uczestnikom. W innych bo-
wiem przypadkach moze pojawiac sie problem
upartego milczenia poszczegdinych uczniow, co
z kolei dziata deprymujaco na pozostatych, po-
dobnie jak zachowanie 0séb zbyt rozmownych,
w przypadku ktérych pojawia sie z kolei nie-
bezpieczenstwo zdominowania przez nich catej
dyskusji i niedopuszczania do glosu pozostatych.

W obu przypadkach niezbedna staje sie inter-
wencja moderatora.

W przypadku grup na poziomie zaawanso-
wanym zadania moderatora moze przejac jeden
z uczniow, ktéry na wstepie wprowadzi pozosta-
tych uczestnikéw w temat rozmowy, ktéry po-
winien by¢ sformutowany w sposéb zrozumiaty,
fatwy do zapamietania, a przy tym powinien
dotyczy¢ spraw angazujacych emocjonalnie
uczestnikdéw. Pomocne i wskazane jest zapisanie
tematu na tablicy, co pozwoli uczestnikom na
wieksza koncentracje i nieodbieganie od niego.

Prowadzacy dyskusje powinien nie tylko za-
checac uczestnikéw do swobodnego wyrazania
swoich opinii, ale i dbac¢ o pozytywna atmosfere
podczas zaje¢, czyli uwaznie stuchac, utrzymy-
wac kontakt wzrokowy z uczestnikami, jak row-
niez z aprobatg przyjmowac takze te wypowie-
dzi, z ktérymi moze sie nie zgadzac?).

Nalezy podkresli¢, iz przy rozwijaniu kom-
petencji méwienia szczegblnie wiele korzysci
przynosi praca w matych grupach, dajaca moz-
liwos¢ wypowiedzenia sie na dany temat kaz-
demu z uczestnikéw. Cwiczenie w matej grupie
jest takze pomocne w przezwyciezaniu zaha-
mowan zwigzanych z zabieraniem gtosu wobec
wiekszego gremium. Mate grupy pracuja bez
bezposredniego sterowania przez prowadzace-
g0 zajecia, co zmusza uczniow do samodzielnej
konfrontacji z tematem, rozdzielenia rél i pracy
zespotowej. Naturalnie i tu moga wystapic trud-
nosci i problemy, zwiazane np. z konfliktami
osobowymi, wzajemnymi antypatiami czy tez
biernoscig niektorych uczniéw, jednak w duzej
mierze mozna im zapobiec przez odpowiednie
zestawienie grup®.

Kolejna technike ksztatcenia sprawnosci mo-
wienia stanowia ¢wiczenia monologowe, po-
zwalajace uczniom na rozwijanie umiejetnosci
formutowania dtuzszych wypowiedzi, skiero-
wanych do okre$lonego kregu odbiorcow. Na
poczatku moga by¢ one odtwarzaniem pogla-
déw os6b trzecich (np. zawartych w tresci arty-

o Por. K. Kohl (1987), Nur wissende Trainer kdnnen sachkundig diskutieren (lassen) (Rzeczowo dyskutowac¢ moga (pozwoli¢) tylko
trenerzy znajacy sie na rzeczy), w: ,Seminar fiir Trainer” (,Seminarium dla treneréw”), Hamburg: Windmdhle, Verl. und

Vertrieb von Medien, s. 64-69.

7 Patrz takze: K. Kohl (1987), Gruppen-Gespréche begleiten, statt sie zu lenken (Towarzyszy¢ w rozmowach, zamiast je prowadzic),

w: ,Seminar fir Trainer”, s. 70-77.

8 K. Kohl (1987), Keine Scheu, die Ziigel aus der Hand zu geben! (Bez strachu popusci¢ cugli!), w: ,.Seminar fir Trainer”, s. 87-95.



kutu prasowego), pozniej zas przedstawianiem
wiasnych opinii (np. w formie opisu przezy¢ czy
tez komentarza dotyczacego tresci tekstu). Obie
mozliwosci znakomicie wspieraja rozwoj umie-
jetnosci swobodnego wypowiadania sie, lecz
naturalnie istnieja takze inne formy ¢wiczen, jak
chocby rozwijanie umiejetnosci opowiadania
(historie o sobie samym, zalecane nawet u po-
czatkujacych uczniow z racji mozliwosci postu-
giwania sie prostymi $rodkami wyrazu, wymy-
Slanie historii na podstawie zdjecia czy obrazka,
kontynuacja tekstu bajki, rozwijanie historii,
ktérej punkt wyjscia stanowi wiersz, notatka
prasowa, a nawet muzyka). Ciekawa forma sa
¢wiczenia grupowe, podczas ktérych kolejni
uczestnicy na przyktad kontynuuja opowiada-
nie rozpoczete przez poprzednika albo kolejno
opowiadajg przytoczong przez kogo$ historyjke
z coraz to innej perspektywy (osobowej lub cza-
sowej)?.

Niezwykle pomocne moze sta¢ sie wyko-
rzystywanie utworéw muzycznych z tekstami
obcojezycznymi, zwhaszcza znanych przebojow
mtodziezowych, tematycznie dopasowanych do
aktualnie omawiane]j problematyki. W zdydakty-
zowanej formie utwory te doskonale nadaja sie
do ¢wiczenia umiejetnosci rozumienia ze stuchu
i ¢wiczen w swobodnym wypowiadaniu sie'?.

Rowniez wszelkiego rodzaju gry jezykowe
(typu domino stowno-obrazkowe, skojarzenia,
memory, tabu) rozwijaja umiejetno$¢ porozu-
miewania sie i moga znalez¢ zastosowanie przy
ksztatceniu wszystkich sprawnosci jezykowych
jako atrakcyjny Srodek rozwijajacy kreatywnos¢,
redukujacy strach i zahamowania oraz umozli-
wiajacy rownoczesny aktywny udziat w zaje-
ciach wielu uczniow.

Uwagi koncowe: formutowanie
pytan i korygowanie btedow

Warto pamieta¢, ze na kazdych zajeciach,
a szczeg6lnie na zajeciach z jezyka obcego, nie-

zwykle istotny jest sposéb formutowania pytan
kierowanych do uczniéw. Pytania nauczyciela
maja stuzy¢ pobudzeniu uczniéw do myslenia
i aktywnosci, zas technika ich zadawania czesto
decyduje o odpowiedzi pytanego ucznia, a Zle
sformutowane pytania sa podstawa btednych
odpowiedzi lub ich braku. Pytania nalezy za-
tem formutowaé w sposéb konkretny i jedno-
znaczny. Do uczniéw nalezy zwracac sie w spo-
s6b osobowy, przy czym pytanie powinno by¢
najpierw skierowane do catej grupy, poniewaz
zwrécenie sie od razu bezposrednio do jednej
osoby powoduje automatyczne ,wyfaczenie
sie” pozostatych, za$ u zapytanego moze wy-
wofa¢ pewnego rodzaju blokade. Pomocne sa
tez pytania uszczegbtowiajace dane zagadnie-
nie, ktére stanowia skuteczna pomoc w napro-
wadzeniu toku myslenia zapytanego ucznia na
wiasciwe tory. Nalezy jednak unika¢ formuto-
wania pytan sugerujacych zarazem odpowiedz,
gdyz podsuwanie gotowych rozwiazan znacznie
ogranicza kreatywnos¢ i zdolnos¢ samodzielnego
myslenia. Btedem jest rowniez stawianie pytan
wielocztonowych, dotyczacych dwu lub wiecej
kwestii, gdyz takie sformutowania wprowadzaja
dezorientacje pytanego, ktory nie wie, na ktore
pytanie powinien najpierw udzieli¢ odpowiedzi.
Zawsze nalezy przy tym zostawic¢ uczniom chwi-
le czasu do namystu: jezeli rolg pytan ma by¢
wzbudzenie refleksji, to potrzeba na to czasu,
zatem krétka przerwa miedzy postawieniem
pytania a otrzymaniem na nie odpowiedzi jest
niezbedna'.

Omawiajac zagadnienie rozwoju kompeten-
¢ji mowienia nalezy odnies¢ sie takze do prob-
lemu ustnej poprawy btedow, $cisle zwiazanej
z zahamowaniami uczniow w méwieniu czy na-
wet strachem przed zabieraniem gtosu w jezyku
obcym. W literaturze przedmiotu pisze sie cza-
sem wrecz o negatywnych skutkach poprawy
bledéw'?. Nalezy przy tym odrézni¢ korekte
dokonana przez samego ucznia, ktéry popetnit
blad, a nastepnie sie poprawit, od wskazania
mu popetnionego btedu przez nauczyciela badz

% B.-D. Miiller (1994), Geschichten erzdhlen (Opowiadanie historyjek), w: B.-D. Miller (1994), ,Anders lernen im Fremdspra-
chenunterricht” (.,Uczy¢ inaczej na lekcjach jezyka obcego”), Berlin: Langenscheidt, s. 122-127.

19 M.-L. Brandi, M. Dommel, M. Sprenger (1994), Deutsch ohne Lehrbuch (Niemiecki bez podrecznika), s. 139.

' Por. K. Kéhl, Fragen wie Sokrates — zur geistigen ,, Entbindung” (Pytac jak Sokrates — do umystowego ,,rozwiazania”), w: ,Seminar

fur Trainer”, s. 42-48.

121, C. Schwerdtfeger (1993), Sehen und Verstehen (Patrzec i rozumiec), s. 19.



innego ucznia sygnatem niewerbalnym (gest
niezrozumienia, mimika), i wreszcie od ust-
nego poprawienia popetnionego btedu przez
nauczyciela przez wypowiedzenie poprawnie
brzmiacej formy. W kazdym przypadku korek-
ta stanowi reakcje na wypowiedz zawierajaca
btedne sformutowanie czy niewtasciwa forme
jezykowa'?).

Korygowanie bteddw jest bardzo wazne w pro-
cesie nauczania jezyka obcego, gdyz uczniowie
nie majacy zbyt wiele okazji do obcowania
z autentycznym jezykiem sa niejako ,,skazani” na
zajecia i poprawki nauczyciela, o ile daza do po-
prawnego postugiwania sie jezykiem. Jednak aby
poprawianie przez nauczyciela nie stato sie zbyt
natarczywe i nie dziatato deprymujaco przez cia-
gte przerywanie watku wypowiedzi ucznia, pro-
bujacego sformutowaé mysl, nalezy traktowac
korekty jako ¢wiczenie i zabawe. Pozwalaja na to
np. dialogi lub scenki odgrywane z podziatem na
role, ktére nauczyciel nagrywa na tasmy mag-
netofonowe lub wideo, a nastepnie odtwarza,
polecajac catej klasie wyszuka¢ btedy. Mozna
tez poprosi¢ o pisemne utrwalenie uprzednio
przeprowadzonych dialogéw, a nastepnie, po
odczytaniu ich przez uczniéw, kaza¢ odnalez¢
btedy. Dobrym rozwigzaniem jest takze noto-
wanie przez nauczyciela btedow popetnianych
przez ucznidbw w trakcie wypowiadania sie,
a nastepnie odczytanie ich i prosba do uczniow
0 samodzielne dokonanie poprawek. Wszystkie
te rozwiazania sa znacznie lepsze niz przerywa-
nie uczniowi wypowiedzi, kiedy to — po pierwsze
dokonuje on pod$wiadomie poprawek w swojej
wypowiedzi — po drugie zas, jest on w momencie
wypowiadania sie tak skoncentrowany na tresci
tego, co mowi, ze i tak nie jest w stanie uswia-
domic¢ sobie rodzaju popetnianych btedéw, sto-
sujac swoisty mechanizm obronny przed zakto-
caniem ciagtosci swojej wypowiedzi. W zwiazku
z powyzszym nalezy probowac poprawiac tylko
niektore btedy, korygujac je w sposéb posred-
ni i unikajac tym samym negatywnych reakgji

psychologicznych u ucznia. Jezeli nauczyciel nie
bierze bezposredniego udziatu w pracach grup,
ktore w danym momencie na przyktad prezen-
tuja wyniki przeprowadzonej przez siebie dysku-
sji, moze wykorzystac ten czas do zanotowania
popefnianych przez uczniow btedoéw i pozniej
dokfadnie je oméwic¢ na forum klasy, traktujac
je jako materiat do ¢wiczen i wskazania najczest-
szych probleméw, nie tylko jednostkowych'®,
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Sylwia Adamczak-Krysztofowicz”
Poznan

Krytyczna analiza sposobow testowania osiagnie¢
w rozumieniu ze stuchu na egzaminie maturalnym

z jezyka niemieckiego

O zmianach zwiazanych z nowa struktura

i forma pisemnej matury z jezykéw obcych na

poziomie rozszerzonym dyskutuje sie bardzo

intensywnie wérdd zdezorientowanych nowymi
decyzjami uczniéw i nauczycieli. Znowelizowany
rozporzadzeniem ministra edukacji narodowej

z dnia 8 wrzesnia 2006 roku egzamin pisem-

ny dla poziomu rozszerzonego sktonit mnie do

krytycznego spojrzenia na obowiazujace w maju

2005 i 2006 roku na poziomie podstawowym

i rozszerzonym testy ,rozumienie ze stuchu”

i poréwnania ich z propozycja na rok 2007. Pod-

stawa wnikliwej analizy staty sie opublikowane

na stronie internetowej? Okregowej Komisji Eg-
zaminacyjnej w Poznaniu egzaminy maturalne

z jezyka niemieckiego. Moimi wnioskami chcia-

tabym sie podzieli¢ na tamach czasopisma Jezyki

Obce w Szkole.

Jednak zanim porusze zagadnienia zwiazane

z problematyka kontrolowania i oceniania umie-

jetnosci recepcji tekstow stuchanych u polskich

maturzystow, przedstawie kilka uwag, wprowa-
dzajacych w tematyke testowania percepcji au-
dialnej, koncentrujac sie gtéwnie na:

» skrotowej charakterystyce najwazniejszych sty-
[6w rozumienia ze stuchu,

» prezentacji kryteriow doboru odpowiednich
do testowania percepcji audialnej tekstow
audytywnych? oraz

» wymienieniu zalet i ograniczen stosowanych
w testach rozumienia ze stuchu technik kon-
trolnych.

Style rozumienia ze stuchu

Stopien trudnosci testow rozumienia ze stu-
chu jest uzalezniony od wyselekcjonowanych
tekstéw audialnych, przygotowanych do nich
zadan, a takze wymaganych do ich rozwiazania
stylow stuchania.

By sprawno$¢ rozumienia ze stuchu byfa wiec
prawidtowo testowana i oceniana, nalezy w spo-
s6b nader przemyslany dobrac rézne typy po-
lecen i powiazane z nimi style rozumienia ze
stuchu do odpowiednich tekstéw stuchowych.
W zwiazku z tym w tej czesci artykutu krétko
scharakteryzuje® najczesciej kontrolowane style
stuchania, do ktorych naleza:

» Stuchanie w celu szczegétowego zrozumienia:
przywiazuje wielka wage do wystuchania i zro-
zumienia wszystkich elementéw tekstu i kfa-
dzie w zwiazku z tym najsilniejszy nacisk na
szczegOty, ktore moga dotyczy¢ nie tylko tre-
Sci, ale takze gramatyki, leksyki, frazeologii
czy intonacji.

» Stuchanie w celu globalnego zrozumienia: wia-
ze sie ze stuchaniem catego tekstu w celu
orientacji co do ogblnego sensu wypowiedzi.
Przy tym stylu stuchania uwaga uczniow jest
ukierunkowana przede wszystkim na zog-
niskowaniu tematyki, tzn. zaszeregowaniu
wypowiedzi do danej grupy tematycznej,
rozpoznaniu struktury i poje¢ kluczowych

D Dr Sylwia Adamczak-Krysztofowicz jest adiunktem w Instytucie Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu im. Adama Mickiewi-

cza w Poznaniu.

2 Zob. arkusze egzaminacyjne udostepnione w aneksie 2007 pod adresem: www.oke.poznan.pl/pliki/informatory/ aneks

niemiecki.pdf.

3 Terminy audialny i audytywny traktuje w niniejszym artykule synonimicznie do pojecia stuchowy.

9 Bardziej precyzyjne uwagi na temat celéw i styléw rozumienia ze stuchu przedstawiam w artykule: Kontrola i ocena rozumie-
nia ze stuchu w dydaktyce jezyka niemieckiego dla dorostych, ktéry znajduje sie w druku w zbiorze materiatéw pokonferencyj-
nych konferencji Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego w Krakowie.



tekstu, identyfikacji intengji interlokutorow
oraz charakterystyce miejsca akgji.

» Stuchanie selektywne: wiaze sie ze stuchaniem
catego tekstu w celu uchwycenia konkret-
nych informacji. Uczniowie kieruja przez
postawione im przed stuchaniem okreslone
zadania swoje oczekiwania na zawezony krag
informadji, ktéry moze dotyczy¢ wybranych
dat, nazw wiasnych, liczb, ale takze i kon-
kretnych definicji, argumentéw za i przeciw
oraz tez i faktow.

Wymienione style stuchania pozostajg w scis-
tym zwiazku z wybranymi do rozwijania i testo-
wania rozumienia ze stuchu tekstami obcojezycz-
nymi. Przed analiza czesci egzaminu maturalnego
,rfozumienie ze stuchu” warto wiec zastanowic
sie nad odpowiedzig na pytanie, jakie grupy
tekstéw audytywnych pozwalaja w sposéb pra-
widtowy rozwijac i testowac stuchanie ze zrozu-
mieniem. Na wnikliwa uwage zastuguje jeszcze
kwestia dotyczaca bezposrednio kryteriow glot-
todydaktycznych, ktére powinny determinowac
dobor tekstow stanowiacych podstawe do egza-
minowania sprawnosci rozumienia ze stuchu.

Teksty audialne

Ze wzgledu na réznorodnos¢ rodzajow teks-
tow stuchanych, a tym samym ilos¢ propozycji
ich klasyfikacji, zwréce uwage jedynie na wybra-
ne typologie, a mianowicie na propozycje Wer-
nera Hillena®), ktory kierujac sie mozliwosciami
formy prezentacji tekstow audialnych wyrdznia
ich trzy gtowne grupy. Sa to:

» monologowe teksty audialne: do tej grupy na-
leza komunikaty, ogtoszenia, wiadomosci,
sprawozdania, komentarze, przeméwienia,
wykfady, prezentacje i kazania,

» dialogowe teksty audialne: do tej grupy naleza
rozmowy telefoniczne, dialogi i wywiady,

» multilogowe teksty audialne: do tej grupy na-
leza wywiady grupowe, rozmowy, debaty
i dyskusje publiczne.

Dietrich Eggers® zwraca natomiast szczegdl-
na uwage przy klasyfikacji tekstéw stuchanych
na jezyk moéwiony i wyréznia w zwiazku z tym
teksty produkowane spontanicznie, np. w trakcie
rozmowy, w toku dialogu lub multilogu i teksty
wczesniej przygotowane, do ktérych naleza przy-
kladowo wiadomosci, komentarze, wyktady
i doniesienia.

Nie wnikajac gtebiej w rozne typologie teks-
tow audialnych chciatabym skoncentrowac sie
na konkretnych postulatach doboru takich teks-
tow audialnych, za pomoca ktorych sprawnos¢
rozumienia ze stuchu bedzie prawidtowo testo-
wana i oceniana. Jakie wiec warunki powinny
spetnia¢ przeznaczone do kontrolowania spraw-
nosci stuchania ze zrozumieniem teksty?

» Po pierwsze wazne jest, aby dany tekst mo-
wiony dotyczyt tematow i sytuacji komuni-
kacyjnych, do ktérych uczniowie moga sie
odnies¢ wykorzystujac swoja wiedze ogding
i jezykowa w celu aktywizacji wiasnych sche-
matéw wiedzy o $wiecie, ich konfrontacji ze
schematami przekazywanymi w tekscie oraz
tworzenia dodatkowych, koniecznych dla re-
cepdji dyskursu hipotez.

» Wyselekcjonowane w celu testowania ro-
zumienia ze stuchu dyskursy powinny tez
uwzglednia¢ oczekiwania ucznidéw, tzn. byc
dostatecznie interesujace, by pobudzi¢ mo-
tywacje, wytworzy¢ sens i cel stuchania oraz
skupi¢ uwage stuchajacych.

» WaZne jest tez, aby wybrane do testowania
sprawnosci rozumienia ze stuchu teksty au-
dytywne posiadaty wazne cechy naturalnego
typu dyskursu, do ktorych naleza miedzy in-
nymi przejezyczenia, wyrazenia redundantne,
urwane w potowie zdania, zaktocenia spo-
wodowane naktadaniem sie gtosow, przerwy
w moéwieniu oraz elementy zabarwien dialek-
talnych i mowy potocznej.

» Z drugiej jednak strony teksty te musza byc¢
dostosowane do mozliwosci przetwarzania
i poziomu wiedzy adresata, ktorym jest uczen
jezyka obcego, to znaczy powinny zawierac:

zaakcentowane lub wyrazone explicite in-
formacje wazne,

% Zob. W. Hiillen (1977), Horverstehen im Fremdsprachenunterricht der Sekundarstufe I, w: R. Dirven (red.), ., Horverstandnis

im Fremdsprachenunterricht”, Kronberg: Scriptor, s. 27-39.

® Zob. D. Eggers (1996), Hérverstehen: Bestandsaufnahme und Perspektiven, w: P. Kithn (red.), ,Horverstehen im Unterricht
Deutsch als Fremdsprache. Theoretische Fundierung und unterrichtliche Praxis”, Frankfurt/Main et al.: Peter Lang, s. 13-44.



dodatkowe, wystepujace w zdaniach wtra-
conych, redundancje (w celu wyjasnienia
nieznanego terminu),

powtorzenia i parafrazy (majace przykfa-
dowo na celu doprecyzowanie tresci) oraz
kompletne frazy rzeczownikowe zamiast
zaimkow.

> Teksty te powinny w zwiazku z powyzszym
unikac takze zbyt wielu:

elips, niedopowiedzen i aluzji, ktérych
uczen moze nie umie¢ prawidtowo zre-
konstruowac, a takze

nowych elementow jezyka (to znaczy du-
zej liczby nieznanych wyrazoéw, zwrotow,
struktur gramatycznych), aby nie zablo-
kowa¢ procesu globalnego rozumienia
tekstu?.

» Aby zmniejszy¢ deficyty informacyjno-spraw-
nosciowe uczacych sie i ukierunkowac proce-
sy antycypacji, odpowiednie teksty audialne
musza ponadto by¢ wyraznie podzielone na
sensowne czesci, eksponowac cechy typo-
logiczne danego typu dyskursu przez wy-
korzystanie Srodtytutéw i tacznikéw miedzy
elementami wypowiedzi (gtéwnie w celu ich
fatwiejszego przetwarzania oraz zawezania
zakresu hipotez na temat catej sytuacji ko-
munikacyjnej).

» Teksty dialogowe i multilogowe powinny by¢
poza tym z zatozenia dtuzsze niz teksty mo-
nologowe, aby stuchacze mogli dysponowac
bogatszym kontekstem dla tworzenia hipotez
i dekodowania informacji®.

Gdy dysponujemy juz odpowiednio wyselek-
cjonowanymi tekstami audytywnymi, nalezy po-
stawic przed maturzystami okreslone, wczesniej
dokfadnie przemyslane zadania, ktére stang sie
bodzcem w utrzymaniu uwagi przy stuchaniu,
a jednoczesnie beda sprawdzianem zrozumienia
ustyszanego tekstu.

Techniki testujace
rozumienie ze stuchu

Formy technik testujacych wyksztatcenie
sprawnosci rozumienia ze stuchu moga by¢
w zaleznosci od ich stopnia otwartodci rézne
i wiaza sie w zwiazku z tym z trzema grupami
zadan skutecznego rozwijania i zarazem kontro-
lowania obu sprawnosci receptywnych. S3 to:
zadania testowe otwarte, zadania testowe za-
mkniete i zadania testowe pototwarte?.

» Zadania testowe otwarte: sa skierowane na re-
konstrukgje tresci ustyszanego dyskursu przez
udzielanie informacji przez zdajacych na te-
mat zrozumianych fragmentéw tekstu w for-
mie dtuzszych wypowiedzi czy tez w formie
odpowiedzi na zadane do poszczegélnych
fragmentow tekstu otwarte pytania. Zadania
otwarte moga sprawdza¢ zaréwno stuchanie
intensywne, jak i ekstensywne i dotyczy¢ naj-
rézniejszych typdw dyskursu. Zaleta polecen
otwartych jest ich mato intensywna i czaso-
chtonna konstrukecja, wada natomiast trudno-
Sci zwiazane z formutowaniem odpowiedzi,
jakie moga towarzyszy¢ czesto uczacym sie, u
ktérych wystepuje duza rozbieznos¢ miedzy
poziomem rozwoju sprawnosci stuchania ze
zrozumieniem, a poziomem rozwoju umie-
jetnosci pisania.

» Zadania testowe zamkniete: testuja zaréwno
zrozumienie globalne, jak i szczegétowe oraz
selektywne tekstu. Polecenia te obejmuja ta-
kie techniki, jak: test wielokrotnego wyboru,
dopasowywanie odpowiednich zdan, obraz-
kéw, podtytutow do ustyszanego dyskursu
czy tez test alternatywnej odpowiedzi (tzn.
test wyboru wypowiedzi zgodnej z ustysza-
nym tekstem za pomoca techniki typu ,,praw-
da-fatsz” lub techniki typu ,tak-nie”). Zaleta
zadan testowych zamknietych jest prostota
w udzielaniu odpowiedzi oraz skrocony czas

) Nieznane jednostki leksykalne powinny dlatego raczej dotyczy¢ tresciowo redundantnych fragmentéw dyskursu.

% Niektore z wymienionych powyzej kryteriéw analizuja doktadniej Maria Dakowska (2001:125nn.) i Kazimiera Myczko
(1995:76nn.). Zob.: K. Myczko (1995), Die Entwicklung des Hérverstehens auf der Fortgeschrittenenstufe des Fremdsprache-
nunterrichts unter besonderer Beriicksichtigung des Germanistikstudiums. Poznai: Wydawnictwo Naukowe UAM; M. Dakowska
(2001), Psycholingwistyczne podstawy dydaktyki jezykéw obcych, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

° Wymienione w niniejszym artykule typy polecefi wrazzich zaletamiiwadami opisuje doktadniej we wspomnianejjuz wezesniej
znajdujacej sie w druku publikacji. Zadania i techniki werbalne i niewerbalne towarzyszace testowaniu sprawnosci stuchania
ze zrozumieniem omawiaja réwniez Hanna Komorowska (2002:96nn.) i lwona Czerwinska (2004:84). Zob.: H. Komorowska
(2002), Sprawdzanie umiejetnosci w nauce jezyka obcego. Kontrola— ocena — testowanie. Warszawa: Fraszka Edukacyjna; I. Czer-
winiska (2004), O koniecznosciisposobie testowania osiagnie¢ w rozumieniu ze stuchu, w: , Jezyki Obce wSzkole”, 3/2004,s. 82-87.



korekty przez egzaminatoréw. Do wad moz-
na natomiast zaliczy¢ trudne i czasochtonne
przygotowanie odpowiedniego i przemysla-
nego zestawu przeznaczonych do wyboru
zadan oraz niebezpieczenstwo zaznaczenia
przez zgadniecie lub eliminacje nielogicznych
dystraktoréw wiasciwego rozwiazania.

» Zadania testowe pétotwarte: wymagaja od stu-
chajacych uzupetnienia wybranych fragmen-
tow tekstu z lukami brakujacymi stowami lub
czesciami zdan z ustyszanego tekstu, wzgled-
nie sa skierowane na uzupetnianie podane;
w arkuszu kontrolnym niekompletnej tabeli
lub diagramu konkretnymi informacjami
z ustyszanego tekstu (m.in. liczbami, nazwi-
skami, stowami kluczowymi). Zadania testo-
we pototwarte sprawdzaja przede wszystkim
szczegbtowe zrozumienie ustyszanego tekstu
i nadaja sie gtownie do kontroli takich typow
tekstow audytywnych, jak: wiadomosci, pro-
gnozy pogody, komunikaty drogowe, frag-
menty wypowiedzi monologowych lub re-
klam. Wada zadan testowych p&totwartych sa
trudnosci zwiazane z duza liczba umiejetnosci
sktadowych, niezbednych do prawidtowego
uzupetnienia licznych fuk (m. in. umiejetno-
Sci dobrego radzenia sobie ze sprawnosciami
czytania i pisania, dobrej pamieci i koncen-
tracji oraz zdolnosci szybkiego zapisu braku-
jacych wyrazow lub fragmentéw zdan).
Zadania przedstawione powyzej wraz z opisa-

nymi juz wczesniej gtownymi stylami stuchania

i kryteriami doboru tekstéw audytywnych beda

stanowi¢ podstawe analizy sposobéw testowa-

nia sprawnosci rozumienia ze stuchu u uczniéw
szkot srednich na egzaminie maturalnym z jezy-
ka niemieckiego.

Analiza czesci ,,stuchanie
ze zrozumieniem”
na egzaminie dojrzatosci™®

Rozumienie ze stuchu jest testowane zaréw-
no w czesci pisemnej, jak i ustnej egzaminu

maturalnego, w ktorej zdajacy jako uczestnicy

komunikacji bezposredniej wystepuja zaréwno

w roli méwiacych, jak i stuchajacych. W niniej-

szym artykule skoncentruje sie na analizie sposo-

bow kontroli osiagnie¢ w rozumieniu ze stuchu

w czesci pisemnej egzaminu dojrzatosci z jezy-

ka niemieckiego na poziomie podstawowym

i zaawansowanym. Analizujac udostepnione

na stronach Okregowej Komisji Egzaminacyjnej

w Poznaniu arkusze egzaminacyjne i informato-

ry maturalne'” odpowiem na nastepujace py-

tania:

» Co jest doktadnie wymagane i sprawdzane?
(Ktore style stuchania ze zrozumieniem sa
najwazniejsze?)

» W jaki sposéb egzaminatorzy testuja rozu-
mienie ze stuchu? (Jakie teksty audialne i za-
dania testowe sa preferowane?)

» Jak wyglada punktacja poszczegélnych zadan
w analizowanej czesci egzaminu?

Cele egzaminu i zwiazane z nimi
testowane style rozumienia
ze stuchu

Celem egzaminu zaréwno na poziomie pod-
stawowym, jak i rozszerzonym jest wykazanie,
ze zdajacy zrozumieli po dwukrotnym wystu-
chaniu nagrania ogélny jego sens, okreslili
gtéwne jego mysli, intencje autora, rozréznili
formalny i nieformalny styl tekstu, okreslili kon-
tekst sytuacyjny (a wiec miejsce, czas, warunki,
uczestnikdw), a takze wyselekcjonowali istotne
informacje szczegdtowe dotyczace przyktado-
wo wybranych liczb, dat lub nazw witasnych'?.
W zwiazku z zamiarem sprawdzenia zaréwno
stuchania intensywnego, jak i ekstensywnego
test rozumienia ze stuchu egzaminu dojrzatosci
na obu poziomach dzieli sie na dwie (poziom
podstawowy) lub ewentualnie dwie lub trzy
rézne czedci (poziom rozszerzony). W analizo-
wanych testach rozumienia ze stuchu zaréwno
w zakresie poziomu podstawowego, jak i roz-
szerzonego brak jest jednak konkretnego roz-
réznienia umiejetnosci globalnego zrozumienia

19 Aktualne informacje na temat egzaminu dojrzatosci z jezyka niemieckiego oraz przyktadowe arkusze egzaminacyjne sa m.
in. dostepne na stronie internetowej www.oke.poznan.pl/pliki/informatory/niemiecki.pdf.

') Zob. www.oke.poznan.pl/pliki/arkusze/matura2005 oraz www.oke.poznan.pl/pliki/arkusze/matura2006 lub arkusze z lat
2005 i 2006 zamieszczone w Aneksie 2007 pod adresem www.oke.poznan.pl/pliki/informatory/ aneks_niemiecki.pdf.

12 Zob. strone 35 informatora maturalnego od 2005 roku pod adresem: www.oke.poznan.pl/pliki/informatory/niemiecki.pdf.



tekstu od wyselekcjonowania jego informacji
szczegbtowych. Wszystkie czesci testu stuchania
na obu poziomach koncentruja sie raczej na
selektywnym wychwyceniu konkretnych infor-
macji szczegdtowych, réznicujac jedynie poziom
zaawansowania recepcji audialnej dtugoscia,
a takze ztozonoscia jezykowa i tematyczno-tres-
ciowa'? nagranych dla celéw egzaminu tekstow
audialnych.

Rodzaje wyselekcjonowanych
tekstow audytywnych

Nagrania wykorzystywane na egzaminie
dojrzatosci z jezyka niemieckiego obejmuja na
poziomie podstawowym dwa, na poziomie roz-
szerzonym trzy lub dwa dtuzsze teksty adapto-
wane o tacznym czasie trwania ok. 6 minut (cate
nagranie z dwukrotnie odczytanymi tekstami,
poleceniami i przerwami na wykonanie zadan
trwa na poziomie podstawowym ok. 20 mi-
nut, na poziomie rozszerzonym ok. 25 minut).
Reprezentujq one w zakresie obu pozioméw
nastepujace zwiazane z obowiazujacymi na eg-
zaminie blokami tematycznymi typy dyskursu:
teksty informacyjne (komunikaty i instrukcje),
wywiady i rozmowy oraz teksty narracyjne’®.
Wszystkie wypowiedzi zostaty dostosowane do
potrzeb egzaminu i zdajacych, nie posiadaja
wiec zbyt duzej liczby nieznanych jednostek
leksykalnych lub wyrazeh regionalnych. Anali-
zowane nagrania z roku 2005 oraz transkryp-
cje tekstow z roku 2006' zachowuja istotne
z punktu widzenia komunikacji strukturalne ce-
chy dyskursu, tzn. wyrazaja sensowna intencje
autora skierowana do realnego adresata w kon-
kretnym komunikacyjnym celu i na okreslony
temat. Wyselekcjonowane dla celéw egzaminu
teksty monologowe i dialogowe nie sa jednak
zbyt zréznicowane, nie odpowiadaja normalnej

dynamice mowy, charakteryzuja sie sztuczna
intonacja (por. nagrania z roku 2005) oraz nie
posiadaja powtorzen, przejezyczen, zaktocen,
urwanych w potowie zdan czy tez przerw, ktére
sa waznymi cechami jezyka méwionego (por.
nagrania z roku 2005 oraz transkrypcje z roku
2006). W zwiazku z tym analizowane teksty
audialne budza zastrzezenia merytoryczne, po-
niewaz nie spetniajac podstawowych kryteriow
autentycznego'®, wzglednie dydaktycznie au-
tentycznego dyskursu, nadaja sie bardziej do te-
stowania sprawnosci czytania ze zrozumieniem.

Stosowane typy zadan testowych
i ich kryteria oceniania

Analizowane zadania testu rozumienia ze
stuchu na poziomie podstawowym zawieraja
wyfacznie zdania wymagajace od maturzystow
zastosowania zamknietej techniki typu , prawda-
fatsz”, wzglednie techniki dobierania (tzn. za-
znaczenia znakiem X w tabeli, do kogo z uczest-
niczacych w rozmowie dwéch o0séb odnosza sie
podane w zadaniu informacje). Sformutowane
krétko i nieskomplikowane do przeczytania
stwierdzenia maja charakter sumaryczny, tzn. sa
wykonywane po dwukrotnym 2-minutowym za-
poznaniu sie z ich treécia na podstawie dwukrot-
nego wystuchania catego pierwszego, a potem
drugiego nagrania. Polecenia do ustyszanego
tekstu wymagaja od zdajacych gtéwnie zrozu-
mienia szczegétowego, zaniedbujac testowanie
zrozumienia globalnego i selektywnego, na kto-
re powinien zosta¢ pofozony na tym poziomie
wiekszy nacisk.

Za kazdy prawidtowo zakre$lony element po-
szczegolnych zadan jest przyznawany 1 punkt.
W catej czedci testu rozumienia ze stuchu w za-
kresie poziomu podstawowego mozna wiec uzy-
ska¢ maksymalnie 15 punktéw, co stanowi 30%

13 Ztozonos¢ jezykowa jest uzalezniona od liczby nowego stownictwa, rzadko spotykanych zwrotéw i struktur gramatycz-
nych, mniej lub bardziej skomplikowanej sktadni. Na ztozonos¢ tematyczno-tresciowa tekstu wptywaja natomiast: stopien
znajomosci tematu, redundancja, znajomos$¢ zaktadanej wiedzy tematycznej i socjokulturowej, ilos¢ informacji nowych,

sprzecznych lub zaskakujacych.

19 Zob. s. 23 i 24 informatora maturalnego od 2005 roku pod adresem: www.oke.poznan.pl/pliki/informatory/niemiecki.pdf
orazs. 10 i 12 aneksu na rok 2007 pod adresem: www.oke.poznan.pl/pliki/informatory/aneks_niemiecki.pdf.
1) Zamieszczona w aneksie propozycja czesci ,stuchanie ze zrozumieniem” na rok 2007 jest identyczna z fragmentem egza-

minu dojrzatosci przeprowadzonego w maju 2006 roku.

19 |stota problemu autentycznosci tekstow obcojezycznych zajmuije sie doktadniej w ksiazce pt. Texte als Grundlage der Kommu-
nikation zwischen Kulturen. Eine Studie zur Kultur- und Landeskundevermittlung im DaF-Studium in Polen. Hamburg: Dr. Kovac.

Zob. Adamczak-Krysztofowicz (2003:85nn.).



udziatu czedci stuchanie ze zrozumieniem w wy-
niku koncowym egzaminu pisemnego. W zwigz-
ku z istniejacym zbyt duzym prawdopodobien-
stwem zakreSlenia prawidtowej odpowiedzi
(50% dla proponowanych przez egzaminato-
row technik!) kontrola i ocena recepcji tekstow
adytywnych w tej czedci egzaminu dojrzatosci
nie jest catkowicie obiektywna.

W analizowanych arkuszach egzaminacyj-
nych testu stuchowego na poziomie rozszerzo-
nym zostaty umieszczone dwa do trzech zadan,
ktére dotycza jednego z dwéch lub trzech dwu-
krotnie catosciowo zaprezentowanych tekstoéw
audialnych i obejmujg nastepujace techniki
zamkniete: polecenia typu ,prawda-fatsz” oraz
sktadajacy sie z trzech (por. arkusz Il, maj 2005)
lub czterech (por. arkusz Il, maj 2006) dystrak-
toréw test wielokrotnego wyboru. Sformutowa-
ne w sposéb zbyt skomplikowany i dtugi, ma-
jace charakter sumaryczny stwierdzenia, testuja
w rzeczywistosci rowniez sprawnos¢ czytania ze
zrozumieniem, co nie powinno mie¢ miejsca
w tej czesci egzaminu. Niektére z podanych
w arkuszu zdan zakladaja poza zrozumieniem
informacji wyraznie obecnych w tekscie réwniez
wykorzystanie umiejetnosci wnioskowania, co
moze sprawic trudnosci przy dokonaniu prawid-
towego wyboru nie zawsze prosto i precyzyjnie
sformutowanej wypowiedzi.

Za prawidtowe rozwiazanie testu stuchowe-
go w zakresie poziomu rozszerzonego mozna
uzyskac rowniez 15 punktow (1 punkt za kazdy
element poszczegblnych zadan). Maksymalny
udziat czesci stuchanie ze zrozumieniem w wy-
niku koAcowym egzaminu pisemnego na pozio-
mie rozszerzonym wynosi podobnie jak w przy-
padku poziomu podstawowego 30%.

Propozycje optymalizacji
sposobow testowania osiag-
nie¢ w rozumieniu ze stuchu
na egzaminie maturalnym

Krytyczna analiza sposobow kontroli i oceny
osiagnie¢ w rozumieniu ze stuchu na egzaminie

maturalnym z jezyka niemieckiego pozwala na

sformutowanie  kilku postulatdbw metodycz-

no-dydaktycznych, istotnych dla optymalizacji
przygotowania tej czesci egzaminu. Oto niekto-
re z nich:

» zasada dyferencjacji pozioméw polegajaca
na zréznicowaniu dhugosci, a takze zozo-
nosci jezykowej i tematyczno-tresciowej na-
gran, przeznaczonych dla celéw egzaminu,
przygotowania odmiennych dla kazdego po-
ziomu typow zadan i potozeniu nacisku na
poziomie podstawowym na testowanie rozu-
mienia globalnego i selektywnego, natomiast
na poziomie rozszerzonym na kontrolowanie
stuchania szczegotowego,

» zasada réznorodnosci tematycznej, gatunko-
wej i stylistycznej wyselekcjonowanych dla
celéw egzaminu nagran, tzn. zastosowania
bogatszej niz do tej pory palety tekstow au-
dialnych (jako wzorzec moga postuzy¢ zréz-
nicowane nagrania przygotowywane do eg-
zaminu Zertifikat Deutsch'?),

» zasada wykorzystania autentycznych lub tez
dydaktycznie autentycznych tekstéw audy-
tywnych polegajaca na doborze tylko takich
wypowiedzi, ktore posiadaja podstawowe
cechy naturalnego dyskursu i sa charaktery-
styczne dla jezyka méwionego (jako dobry
przyktad moga postuzy¢ ponownie nagrania
wykorzystane na egzaminie Zertifikat Deutsch),

» zasada bardziej przemyslanego doboru réz-
nych typoéw polecen i powiazanych z nimi
stylow rozumienia ze stuchu do odpowied-
nich tekstow audytywnych,

» zasada kontrastywnej prezentacji wyselekcjo-
nowanych nagran, tzn. zréznicowania przezna-
czonego na rozwiazanie poszczegolnych zadan
czasu, a takze ilosci odtwarzania nagran (np.
stuchanie jednokrotne w celu zrozumienia glo-
balnego badz selektywnego krétkich zapowie-
dzi, stuchanie dwukrotne w celu szczegbtowego
zrozumienia diuzszego dyskursu),

» zasada zastosowania réznych stylow stucha-
nia przy testowaniu percepgji audialnej zda-
jacych,

» zasada wspierania autentycznej recepgji teks-
tow audialnych przez przygotowanie zadan

17 Egzamin Zertifikat Deutsch (ZD) odpowiada poziomowi jezykowemu B1 Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego i
w ostatnich latach zastapit egzamin Zertifikat Deutsch als Fremdsprache (ZDaF). Aktualne informacje na temat tego egzaminu
oraz przyktadowe arkusze egzaminacyjne sa dostepne na stronie internetowej www.goethe.de/Irn/prf/deindex.htm.



do jednokrotnie wystuchanego nagrania dla
kazdego poziomu,

zasada réznorodnosci typéw zadan zamknie-
tych na poziomie podstawowym, majaca na
celu wzbogacenie raczej monotonnego i mato
obiektywnego dla zdajacych testu alternatyw-
nych odpowiedzi o inne techniki zamkniete,
zasada przygotowania krotkich, nieskompliko-
wanych i precyzyjnych instrukcji, stwierdzen
i dystraktoréw, ktére nie stana sie dla maturzy-
stow sprawdzianem czytania ze zrozumieniem
ani tez testem ich pamieci i koncentragji,
zasada dobrej organizacji egzaminu pisemne-
go oraz mato czasochtonnej i bezbtednej ko-
rekty zadan egzaminacyjnych.

Te metodyczno-dydaktyczne postulaty oraz
przedstawione w czesci teoretycznej artykutu
uwagi na temat najwazniejszych celéw i technik
sprawdzania stuchania ze zrozumieniem a tak-
ze kryteriow doboru odpowiednich dla celow
testowania percepcji audialnej typéw dyskursu
moga stanowi¢ punkt odniesienia nie tylko przy
dalszym usprawnianiu procesu kontroli i oceny
osiagnie¢ w rozumieniu ze stuchu w czesci pi-
semnej egzaminu dojrzatosci z jezyka niemie-
ckiego, ale réwniez przy preparacji nowych,
przygotowujacych efektywnie do odbioru ob-
cojezycznych tekstow audytywnych materiatow
glottodydaktycznych.

Bibliografia
Adamczak-Krysztofowicz S. (2003), Texte als Grundlage
der Kommunikation zwischen Kulturen. Eine Studie zur

Anna Turula?
Katowice

Kultur- und Landeskundevermittlung im DaF-Studium in
Polen, Hamburg: Dr. Kovac.

Adamczak-Krysztofowicz S. (w druku). ,Kontrola i ocena
rozumienia ze stuchu w dydaktyce jezyka niemieckie-
go dla dorostych”, w: Zbiér materiatéw pokonferencyj-
nych konferencji Polskiego Towarzystwa Neofilologicz-
nego w Krakowie.

Czerwinska 1. (2004). O koniecznosci i sposobie testo-
wania osiagnie¢ w rozumieniu ze stuchu”, w: Jezyki
Obce w Szkole 3/2004, s. 82-87.

Dakowska M. (2001), Psycholingwistyczne podstawy dy-
daktyki jezykéw obcych, Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe PWN.

Eggers D. (1996), ,Horverstehen: Bestandsaufnahme
und Perspektiven”, w: P. Kithn (red.), Hérverstehen
im Unterricht Deutsch als Fremdsprache. Theoretische
Fundierung und unterrichtliche Praxis. Frankfurt/Main
et al.: Peter Lang, s. 13-44.

Hillen W. (1977), ,Horverstehen im Fremdsprachenun-
terricht der Sekundarstufe 1”, w: R. Dirven (red.),
Hérversténdnis im Fremdsprachenunterricht, Kronberg:
Scriptor, s. 27-39.

Komorowska H. (2002), Sprawdzanie umiejetnosci w na-
uce jezyka obcego. Kontrola — ocena — testowanie, War-
szawa: Fraszka Edukacyjna.

Myczko K. (1995), Die Entwicklung des Horverstehens auf
der Fortgeschrittenenstufe des Fremdsprachenunterrichts
unter besonderer Berticksichtigung des Germanistikstu-
diums, Poznan: Wydawnictwo Naukowe UAM.

Strony internetowe:

www.oke.poznan.pl/pliki/informatory/ aneks_niemiecki.
pdf.
www.oke.poznan.pl/pliki/informatory/niemiecki.pdf.
www.oke.poznan.pl/pliki/arkusze/matura2005
www.oke.poznan.pl/pliki/arkusze/matura2006
www.goethe.de/Irn/prf/deindex.htm

(pazdziernik 2006)

Czy pedagogika dialogu to specjalnos¢ nauczycielska?

Komu z nas nie zdarzyto sie wraca¢ w euforii
z konferencji naukowej? Nowe metody i techni-
ki, zwiaszcza jesli prezentowane przez bardzo do
nich przekonanych teoretykéw, wydaja sie za-
zwyczaj niezwykle godne uwagi. Z drugiej strony
jednak réwnie znanym i popularnym uczuciem

jest zniechecenie, jakie towarzyszy rozczarowa-
niu innowacjami, kiedy okazuje sie, ze to, co
tadnie wyglada w konferencyjnym opakowaniu,
w praktyce szkolnej nie do konca sie sprawdza.
W wielu przypadkach wina lezy po stronie pro-
ponowanych rozwiazan — nie wszystkie z nich

" Dr Anna Turula jest adiunktem w Katedrze Anglistyki Akademii Techniczno-Humanistycznej w Bielsku-Biatej. Brata udziat w na-
szym Konkursie 2006 — Dzielmy sie wiedza i doswiadczeniem, pomagajmy sobie i wzajemnie inspirujmy — o wspdfpracy nauczycieli.
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przystaja do szkolnej rzeczywistosci. Prawda
jednak jest i to, ze nie zawsze my, nauczyciele,
potrafimy sobie radzi¢ z edukacyjnymi innowa-
cjami. Jak wynika z badan przeprowadzonych
przez Karavas-Doukas (1998), nauczyciele nie
zawsze w petni rozumieja istote proponowanych
nowatorskich rozwiazan; czesto tez brakuje im
dystansu poznawczego, dzieki ktéremu mogliby
poddac krytycznej ocenie sposéb, w jaki sami
wdrazaja innowacje, refleksji, ktéra umozliwi-
taby adaptacje nowych metod do konkretnego
kontekstu, ich stata ocene i rewizje stosowanych
Srodkéw dydaktycznych. U podstaw takiego
braku umiejetnosci czesto lezy fakt, iz probujac
realizowac roézne pomysty, nauczyciele dziataja
w osamotnieniu. Komunikacja miedzy autorem
innowacji a nauczycielem praktycznie nie ist-
nieje; co wiecej, ten ostatni nie otrzymuje takze
zadnego wsparcia w swojej szkole, w gronie ko-
legéw po fachu (Karavas-Doukas, 1998:47).
Przeprowadzone w szkotach w Grecji, cyto-
wane powyzej badanie (Karavas-Doukas, 1998)
wydaje sie dos¢ adekwatnie opisywac sytuacje
polskiego nauczyciela jezykow obcych. Z jednej
strony czesto zastanawiamy sie bowiem, jak ra-
dzi¢ sobie z mnogoscia nowosci dydaktycznych.
Z drugiej, niejednokrotnie mamy poczucie, ze
brak nam spojrzenia z innej perspektywy i na in-
nowacje, i na nasze z nimi zmagania. W swoim
artykule postaram sie odpowiedzie¢ na pytanie,
jakiego rodzaju wsparcie bytoby nam, nauczy-
cielom, szczegblnie potrzebne, pokazujac dwa
rozwiazania bazujace na pedagogice dialogu
(Kramach, 1993):
» kurs doskonalenia nauczycieli oparty na
wspotdziataniu w rozwiazywaniu zadan (task-
based collaborative work; Uniwersytet w War-
wick, Wielka Brytania; Hedge, 1998) oraz
wewnetrzny system oceny nauczycieli (wdro-
zony w szkole jezykowej BUSEL, Bilkent, Tur-
cja; Anderson, 1998).
Celem prezentacji obu wymienionych pro-
jektéw jest oczywiscie promocja tego typu roz-
wiazan w polskiej szkole. Wydaje sie jednak, ze
o wiele tatwiej bedzie wdrazac takie pomysty,
gdy beda one pada¢ na podatny grunt — nauczy-
cieli, ktérzy w czasie przygotowania do zawodu
na studiach neofilologicznych o specjalnosci na-
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uczycielskiej zostali przekonani do filozofii dia-
logu i przygotowani do wspdtpracy. Dlatego tez
postaram sie pokaza¢, w jaki sposob elementy
rozwiazan z Warwick i BUSEL moga stac sie czes-
cig uczelnianego programu ksztatcenia nauczy-
cieli, tak aby pedagogika dialogu miata szanse
stac sie ,,specjalnoscia nauczycielska”.

Wspotdziatanie wobec problemu

Opisany przez Hedge (1998) task-based col-
laborative work, 50-godzinny kurs przeprowa-
dzony podczas studiéw podyplomowych na
Uniwersytecie w Warwick w Wielkiej Brytanii, to
forma doskonalenia zawodowego czynnych juz
zawodowo nauczycieli, polegajaca na pedagogi-
ce dialogu. Wsp6lne rozwiazywanie problemow,
ktore stanowito podstawe ksztatcenia, miato réz-
norodna forme —od 15-minutowych dyskusji na
temat programu nauczania do wielogodzinnych
sesji poswieconych np. materiatom wiasnym
uczniéw i nauczycieli. Catos¢ kursu zostata po-
dzielona na piec etapow, z ktorych kazdy zakta-
dat inny poziom wspotpracy jego uczestnikow.
W czesci pierwszej nauczycieli bioracych udziat
w zajeciach zachecano do refleksji nad wiasny-
mi doswiadczeniami zawodowymi. Introspekcja
ta byla w duzej mierze wspomagana zalecang
lektura, obserwacjami oraz udziatem w wykfa-
dach i prezentacjach w wykonaniu prowadzace-
go zajecia i innych bioracych udziat w szkoleniu
nauczycieli. Podczas drugiego etapu uczestnicy
kursu przez dyskusje i zadania do wykonania,
a takze odwotujac sie do whasnych doswiadczen,
mogli podda¢ prezentowane na kursie metody
nauczania krytycznej ocenie, po to, by w czesci
trzeciej zastanowic sie, w jaki sposob i w jakim
zakresie propozycje te mogtyby zostac zrealizo-
wane w ich wiasnym waskim kontekscie edu-
kacyjnym (kraju, miescie, szkole, klasie). Takie
indywidualne projekty byty potem poddawane
ocenie innych uczestnikdw kursu w czesci czwar-
tej a w czesci piatej owocowaty konkretnymi
rozwigzaniami praktycznymi — np. opracowa-
niem materiatow dydaktycznych. Jednoczesnie
podczas kazdego z pieciu etapdw szkolenia za-



checano jego uczestnikow do krytycznej refleksji
nad wspotpraca jako forma wspomagania roz-
woju zawodowego nauczyciela.

Jak wynika z powyzszego opisu, kurs w War-
wick byt forma doskonalenia zawodowego op-
artego na szeroko rozumianym doswiadczeniu:
» wiasnym, do ktérego dostep byt mozliwy na
drodze autorefleksji,
kolegéw po fachu, poznawanym w trakcie
prezentacji i dyskusji,
wiasnym, po raz drugi, ale tym razem wi-
dzianym z innej, zewnetrznej perspektywy
pozostatych uczestnikow szkolenia,

i wreszcie doswiadczaniu przez praktyczne
testowanie proponowanych teoretycznych
rozwiazan.

Takie doswiadczenie pod czterema postacia-
mi byto wazne dla uczestnikow kursu, a Swiad-
cza 0 tym zamieszczone ponizej wypowiedzi
uczestnikow kursu:

., Wspétdziatanie w grupie pomogto mi znalez¢ roz-
wiazania, do ktérych nie mogfam dojs¢ samodzielnie
opierajac sie wytacznie na wiasnym doswiadczeniu czy
poznanej teorii”.

. Taka forma pracy — niezbedna na kursach dla na-
uczycieli — pomaga uczestnikom poczué, ze sq czescia
problemu do rozwiazania”.

Praca w grupie byta najlepsza forma instruktazu
— moi koledzy bardzo duzo mnie nauczyli”.

.Praca w grupie byfa czasem irytujaca — tyle punk-
tow widzenia, mialam wrazenie, ze nie posuwamy sie
naprzéd, chciatam wtraci¢ sie i forsowa¢ swoje zda-
nie... Dzieki temu jednak rozumiem teraz, jakie trud-
nosci moga mie¢ moi uczniowie, gdy pracuja w gru-
pach”.

(na podstawie Hedge, 1998:137, ttumaczenie wiasne — A. T.)

Wewnetrzny system oceny
nauczycieli

Podczas gdy opisany wyzej kurs uniwersytecki
miat charakter szkolenia zewnetrznego, projekt
BUSEL wdrozony w tureckiej szkole jezykowej
(Anderson, 1998) byt forma podnoszenia kwali-
fikacji nauczyciela oparta na wewnatrzszkolnym
systemie kontroli i oceny jakosci pracy. Zaczerp-
niety ze Swiata biznesu pomyst, wprowadzony
w 1992 roku a nastepnie realizowany przez
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5 lat, za punkt wyjécia przyjmowat zatozenie, iz
system oceny, polegajacy na obserwacji nauczy-
ciela przy pracy potaczonej z omoéwieniem wy-
nikow takiej obserwacji jest czynnikiem wspo-
magajacym rozwdj zawodowy (Randell, 1994)
oraz ze istnieje Scisty zwiazek miedzy takim sy-
stemem ocen a odpowiedzialnoscia ocenianego
i poziomem jego aktywnosci zawodowej w sfe-
rze organizacji, programu pracy i szczegotowych
rozwigzan (Weir, Roberts, 1994). Jezeli chodzi
0 rozwigzania praktyczne, kazdy z nauczycieli
szkoty BUSEL — system dotyczyt gtéwnie, ale nie
wylacznie, nowych pracownikéw — byt oceniany
przez opiekuna zespotu (senior teacher), ktére-
go zadaniem byfa obserwacja nauczyciela przy
pracy i tzw. konstruktywna informacja zwrotna
(constructive feedback). Jednoczesnie w ramach
realizowanego projektu wiedza jego uczestni-
kéw na temat roli ewaluacji w rozwoju zawodo-
wym nauczyciela byta systematycznie rozwijana.
Warto wspomnie¢, iz sam projekt byt poddawa-
ny ocenie zaangazowanego wen personelu.

Zdaniem Anderson (1998), opisany wyzej
system oceny wewnetrznej, mimo iz przyjety
w szkole bez entuzjazmu, wptynat na popra-
we jakosci pracy w BUSEL. Niemniej, jak sama
autorka przyznaje, aby przedsiewziecie takie
dato oczekiwane rezultaty — rozw6j zawodo-
wy nauczyciela bedacy tu celem nadrzednym
— w szkole musi istnie¢ odpowiedni klimat dla
takiej innowacji. Oceniani nauczyciele musza
mie¢ Swiadomos¢, ze ewaluacja nie jest forma
represji, lecz stuzy ich rozwojowi zawodowe-
mu i poprawie standardéw nauczania w szkole.
Powinni by¢ przekonani, ze organizacja pracy
w szkole umozliwia im krytyczng autorefleksje
nad wiasnym warsztatem; wreszcie musza czuc,
ze ten warsztat wiasnie — a nie oni osobiscie
— podlega ocenie.

Wspétdziatanie wobec proble-
mu i wewnetrzny system oceny
nauczycieli jako formy ,,dzie-
lenia sie wiedza i doswiad-
czeniem” w Polskiej szkole?

Postawiony w $rodtytule znak zapytania nie
ma bynajmniej kwestionowac sensu wprowa-



dzania podobnych rozwiazan w naszej rzeczywi-
stosci edukacyjnej. Jego zadaniem jest nadanie
wyrazonej w taki sposéb propozycji charakteru
niesmiatej sugestii. Bo dlaczego nie? Omawianie
probleméw metodycznych z kolegami po fachu
powinno byc¢ — i w wielu szkofach jest — standar-
dem. Dzielenie sie szczegolnie skutecznymi roz-
wiazaniami praktycznymi moze stac sie nie tylko
poczatkiem szkolnego banku pomystéw, ktéry
wszystkim pracujacym tam pedagogom ufatwi
zycie, ale i forma poddania wiasnych rozwiazan
pod zewnetrznag ocene w nadziei uzyskania kry-
tycznej acz konstruktywnej informacji zwrotnej.
Wreszcie — niedoceniana chyba jako narzedzie
rozwoju zawodowego — kolezefiska obserwa-
Cja zaje¢ (peer observation) to szansa na swieze
spojrzenie na stare, czasem pozornie nierozwia-
zywalne problemy, dodatkowa motywacja do
szczegblnie solidnego przygotowania do zajec
(nauczyciel prowadzacy lekcje) czy wreszcie
szansa na poszerzenie repertuaru metod i tech-
nik pracy z uczniami (nauczyciel obserwujacy
zajecia). Wszystkie te — i im podobne rozwiaza-
nia — zastuguja na popularyzacje. Moim celem
jednak jest nie tyle przekonanie nauczycieli, ze
opisane w artykule projekty z Warwick i Bilkent
zastuguja na uwage. Jako nauczyciel akademi-
cki postaram sie raczej odnies¢ je do whasnego
obszaru dziafania i na przyktadzie rozwiazan
wdrozonych w mojej uczelni pokaza¢, w jaki
sposob oba pomysty moga stac sie inspiracja do
opracowania programu edukacji przysztych na-
uczycieli na studiach neofilologicznych.

Edukacja przysztych nauczycieli
- spotkanie jako metoda pracy

Zanim zaprezentuje rozwiazania szczego-
towe, chciatabym raz jeszcze podkresli¢ wage
uczenia sie przez spotkanie (ang. encounter,
nie meeting). ldea ta to odniesienie wprost do
methodology of encounter (Easen, 1985), w mys|
ktorej ,wartos¢ innych ludzi polega na tym, ze sa
oni jak okulary — wktadamy je i widzimy stare rze-
czy w zupetnie nowy sposéb” (Easen, 1985;83,
ttumaczenie whasne — A. T.). Dzieje sie tak dzieki
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temu, ze grupa, z ktora wspdtuczymy sie, ,,po-
zwala nam wyjs¢ poza wiasny spos6b rozumienia
Swiata, a jednoczesnie sprawi¢, Ze ten nasz maty,
oparty na indywidualnym doSwiadczeniu wkfad
uzyskuje nowa jakos¢ stajac sie czescia wieksze-
go obszaru wiedzy, z ktdrego skorzystaja wszyscy
cztonkowie grupy” (Handy, Aitken, 1896:64; ttu-
maczenie wiasne — A. T.).

W praktyce oznacza to, ze aby skutecznie
przygotowac studentéw do pracy w zawodzie na-
uczyciela i jednoczesnie zachecic ich do zawodo-
wego dialogu w przysztosci, kursy akademickie
dotyczace przedmiotow tzw. ,nauczycielskich”
powinny mie¢ charakter wykfadéw prowadzo-
nych metoda dialogowa oraz warsztatow, gdzie
doswiadczenie — w poczwoérnym, opisanym juz
wczesniej rozumieniu, jako wiedza autobiogra-
ficzna, spotkanie z innym cztowiekiem, jego po-
gladami i konstruktywna krytyka, czy wreszcie
doswiadczanie teorii w praktyce — jest podstawa
edukacji akademickiej w tej dziedzinie wiedzy.
Jesli chodzi o formy pracy, zajecia takie powin-
ny stanowi¢ potaczenie kilku réznych rozwiazan
organizacyjnych:
> praca cata grupa, podczas ktorej wykfadowca
przedstawia konkretne zagadnienie z zakresu
teorii lub metodyki nauczania jezykéw ob-
cych,
praca indywidualna, ktérej celem jest autore-
fleksja — odniesienie prezentowanych rozwia-
zan teoretycznych do wihasnych doswiadczen
— zaawansowanego juz ucznia jezyka obcego
czy rozpoczynajacego praktyke nauczycie-
la — oraz wspomnien byfego ucznia szkoty,
w ktorej rozwijat sie pod opieka konkretnego
pedagoga,
praca w grupach, gdzie indywidualne do-
$wiadczenia maja szanse spotkac sie i kiedy
mozna, uzywajac opisanej wyzej metafory,
.zatozy¢ okulary” i zmieni¢ perspektywe,
zajecia praktyczne w matych grupach, pod-
czas ktorych studenci prébuja nada¢ po-
znanym teoriom realny ksztatt w postaci
konkretnych technik i/lub materiatéw do wy-
korzystania w klasie,
czy wreszcie — fragmenty lekcji prowadzone
dla kolegéw z roku i przez tych kolegéw oce-
niane.



Te dos¢ ogblne — i dotyczace gtdwnie rozwia-
zan formalnych — uwagi postanowitam uzupet-
ni¢ o

...Methodology of encounter
- rozwiazania szczegotowe,

czyli dwa przyktadowe scenariusze zajec i we-
wnetrzny system ewaluacji, zaczerpniete z kur-
sOW teorii Uczenia sie i nauczania oraz metodyki
nauczania jezykdéw obcych, ktére od kilku lat
prowadze w mojej uczelni.

(1)

1.1.

Scenariusz 1: Teoria inteligencji wielora-
kich (multiple intelligences theory)
Wprowadzenie do teorii inteligencji wielora-
kich (m.in. Gardner, 1983) — wykfadowca.
Test diagnozujacy profil inteligencji wielora-
kich — studenci — indywidualnie.

Analiza wynikéw testu — studenci indywidu-
alnie oraz studenci w parach.

Prezentacja istniejacych juz pomystéw na ad-
aptacje teorii MI w klasie jezykowej (m.in.
Wingate, 1997) — wyktadowca.

Opracowanie technik uczenia poszczegdinych
umiejetnosci (czytanie, stuchanie, pisanie,
mowienie, gramatyka, stownictwo itd.) - stu-
denci w grupach dobranych na podstawie
profilu inteligencji (np. studenci, u ktérych
dominuje inteligencja muzyczna).
Prezentacja technik — studenci w grupach.
Krytyczna acz konstruktywna ocena zapropo-
nowanych rozwiazan — studenci w parach.

1.2.

1.3.

1.4.

1.5.

__.
N o

(2) Scenariusz 2 — Utrzymanie dyscypliny w kla-
sie

Refleksja nad potencjalnymi i/lub zaobserwo-
wanymi badz doswiadczonymi (np. w trakcie
praktyki pedagogicznej) problemami z utrzy-
maniem dyscypliny w klasie — studenci indy-
widualnie.

Informacja zwrotna — wszyscy studenci, wy-
ktadowca zapisuje liste probleméw na tabli-
¢y, tablica zostaje zastonieta.

Prezentacja probleméw z dyscyplina (z
uwzglednieniem podziatu wg potencjalnych
przyczyn i wieku uczniéw) oraz sugerowanych
rozwigzan (m.in. Komorowska, 2003, Har-
mer, 2001 i Brown, 2001) — wykfadowca.

2.1.

2.2.

2.3.
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2.4. Wideoprezentacja lekcji nieudanej
wzgledem dyscypliny — wykfadowca.
Proba diagnozy — dlaczego problem zaistniat,
co mozna byto zrobi¢, by mu zapobiec - stu-
denci w parach.

Wideoprezentacja lekgji udanej pod wzgle-
dem dyscypliny — wyktadowca.

Prezentacja szczegétowych rozwiazan doty-
czacych zapobiegania konfliktom w klasie
i ich rozwiazywania (wg Delaney, 2004)
- wyktadowca.

Ocena przedstawionych rozwiazan — studenci
w grupach.

Odstoniecie tablicy z lista probleméw, préba
odniesienia rozwazan teoretycznych z wykfa-
du do zebranych na poczatku zaje¢ proble-
mow — studenci w grupach.

pod

2.5.

2.6.

2.7.

2.8.

2.9.

Prowadzenie fragmentow lekcji — system
oceny wewnetrznej

(3)

Zanim rozwigzanie to zostanie zaprezento-
wane, wymaga kilka stow komentarza wstep-
nego. System prowadzenia fragmentéw lekgji
zostat wprowadzony miedzy innymi dlatego, ze
sam system praktyk pedagogicznych — podczas
ktorych student znajduje sie pod opieka nauczy-
ciela-mentora i podlega tylko jego ocenie — wy-
dawat sie niewystarczajacy. Z przyczyn wspo-
mnianych juz w niniejszym artykule uznalismy,
iz zasadne jest, by informacja zwrotna byla jak
najszersza i pochodzita od oséb o podobnym
— cho¢ nie tym samym — dos$wiadczeniu, oraz by
przeptyw informacji nie byt niczym skrepowany,
np. by dystans (wieku, spoteczny, poznawczy)
dzielacy obserwujacego od obserwowanego nie
uniemozliwiat otwartej wymiany mysli. W efek-
cie pojawit sie projekt prowadzenia fragmentow
lekgji, a wraz z nim prezentowany ponizej sy-
stem oceny wewnetrznej:

3.1. Kazdy student otrzymuje tekst, ktory stanowi
punkt wyjscia do fragmentu lekcji, ktdra stu-
dent ma przeprowadzic¢.

Studenci w czasie 2 miesiecy zapoznaja sie
z materiatami dydaktycznymi dotyczacymi
przygotowania lekcji w ogdle i rozwiazan,
dotyczacych  poszczegdlnych umiejetnosci
w szczegblnosci oraz biora udziat w warszta-
tach prowadzonych przez wyktadowce, pod-
czas ktérych sa prezentowane podstawy teo-

3.2.



retyczne i szczegbtowe rozwigzania dotyczace
metod i technik nauczania.
Studenci opracowuja wiasne materiaty dy-
daktyczne niezbedne do przeprowadzenia
lekcji i przygotowuja jej konspekt. W trakcie
tych przygotowan moga skorzystac z indywi-
dualnych konsultacji z wyktadowca.
Student, ktéry ma przeprowadzi¢ lekgje,
umieszcza przygotowane materiaty — w tym
test czytania ze zrozumieniem, przygoto-
wany dla swojego tekstu — w Internecie na
specjalnym forum dyskusyjnym zatozonym
na potrzeby omawianego przedsiewziecia.
Pozostali studenci, ktérzy wystepuja w cha-
rakterze uczniéw, maja za zadanie oceni¢
wszystkie przygotowane materiaty, ze szcze-
gélnym uwzglednieniem testu czytania ze
zrozumieniem, ktory rozwiazuja i dzielg sie
opiniami z autorem.
Student przeprowadza lekcje oparta na wspo-
mnianym tekscie. Lekcja jest oceniana przez

wyktadowce,

bioracych w niej udziat pozostatych stu-

dentow,

dwoéch studentéw-obserwatorow, kto-

rzy nie uczestnicza w lekcji, a jedynie ja

monitoruja.
Student otrzymuje informacje zwrotna na te-
mat przeprowadzone] przez siebie lekcji na
podstawie oceny ogolnej uczestnikéw zajec
i oceny szczegbtowej trojga obserwatoréw
(2 studentow i wyktadowcy).

3.3.

3.4.

3.5.

3.6.

Czy takie rozwiazania metodyczne sa wihasci-
we i skuteczne? Trudno mi na to pytanie od-
powiedzie¢ z catkowita pewnoscia, poniewaz
jestem uczestniczka zdarzen, nie za$ obiektywna
ich obserwatorka. Jednak na podstawie opinii
studentow — jako wyznawczyni pedagogiki dia-
logu — nie mogtabym nie podda¢ swojego pro-
jektu pod ocene wszystkich jego uczestnikow
— wiem, Ze to wfasnie te odwotujace sie do sze-
roko rozumianego doswiadczenia formy pracy
zyskuja najwieksze uznanie w grupach, ktérych
przygotowanie do zawodu nauczyciela odbywa
sie zmoim udziatem. To, co studenci cenig sobie
najbardziej, to wiasnie mozliwos¢ odwotania sie
do wihasnych doswiadczen, umozliwiajaca wy-
miane pogladéw praca w grupach i wspdlne
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poszukiwanie rozwigzan praktycznych. Czy to
oznacza, ze gdy podejma prace w szkole, beda
odczuwac potrzebe dzielenia sie wiedza i do-
Swiadczeniem w przedsiewzieciach takich jak
te z Warwick i Bilkent, czy w innych opartych
na wspdtdziataniu projektach majacych na celu
rozwdj zawodowy? Czy beda bardziej aktywni,
tworczy i krytyczni wobec innowacji? Nie wiem,
mam jednak nadzieje, ze tak.
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Ewa Pobiedzinska"
Watbrzych

Wczoraj i dzi$ ksztatcenia humanistycznego

w polskiej szkole

....beznadziejnym, Ikarowym lotem bytby caty wysitek kultury nowoczesnej, gdyby przez

nierozwage stracifa podpore tych skrzydet, ktére jej przypiat geniusz kultury antycznej”.

Kilka stow o dziedzictwie

Trzeba zdawac sobie sprawe, ze szkét w Pol-
sce, gdzie jeszcze sie uczy jezyka facinskiego
w klasach licealnych, jest bardzo niewiele. S to
zaledwie wyspy, bynajmniej nie archipelagi, na
oceanie ,pragmatycznych” programéw eduka-
cyjnych. Moze dlatego tak sie dzieje, poniewaz
uznano tacine za anachronizm.

Tymczasem truizmem jest powiedzie¢, ze ko-
rzeniami tkwimy w przesztosci, ze znajomosc
przesztosci to warunek europejskiej samoswia-
domosci. | chociaz ,.europejskos¢” odmieniamy
przez wszystkie przypadki przy réznych okazjach,
to jednak pozostaje ona pustym hastem, jesli nie
wiemy, ze ,bez greckiej filozofii nie bytoby w ogéle
europejskiej filozofii i teologii, bez prawa rzymskie-
go nie bytoby prawdopodobnie w ogdle praw czto-
wieka i panistwa prawa, a bez greckiej i rzymskiej
literatury nie bytoby nie tylko kilku niesmiertelnych
arcydziet, ale takze np. caftej wielkiej literatury pol-
skiej. Dotyczy to zreszta wszystkich niemal pozosta-
tych dziedzin kultury, chocby sztuk plastycznych.

Europa jest tworem polifonicznym, lezacym na
skrzyzowaniu réznych tradycji, greckiej, rzymskiej

o

Gustaw Przychocki

i judaistycznej. Chrzescijanstwo te tradycje w znacz-
nej mierze zintegrowato, wzbogacito, przemienito,
tworzac religijno-kulturowq synteze. W czasach
nowozytnych ich oddziatywanie zostato ostabione,
a komunizm wypowiedziat wojne zaréwno chrzes-
cijanom, jak i antykowi”. Tak mozna byto prze-
czyta¢ dawno temu we wstepnym artykule
redakcyjnym miesiecznika Znak poswieconym
antykowi (44/1992).

Europa - wieza Babel,
czy wspolny dom?

Dzi$, mimo idei zjednoczenia Europy, ktora
pochodzi z poczucia wspélnoty cywilizacyjnej,
wieja przeciwne wiatry. Ostro zarysowuja sie
przedziaty panstw narodowych, odzywaja wiezi
plemienne; zaden z jezykéw europejskich nie
petni funkgji kojné — jezyka wspélnego, w kto-
rym moglibySmy porozumiewac sie na wyzszym
pietrze duchowym. Jezyk angielski petni wpraw-
dzie role $rodka komunikadji, ale jakby ,.na par-
terze”, bo w dziedzinie techniki, handlu, czes-
ciowo polityki oraz turystyki.

Technika i ekonomia — tylko one zdejmuja
z cztowieka trudy zycia, zapewniaja zycie inten-

D Autorka jest emerytowana nauczycielka jezyka tacinskiego i przewodniczaca Sekcji dydaktyki Kota Wroctawskiego Polskiego

Towarzystwa Filologicznego.
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sywne, z mocnymi przezyciami i przygoda, przy
czym obiecuja jeszcze wiecej. Czy to nie sygnat,
ze blisko stad do hedonizmu? Ale jezeli juz tak
by¢ musi, ze bez tego parteru nie zbuduje sie
wyzszych pieter wyksztatcenia $redniego, niech
i tak bedzie. Nie udawajmy jednak, ze jedno-
poziomowo$¢ wyczerpuje mozliwosci zycia i jest
jedyna rzeczywistoscia warta akceptacji.

Europa jest przede wszystkim doswiadczeniem
ducha i kultury, niezmiernie bogatym i intensyw-
nym (...). Prymat tego, co duchowe — w najszer-
szym sensie tego terminu — stanowi zasade, kto-
rej ludy Europy nie moga ignorowa¢ bez zadania
gwattu wiasnej genezie historycznej”?.

Czy facina jest cztowiekowi
koniecznie potrzebna?

Wszyscy zdajemy sobie dobrze sprawe z tego,
ze system edukacji w wolnej Polsce wymagat
kompleksowej reformy. Szkota polska od 1949
roku byta poddawana wielu reformom wprowa-
dzanym odgornie. Kazda z nich nauczyciel rea-
lizowat jako wytyczne programéw rzadowych
i nie identyfikowat sie z nimi, a uczen nie byt
tych reform podmiotem, a przedmiotem.

Warto przypomniec zrodta pierwszej reformy.

Zgodnie z tajna (ujawniona po upadku rezimu
komunistycznego) instrukcja z 2 czerwca 1947 r.,
przygotowana przez Komitiet Gosudarstwiennoj
Biezopastnosti (KGB) dla ambasady radzieckiej
w Warszawie, pkt. 35 (razem byto punktow
czterdziesci pie¢) dotyczacy polityki oSwiatowe;j,
brzmi: ., doprowadzi¢ do zerwania korelacji miedzy
przedmiotami (...), do usuniecia ze szkét Srednich
faciny, greki, filozofii ogéinej, logiki™. Jezyk facin-
ski byt wiec rugowany od 1949 r. (w wyniku
reformy odwiaty wedtug wzorca sowieckiego —
patrz: instrukcja), a nastepnie w latach 60. w ra-
mach polityki antyinteligenckiej. Coraz stabsze
wyksztatcenie klasyczne, tak na poziomie szkoty
Sredniej, jak i wyzszej, spowodowato w latach
90. i nastepnych dalsza redukcje resztek faciny
ze szkot licealnych. Walka z tacing w okresie
panowania komunizmu byla rzecza zrozumiata,
bowiem jezyk ten nie dawat sie zideologizowac.

Klasyczno$¢ tego jezyka nie pozwalata na do-
wolne nim manipulowanie, uzywanie go jako
$rodka nowomowy, stuzacej fatszowaniu rzeczy-
wistosci. Jezyk natomiast, ktorym sie nie mowi,
nie moze w zaden sposéb tej funkgji spetniac.
Wrecz przeciwnie, proza i poezja facinska odkry-
wata przed mtodym czytelnikiem Swiat alterna-
tywny, niezaktamany, bliski i zrozumiaty.

Uczenie jezyka tacinskiego, a byto jeszcze
w PRL troche szkét, w ktérych istniat — w pro-
gramach klas humanistycznych i przyrodniczych
- niewatpliwie stuzyto wyeliminowaniu destruk-
cyjnych skutkdw tej instrukcji nie tyle admini-
stracyjnych, ale przede wszystkim mentalnych.

| oto w wolnej Polsce brak jezyka tacifiskie-
go w programach szkét srednich nikogo dzisiaj
ani nie niepokoi, ani nie dziwi. Przyjelismy sta-
tus quo ante (stan poprzedni) za obowiazujacy
dzis i za swéj whasny (przywyklismy do znikomej
obecnosci lub nieobecnosci tego przedmiotu
w polskich szkotach).

Gdy uswiadomimy sobie, Ze priorytetem
w procesie szkolnym jest wychowanie, (czego
dowodem jest mysl o Narodowym Instytucie
Wychowania), ze miodziez oczekuje od swoich
nauczycieli ,uzasadnionych racji zycia”, a coraz
mniej ,.bogatych srodkéw do zycia”, znalezienie
wystarczajacych racji dla faciny w wyksztatce-
niu ogélnym nie bedzie trudne. Od poczatku
bowiem w Europie problem wychowania czto-
wieka wiazat sie ze studiami nad starozytnoscia.
Uchodzita ona w oczach pézniejszych epok za
niewyczerpane zrodfo wiedzy i kultury.

Na lekcjach faciny przeprowadza sie taka
analize poje¢, sadow (zdan), mysli (a nalezy to
do istoty programu lekcyjnego), ktéra ksztaici
w uczniu uwazny stosunek do stowa. Dzieki
temu fatwiej odrzuci¢ wszelkie bezwartoscio-
we, miatkie tresci powodujace duchowy chaos
i zamet intelektualny. Czytanie autoréw staro-
zytnych i sredniowiecznych stuzy wprowadzaniu
fadu (kosmosu) w sfere intelektualna i duchowa
cztowieka.

Uczniowie dzieki nauce taciny zyskuja nie-
banalna wiedze o Swiecie, a ksztatcenie szkolne
pozostaje w nurcie tradycji humanistycznych
i jednocze$nie otwiera sie na nowe wyzwania

2 Jan Pawet Il, z wystapienia do przewodniczacych Konfederacji Przemystowych Europy — L'Osservatore Romano 3 XII 1990.
3 Zob. artykut prof. Jacka Juliusza Jadackiego (2002), Mysli o wychowaniu narodu, w: ,Odra” nr 4/2002, s. 11-14.
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kulturalne zjednoczonej Europy. Jezyk facifski
zgodnie z podstawa programowa zapewnia
petna edukacje kulturowa, w tym edukacje oby-
watelska i patriotyczna, wprowadza najpetniej
w dziedzictwo Europy po antyku.

Rzecz w tym, Ze co innego zatwierdzony pro-
gram, a co innego wytyczne ministerialne w spra-
wie tzw. siatki godzin. Otéz stan obecny przed-
stawia sie nastepujaco:

1. W siatce godzin dla 3-letniego liceum ogélno-
ksztatcacego, ustalonej przez Ministerstwo Edu-
kacji Narodowej, nie przewidziano godzin dla
przedmiotu jezyk facifski i kultura antyczna.
Jezeli w jakiejs szkole facina jeszcze istnieje,
jest realizowana z puli godzin do dyspozydji
dyrektora. Dlatego jest zrozumiate, ze godzin
przeznaczonych w 3-letnim cyklu nie moze by¢
wiele: z doswiadczenia wiemy, ze czesto jest to
1 godzina tygodniowo przez dwa lata, lub na-
wet tylko przez jeden rok.

. Program 3-letniego gimnazjum réwniez nie
przewiduje nauki jezyka facinskiego.

. Zgodnie na przyktad z programem nauczania
jezyka facinskiego i kultury antycznej poziom
podstawowy (nr dopuszczenia MENiS: DKOS-
5002-45/05) powinien by¢ realizowany w wy-
miarze 175 godzin (np. kl. 1 = 70; k. Il - 70;
kl. 1l = 35) za$ rozszerzony w wymiarze — 220.

. W 4-letnim liceum ogolnoksztatcacym na po-
czatku lat 90. jezyk tacinski obowiazywat w pro-
filu humanistycznym w wymiarze minimalnym
8 godzin w cyklu (w sumie okoto 280 godzin).
Poszczegolni dyrektorzy mieli mozliwos¢ i dobra
wole powiekszania liczby godzin do 10 i wiecej,
zwihaszcza w klasach z programem autorskim.

. Cisnie sie pod pidro postulat: wprowadzi¢ przed-
miot — jezyk facinski i kultura antyczna do pro-
gramu liceum ogdlnoksztatcacego zagwaran-
towad mu wiasciwa siatke godzin.

Kilka uwag praktycznych

Obecnie istnieje réwniez wazna problema-
tyka korelacji polskich i zachodnioeuropejskich
standardéw edukacyjnych. Rozbieznosci do-
tycza zwlaszcza nauki jezyka tacinskiego. Przy-

% Dane uzyskane za posrednictwem Internetu.

74

kiad: W gimnazjum matematyczno-przyrodni-
czym w Zurychu (Realgymnasium Raemibuel)
tacina jest nauczana obowiazkowo jako drugi
jezyk obcy w wymiarze 4-5 godzin tygodniowo
(2 lata), w klasach nastepnych - sprofilowanych
— jako drugi lub trzeci jezyk (3-6 godz.) do wybo-
ru; w gimnazjum w Bazylei godziny jezyka facin-
skiego od klasy 1-5 wynosza 17 godzin w cyklu?.
Warunkiem przyjecia na wiele kierunkow stu-
diéw w Niemczech (humanistycznych, spotecz-
no-politycznych, przyrodniczych) oraz na studia
doktoranckie jest tzw. Latinum (okreslona liczba
godzin jezyka facinskiego w szkole sredniej; tylko
pojedyncze polskie szkoty odpowiadatyby tym
standardom). Kandydat z Polski chcac podjac stu-
dia na zachodzie Europy nie bedzie mogt liczy¢
na wyjatkowe potraktowanie.

Obecnie istnieje tez tendencja ograniczania
wymiaru godzin jezyka facinskiego na lektoratach
wydziatdw humanistycznych na wielu uczelniach
w Polsce, a uzasadnieniem jest dostosowanie do
standardéw na uczelniach europejskich. Tylko
nikt nie liczy i nie poréwnuje godzin faciny, ja-
kie obowiazuja ucznia gimnazjum i liceum w np.
Szwajcarii czy Danii, a jakie ucznia liccum (tylko
w 3-letnim liceum!) w Polsce.

Sprowadzajac facine do wymiaru 2 lub 3 go-
dzin w cyklu szkolnym czynimy z niej przedmiot
bezuzyteczny. Z punktu widzenia ucznia nie
mozna wykorzysta¢ znajomosci poczatkowej je-
zyka do prostej komunikacji zycia codziennego,
Co osiaga sie prawie w trybie natychmiastowym
przy nauce jezyka nowozytnego.

W nauce jezyka tacinskiego i kultury an-
tycznej chodzi o wazkos¢ przekazu stownego
(poetyckiego, filozoficznego, prawnego, mito-
logicznego, religijnego), jaki pozostawita nam
literatura antyku i mysl chrzedcijanska. Wymaga
on odpowiednio czestego kontaktu.

Rzecz w tym, Ze szkota typu licealnego (najle-
piej poprzedzona odpowiednio skonstruowanym
gimnazjum) nie ma (nie powinna miec!) bezpo-
Srednio na celu praktycznej uzytecznosci, lecz ba-
danie poznawcze. tacina i zwigzana z nig kultura
klasyczna, jako wazna czes¢ wiedzy formujacej,
zostata jednak uznana za co$ zbytecznego i padia
ofiara tendencji ,,odchudzania programéw”.



Uczac jezyka facinskiego nie chodzi o konser-
watywne zachowywanie wartosci kulturowych,
ich prosta reprodukcje, ale wrecz przeciwnie:
o wykorzystanie wartosci antyku jako ziar-
na (T. Zielinski), by dopoméc uczniom - dzieki
wielkim i nigdy nie zdezaktualizowanym wa-
lorom wychowawczym — osiggna¢ dojrzatosc
umystowa i duchowa.

Eliminujac jezyk facinski z egzaminu matu-
ralnego, praktycznie eliminuje sie go z edukacji
szkolnej. Zatem nie bez sensu pozostaje pytanie:
Czy w trzecim tysiacleciu narodzi sie drugi Zyg-
munt Kubiak?

Czytajac dzieta tego pisarza, stykamy sie z Eu-
ropejczykiem, dla ktérego — jak sam mowit — oj-
czyzna jest Srédziemnomorze. Kultura judeo-
greco-facinska rzeczywiscie przemawia zywo do
Zygmunta Kubiaka. Czy tak samo przemawia
do Polakéw ksztatconych w polskich szkotach
i uniwersytetach? Co i ile uczen lub student
jest w stanie przyjac z dziedzictwa kulturowego
antyku i sredniowiecza? Jak reaguje na prawdy
wazne dla dalekich przodkéw? Nalezy bowiem
pytac nie o to, czy Homer, Cyceron, Owidiusz,
Tomasz z Akwinu jest jeszcze zywy dla nas, lecz
czy i na ile my sami jesteSmy zdolni do przyjecia
i przejecia sie ta glebia i powaga uczu¢ i mysli,
jakie spisano ongi$ na temat zycia i Smierci, Swia-
ta i czlowieka, dobra i zta, piekna i prawdy.

Czy umiemy jeszcze stuchac
mistrzéw?

Maria Janion: ,Konieczne jest odnowienie hu-
manistyki, miedzy innymi poprzez powrét do wy-
chowania klasycznego, do prawdziwego, gtebokiego
czytania ksiazek. To wszystko faczy sie z postulatem
zaczarowania $wiata. Takze w tym sensie, zeby chcie¢
czytac ksiazki™.

Jerzy Stempowski: , Od pewnego przemystowca
styszatem przypisywane Citroenowi zdanie, Ze naj-
lepsze kwalifikacje na kierownikéw wielkich przed-
siebiorstw posiadaja osoby umiejace takze w wieku
dorostym czyta¢ autoréw faciniskich. Nowozytne
przedsiebiorstwa przemystowe sa tak ztozone, Ze kto

wchodzi w szczeg6ty, traci z oczu catos¢. Kierownik
moze nie znac¢ szczeg6tow, ale musi odpowiedzie¢ na
pytanie, po co dane przedsiebiorstwo w ogdle istnie-
je i jakim celom ma odpowiadac. Musi wiec posiadac
don stosowny dystans, spojrzenie humanistyczne, ja-
kie daje znajomos¢ autoréw klasycznych™.

Czestaw Mitosz: ., Homer, Wergili, Horacy, Owi-
diusz, Akropol, Swigtynia w Paestum $wiadcza o tym,
Ze nie zmienia sie nasza zdolnos¢ odroézniania piekna
od brzydoty, Ze cztowiekowi dostepne s3 obiektywne
miary oceny, réwniez oceny dobra i zla. Cywilizacja
Srédziemnomorska wspiera sie na fundamencie dzief,
ktore trwaja (...). Polska, pomimo wszelkich swo-
ich nieszczes¢, ma swoj udziat w tej przestrzeni dziet
wiecznych, i to jest sama jej istota. Bylaby nedzna,
gdyby nie jej swietna przesztos¢, gdyby nie bogate
i potezne paristwo Jagiellondw, kiedy facina i Renesans
otworzyly ja na wzory klasycznego piekna, a jezyk pol-
ski, ksztaftowany przez wplywy faciriskiej skladni, stat
sie sprawnym narzedziem. Do dziet niewatpliwie trwa-
fych, bedacych wspdlng wiasnoscia Europy, Polacy
maja petne prawo doda¢ horacjanska poezje Kocha-
nowskiego i nie mniej rzymska, przez sama budowe
wiersza, poezje Mickiewicza (ktéry przecie wykladat
literature acinska w Lozannie).

(..) Skoro na moje pierwsze poetyckie proby silnie
wptynat Owidiusz z lekji faciny, dlaczego nie poszed-
fem na filologie? Osoby znajace greke i facine zawsze
zaliczatem do istot wyzszych. Wstepujac na prawo,
wcale nie miatem ochoty zosta¢ adwokatem, sedzia czy
prokuratorem, ale zaleta tego wydziatu byfa nieokre-
Slonos¢ celu i kariery. Natomiast filolodzy i polonisci
byli z goéry zamrozeni w zawodzie nauczycielskim. Za
wysokie miatem ambicje, zeby chcie¢ zosta¢ belfrem,
az wreszcie (dobrze mi tak) zostatem nim w Ameryce.
A greki i tak musiatem sam sie uczyc.

Gdybym jako mifody czlowiek zanurzyt sie w prze-
strzen dziet greckich i facinskich (...), bytbym lepiej
wyksztatcony i mniej miotany tak zwanymi pradami
epoki. Widocznie musiatem sie w réznych paskudz-
twach wytarza¢, zachowujac po cichu poczucie nie-
zmiennych miar, ale jako zabronionych, zbyt cennych,
zeby sie do nich przyznawac.

Henryk Waniek: , (...) chwalebna jest — jestem
przekonany — droga refleksji nad rzeczywistoscia, filo-
zofowanie, sporzadzanie — chocby przed sobg — bilan-

%) Zob. artykut Opowiadac o ludzkim cierpieniu, , Tygodnik Powszechny” nr 6/2007.
9 Jerzy Stempowski (2005), Eseje dla Kasandry, Stowo/obraz terytoria, Gdansk, s. 108-109.
) Czestaw Mitosz (1998), Zycie na wyspach, Krakow: ,Znak”, s. 37 i nn.
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su doswiadczen. A do tego jest potrzebne — bardziej
niz intensywnosc¢ — to, co filozofowie greccy nazywali
apatia. Dzis pojecie to oznacza depresje lub bezna-
mietna pasywnosc. Ale w znaczeniu pierwotnym apa-
tia — ideat stoikéw — byfa synonimem madrosci. Tak ja
rozumiat Seneka, a jeszcze bardziej cesarz-filozof Ma-
rek Aureliusz. Spodziewali sie oni, ze apatia pozwoli
spokojnie i rozwaznie omija¢ mielizny egzystencji. Na
tym polegata madra obecnos¢ cztowieka w teatrze
Swiata. Na percepgji uwolnionej od terroru emogji
i eskalacji intensywnosci. W naszych czasach, przepel-
nionych burzliwymi afektami, ideat apatii wydaje sie
anachroniczny. Ale kto wie, czy nie jest to jeden z tych
anachronizméw, z pomoca ktérych mozna spojrze¢
inaczej — madrzej — na bolaczki czasu terazniejszego?
Ma on wszelako kilka wad — wymaga decyzji, pewne-
go wysitku, odrobiny trudu, szczypty rezygnacji, by¢
moze szczescia”®.

Zofia Trancygier-Koczuk?
Biatystok

Na zakonczenie

Co o tym mysla osoby odpowiedzialne za
oSwiate i nauke w Polsce? Ministerstwo Eduka-
¢ji Narodowej ruguje tacine z programu szkol-
nego®, moze uwazajac, ze nie warto traci¢ czasu
na nauke jezyka, ktérym i tak nikt nie méwi? Kto
rozumie, ze to niebywata zaleta tego jezyka?!
Kisiel zakonczytby: Zgadnij, koteczku, dlaczego?

(lipiec 2006)

® Katarzyna Janowska, Piotr Mucharski (1998), Rozmowy na koniec
wieku. Rozdz. O sztuce widzenia, Krakow: ,Znak”, s. 251 i n.

® Uprzednio, tj. w roku 2005, MENiS zatwierdzit przedmiot jezyk
facinski i kultura antyczna do programu liceum ogélnoksztatca-
cego, ale przedmiot nie figuruje ani w siatce godzin, ani w puli
przedmiotow obowiazkowych na egzaminie maturalnym.

Jezyki obce w szkotach wojewddztwa podlaskiego

na tle kraju

W Swietle raportu Najwyzszej Izby Kontroli i diagnozy Kuratorium Oswiaty

w Bialymstoku

Nauczanie jezykdw obcych w obecnej rze-
czywistosci — w dobie integrujacej sie Europy
i coraz wiekszego otwarcia na $wiat — stato sie
priorytetowym zadaniem poszczegolnych kra-
jow i ich systemow oswiatowych. Umiejetnos¢
komunikowania sie w réznych jezykach jest we
wspbtczesnym $wiecie umiejetnoscia absolutnie
niezbedna z pragmatycznego punktu widzenia
i jednym z najistotniejszych elementéw dobrego
wyksztatcenia.

Powszechnie wiadomo, ze im wczesniej roz-
poczyna sie nauke jezyka obcego, tym lepsze
mozna osiagna¢ rezultaty. Masowa nauka jezy-
kéw obcych pozostaje domena panstwowego
systemu  szkolnictwa, wspieranego coraz po-

wszechniej przez formy spoteczne czy prywatne
(np. szkoly jezykowe) oraz wszelkiego rodzaju
indywidualne samoksztatcenie.

Europa i jej szkoty sg wielojezyczne. Ta ce-
cha, kojarzona zreszta tradycyjnie z problemami
dotyczacymi imigrantéw, z perspektywy nasze-
go kraju moze sie wydawac nieistotna. Braku-
je nam jednak czesto swiadomodci, ze zyjemy
w kraju zréznicowanym pod wzgledem kulturo-
wym, jezykowym, wyznaniowym i narodowos-
ciowym. Nasz region — Podlasie — jest pod tym
wzgledem regionem specyficznym. Obok siebie
2yja Polacy, Biatorusini, Ukraincy, Litwini, Tata-
rzy, Romowie. Wielu z nas, mieszkancéw tego
regionu, tu urodzonych czy pdzniej tu zamiesz-

" Dr Zofia Trancygier-Koczuk jest adiunktem na Wydziale Filologicznym Uniwersytetu w Biatymstoku. W latach 2002-2006

byta kuratorem oswiaty w Biatymstoku.



katych, doswiadczyto i miato to szczedcie przy-
swoi¢ sobie stownictwo, akcent a moze tylko
melodie mowy rodzicéw, dziadkéw, sasiadow
- mieszkancéw tego matego skrawka ziemi,
gdzie uptyneto nasze dziecinstwo i mtodosc.

Do niedawna jeszcze — pisze Barbara Glowa-
cka? - wielojezycznos¢ oznaczata znajomos¢ kilku
jezykow( mowimy o kims, ze jest wielojezyczny) lub
wspdfistnienie roznych jezykdw w danym kraju, np.
Szwajcarii (...). Nowe podejscie do tego zagadnie-
nia wyréznia sie tym, ze nacisk jest kfadziony nie
na liczbe jezykéw, ale na proces, w ciagu ktérego
jest budowana kompetencja wielojezyczna. Inaczej
méwiac, o jakosci tej kompetencji stanowi nie liczba
jezykow poznanych w szkole, ale suma naszych do-
Swiadczen jezykowych i kulturowych oraz sposéb,
w jaki wykorzystujemy te doswiadczenia, aby dosko-
nali¢ zaréwno kompetencje jezykowa, jak i komuni-
kacyjng we wszystkich znanych nam jezykach teraz i
w przysztosci. Wielojezycznosc stanowi wiec element
kultury ogdlnej i jest budowana od najmfodszych
lat poczawszy od jezyka naszych rodzicéw (czasem
dziadkéw), przez jezyk miejscowy, jezyk oficjalny,
ten lub te, ktérych uczymy sie w szkole i poza szkofa
a koriczac na tych, ktére poznajemy w trakcie stu-
diéw, pracy zawodowej (...)".

Jak sobie radza z jezykami obcymi nasi podla-
scy uczniowie? Jak z nowymi wyzwaniami w tym
zakresie radza sobie podlaskie szkoty? Jak ta sy-
tuacja wyglada na tle kraju? Jakie wyniki osiaga-
ja uczniowie na réznych szczeblach nauczania?
Jacy nauczyciele z nimi pracuja? Jakie wnioski
mozemy wycigga¢ positkujac sie porownywal-
nymi wynikami egzaminow zewnetrznych? Tych
pytan jest ciagle bardzo duzo...

Od 4 kwietnia do 30 czerwca 2005 r., Naj-
wyzsza lzba Kontroli przeprowadzita w catej
Polsce sprawdzanie organizacji nauczania jezy-
kéw obcych w szkotach publicznych wszystkich
typdw. Celem kontroli byta ocena w zakresie:
> przestrzegania obowiazujacego wymiaru za-

je¢ obowiazkowych,
> przestrzegania dopuszczalnej liczby uczniow

W grupie zajeciowe;j,

» stosowania programéw i podrecznikow do-
puszczonych do uzytku szkolnego.

Kontrole przeprowadzono w 67 szkotach
publicznych prowadzonych przez jednostki sa-
morzadu terytorialnego z terenu wszystkich
wojewddztw: w 17 szkotach podstawowych,
17 gimnazjach, 12 liceach ogélnoksztatcacych,
12 szkofach i zespotach szkét zawodowych oraz
9 zespofach szkét réznych typow.

Nauka jezykéw obcych w szkofach publicz-
nych w Polsce jest obowiazkowa od IV klasy
szkoty podstawowej, w wymiarze 1-3 godzin
tygodniowo na jeden jezyk. W liceach i techni-
kach obowiazuja dwa jezyki obce. Zakres nauki
moze oczywiscie by¢ zwiekszony przez dodatko-
we godziny dydaktyczne na zajecia obowiazko-
we, przydzielane przez organ prowadzacy, przez
wprowadzenie dodatkowego przedmiotu jezyka
obcego lub zorganizowanie zaje¢ pozalekcyj-
nych.

Wsréd nauczanych obowiazkowo w szkotach
publicznych jezykéw obcych, najpowszechniej-
szymi sg angielski i niemiecki. W roku szkolnym
2004/2005 uczyto sie tych jezykéw odpowiednio
65,3% i 34,2% ogbtu uczniow w Polsce. Pozo-
state jezyki nowozytne, nauczane w ramach zaje¢
obowiazkowych, to: jezyk rosyjski (6,7%), fran-
cuski (3,4%), wioski (0,2%), hiszpanski (0,2%).

W kontrolowanych szkotach struktura na-
uczania jezykéw obcych nowozytnych w ramach
zaje¢ obowiazkowych byta nastepujaca: jezyk
angielski — 66,3% ucznioéw, niemiecki — 45,9%
uczniéw, rosyjski — 10,7% uczniéw, francuski
- 3,8% uczniéw i hiszpanski — 0,1% ucznidw.
Z przeprowadzonej kontroli ogélnopolskiej wy-
nikaja konkretne wnioski. Warunki nauczania
jezykow obcych w skontrolowanych szkofach
publicznych Najwyzsza Izba Kontroli ocenita ne-
gatywnie. Stwierdzita wystepowanie istotnych
nieprawidfowosci az w 85,1% szkot podlegaja-
cych kontroli.

Nieprawidtowosci polegaty w szczegdlnosci
na?:

» nieprzestrzeganiu wymagan w zakresie do-
puszczalnej liczebnosci  grup zajeciowych
(w 36 szkotach, tj. 53,7%, w oddziatach li-
czacych ponad 24 uczniéw nie dokonywano
podziatu na grupy),

? Barbara Glowacka (2002). Kilka refleksji na temat wielojezycznosci, w: . Jezyki Obce w Szkole” nr 6/2002, s. 18.
3 Zrodho: http://bip.nik.gov.pl/pl/bip/wyniki-kontroli-wstep/inform2005/2005175 /.



» stosowaniu programéw nauczania niedo-
puszczonych do uzytku szkolnego lub nieod-
powiednich dla tego typu szkoty (w 9 szko-
fach, tj. 13,4%),

» stosowaniu podrecznikéw niedopuszczonych
do uzytku szkolnego lub nieodpowiednich
dla danego typu szkoty (w 15 szkofach, tj.
22,4%),

» powierzaniu zaje¢ edukacyjnych nauczycie-
lom nieposiadajacym wymaganych kwali-
fikacji jezykowych i pedagogicznych (w 33
szkotach, tj. 49,3%).

Tylko w co siédmej skontrolowanej szkole (t].
w 10 szkotach, co stanowi 14,9%), zapewniono
prawidtowe warunki nauczania jezykéw obcych,
okreslone w ramowych planach nauczania oraz
niezbedna liczbe nauczycieli posiadajacych wy-
magane kwalifikacje do ich nauczania.

W grupie porownywalnych panstw Unii Eu-
ropejskiej Polska nalezy do grupy krajow (wraz
z Portugalia, Stowacjg i Islandia), w ktérych
obowiazkowa nauka jezykéw obcych w szko-
fach publicznych rozpoczyna sie najpdzniej, bo
w wieku 10 lat. Dla poréwnania: w Norwegii
- w wieku 6 lat, w Finlandii, Szwecji i Estonii
w wieku 7 lat, a w Niemczech i Francji w wieku
8 lat. Zdaniem Najwyzszej Izby Kontroli, Mini-
ster Edukacji i Nauki powinien rozwazy¢ przede
wszystkim:

» wprowadzenie obowiazkowe] nauki jezyka
obcego od pierwszej klasy szkoty podstawo-
wej,

» wprowadzenie obowiazkowej nauki drugie-
go jezyka obcego w szkole podstawowej,

» okresli¢ standardy wyposazenia szkét w po-
moce dydaktyczne do nauki jezykéw obcych.
Po stronie organéw nadzoru pedagogiczne-

go powinno by¢ ciagte i rzetelne weryfikowanie
prawidfowosci organizacji nauczania jezykow
obcych, powierzania zaje¢ odpowiednio wy-
kwalifikowane]j kadrze nauczycielskiej oraz sto-
sowania programéw i podrecznikéw dopuszczo-
nych do uzytku szkolnego. Od stopnia realizagji
powyzszych uwag i stwierdzen w duzym stopniu
zaleza wyniki nauczania w tej dziedzinie.

Jak na tle badan ogéInopolskich wyglada wo-
jewodztwo podlaskie? W roku szkolnym 2005/
2006 Podlaskie Kuratorium O$wiaty przeprowa-
dzito badanie organizacji nauczania jezykdw ob-
cych w szkofach publicznych. Ocenie poddano:
> przestrzeganie obowiazujacego wymiaru za-
je¢ obowiazkowych, dopuszczalnej liczby ucz-
niow w grupie zajeciowej, stosowanie pro-
gramoéw i podrecznikow dopuszczonych do
uzytku szkolnego,
dodatkowe nauczanie jezykdw obcych,
warunki lokalowe,
kwalifikacje nauczycieli jezykow obcych,
nadzér pedagogiczny dyrektora szkoty?.
Badanie przeprowadzono w 87 szkotach pub-
licznych wojewddztwa podlaskiego: w 41 szko-
tach podstawowych, 19 gimnazjach, 9 liceach
ogolnoksztatcacych, 6 liceach profilowanych,
6 technikach i 6 zasadniczych szkotach zawodo-
wych. Diagnoza byta przeprowadzona juz po
wprowadzeniu (i rozpoczeciu prac przygotowaw-
czych ) zmian, do ktorych resort zostat zobligo-
wany m.in. w wyniku kontroli NIK, a mianowi-
cie:

» od 1 wrzesnia 2006 r. wprowadzono jezyk an-
gielski w klasach pierwszych szkot podstawo-
wych, finansowany z rezerwy celowej budze-
tu panstwa,

» Ministerstwo Edukacji Narodowej rozpoczeto
prace przygotowawcze nad wprowadzeniem
obowiazkowego nauczania jezyka angielskie-
go w edukacji wczesnoszkolnej w roku 2008
i wprowadzeniem nauki drugiego jezyka ob-
cego w klasie czwartej szkoty podstawowe;j

» nowego rozporzadzenia Ministra Edukagji
Narodowej z dnia 8 wrze$nia 2006 roku,
0 zmianie rozporzadzenia zmieniajacego
rozporzadzenie w sprawie warunkow i spo-
sobu oceniania, klasyfikowania i promowa-
nia uczniéw i stuchaczy oraz przeprowadza-
nia sprawdzianéw i egzamindéw w szkotach
publicznych (Dz. U. z 2006 r. Nr 164, poz.
1155). Na mocy tego aktu prawnego roz-
szerza sie zakres egzaminu gimnazjalnego
0 cze$¢ obejmujaca wiadomosci i umiejetno-

vVYvyVvyy

4 Podlaskie Wiesci Oswiatowe, 2006, nr 8/79/, s. 16-20, ,Diagnoza w zakresie organizacji nauczania jezykéw obcych w szko-
fach publicznych wojewodztwa podlaskiego w roku szkolnym 2005/2006". Autorka diagnozy: Dorota Zimnoch — wizytator
Wydziatu Szkolnictwa Podstawowego i Gimnazjalnego Kuratorium OSwiaty w Biatymstoku.



Sci z jezyka obcego nowozytnego. Egzamin
zostanie przeprowadzony w roku szkolnym
2008/2009.

Co wynika z przeprowadzonych badan?
Wiekszos¢ badanych wskaznikéw wyraznie na
korzys¢ odbiega od danych z raportu Najwyzszej
Izby Kontroli i ta konkluzja napawa umiarkowa-
nym optymizmem. Z badan Kuratorium O$wia-
ty w Biatymstoku wynika, ze wiréd jezykow ob-
cych nauczanych jako obowiazkowe w szkotach
publicznych wojewddztwa podlaskiego czoto-
wa pozycje zajmuje jezyk angielski (84,37%)/.
Ten wysoki wskaznik utrzymuje sie od kilku
lat (poréwnaj: J. Zarebska®). ,W roku szkolnym
2000/2001 dominuja w zakresie powszechnosci te
same wojewddztwa, co w roku poprzednim, to zna-
czy: woj. podlaskie i woj. Slaskie”. Z badan autorki
wynika, ze w wojewddztwie podlaskim wskaznik
nauczania jezyka angielskiego wynosi 68,1%
a w wojewodztwie slaskim 66,9%. Drugim
w kolejnosci jest (jak wynika z badan kurato-
rium o$wiaty) jezyk niemiecki (21,24%) oraz je-
zyk rosyjski (11,99%). W mniejszym procencie
sa nauczane: francuski, hiszpanski, tacina.

Na uwage zastuguje fakt wyraznie wiekszego
wskaznika nauczania jezyka angielskiego i ro-
syjskiego w szkotach podlaskich, w stosunku do
wskaznikow ogolnokrajowych.

W oddziatach liczacych powyzej 24 uczniow,
w ktérych musi nastapi¢ podziat na grupy, tylko
w dwu badanych szkotach podlaskich nie doko-
nano takiego podziatu. Z badan NIK wynika, ze
obowiazku tego nie spetniono w 53,7% szkot.

Prawidtowo sa realizowane programy na-
uczania. Tylko dwie szkoty sposrod badanych
nie spetniaty tego wymogu (w badaniach NIK
13,4%).

Niepokojace zjawisko odnotowano w zakre-
sie korzystania z podrecznikdéw do nauki jezykow
obcych. Jakkolwiek stosowane do nauki pocho-
dza z obowiazujacego w tym roku szkolnym
wykazu podrecznikow MEN dla danego typu
szkoty, to jednak az 83,3% uczniéw badanych

technikéw nie posiada wiasnych podrecznikéw
(podobnie: 66,6% uczniéw zasadniczych szkot
zawodowych i 33,3% uczniéw licedw profilo-
wanych). Sytuacja ta wynika, w interpretacji
dyrekeji szkét, z wysokich cen podrecznikéw
i trudnych warunkéw materialnych uczacej sie
miodziezy.

W szkofach objetych badaniem, w zakresie
nauczania jezykow obcych, dyrektorzy staraja
sie zatrudnia¢ kadre zgodnie z wymaganymi
kwalifikacjami. Pozostaje jeszcze jednak dos¢
duzy, niepokojacy wskaznik 16,09% zatrudnio-
nych nauczycieli bez kwalifikacji (dla poréwna-
nia w kraju - 49,3%). W takich przypadkach
zgode na zatrudnienie wydaje kurator oéwiaty.

Najwieksza grupe wérdd nauczycieli jezykow
obcych w badanych szkotach wojewédztwa
podlaskiego stanowig nauczyciele mianowani
(43.35% ) i kontraktowi (30,08%). W dalszej
kolejnosci sa nauczyciele stazysci (15,95%). Naj-
mniej liczng grupe, niestety, stanowia nauczycie-
le dyplomowani —tylko 9,84%®. W 6 badanych
szkotach zatrudniono cudzoziemcow. Najczesciej
sq to obywatele Biatorusi. Zdarza sie réwniez, ze
szkofa zatrudnia lektora z firmy jezykowej, cze-
sto bez przygotowania pedagogicznego.

W 5 przypadkach badanych szkét, wymiar
godzin pracy nauczycieli jezykéw obcych nie
byt zgodny z przepisami prawa o$wiatowego, to
znaczy godziny ponadwymiarowe przekraczaty
', tygodniowego obowiazkowego wymiaru go-
dzin. Sytuacja taka najczesciej wynikata wtasnie
z braku nauczycieli.

State monitorowanie kwalifikacji nauczycieli
jezykdéw obcych w ramach nadzoru pedago-
gicznego kuratora oswiaty i dyrektora szkoty to
zadanie ciagte i konieczne. Nauczyciele zatrud-
nieni na state w danej gminie i szkole powinni
mie¢ mozliwos¢ zdobywania nowych kwalifika-
¢ji (w tym tez szczegblnie do nauczania jezykow
obcych). Zacheta moze by¢ w tym przypadku
mozliwos¢ skorzystania ze srodkéw finansowych
przeznaczonych na doskonalenie nauczycieli.

(styczen 2007)

%) Jadwiga Zarebska (2001), Powszechnos¢ nauczania jezykéw obcych w roku szkolnym 2000/2001, w: ,,Jezyki Obce w Szkole”,

nr 4/2001, s. 25.
® Podlaskie Wiesci Oswiatowe, op. cit., s. 19.

79



Zofia Warzynska-Bartczak?”
todz

Projekt LaBooM

Specjalistyczny kurs jezykowy dla oséb pracujacych w branzy wydawniczej

i medialnej http://www.la-boom.net

Tendencja do pogtebiania znajomosci jezy-
kéw obcych jest powszechnie zauwazalna w kra-
jach europejskich i pozaeuropejskich. Coraz wie-
cej mtodych ludzi wiaze swéj sukces zawodowy
nie tylko z mozliwoscia samorealizacji w kraju
ojczystym, ale takZe poza jego granicami. W do-
bie ,globalnej wioski”, w ktoérej przyszto nam
zy¢, umiejetnos¢ swobodnego komunikowania
sie w jezykach partneréw biznesowych stata
sie koniecznoscia i warunkiem niezbednym do
osiagniecia sukcesu zawodowego. Jednakze
mimo wciaz rosnacej popularnosci wielu kur-
sow jezykowych, obejmujacych jezyk literacki
danego kraju, wciaz brakuje branzowych kur-
sow jezykowych. Zauwazalny jest takze deficyt
podrecznikdw i stownikéw, obejmujacych spe-
cjalistyczne — specyficzne dla danej dziedziny
stownictwo. Stad tez zrodzit sie pomyst, by owa
luke wypeti¢. Temu wiec wiasnie celowi stuzy
projekt LaBooM.

LaBooM jest skrotem od tytutu LAnguages for
the BOOk and Media sector. Jest to projekt rea-
lizowany w ramach programu Unii Europejskiej
Leonardo da Vinci, ktéry zajmuje sie tak zwanymi
nowymi kompetencjami jezykowymi. Zostat on
zainicjowany i jest koordynowany przez Akade-
mie der Osterreichischen Buch- und Medienwirt-
schaft (Austriackg Akademie ds. Ksigzek i Me-
diéw). Partnerem realizujacym projekt w Polsce
jest Spoteczna Wyzsza Szkota Przedsiebiorczosci
i Zarzadzania w todzi

Celem projektu jest stworzenie kursu jezyka za-
wodowego, adresowanego do oséb pracujacych
w branzy wydawniczej i medialnej. Szczegdlny
nacisk bedzie potozony na aspekty miedzykultu-
rowe, wiazace sie ze specyfika tego zawodu.

Kurs bedzie dostepny w wersji dla poczatkuja-
cych w jezyku angielskim, niemieckim i whoskim,
za$ wersja dla zaawansowanych bedzie dostepna
jedynie w jezyku angielskim.

! Autorka jest dziennikarka.
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Kurs LaBooM bedzie faczyt elementy e-lear-
ningu z nauczaniem tradycyjnym. W przeciagu
2 lat (projekt rozpoczat sie we wrzesniu 2005 r.),
dwunastu partneréw z szesciu krajow (Austrii,
Czech, Hiszpanii, Wioch, Polski i Wielkiej Bry-
tanii) stworzy materiaty elektroniczne dostep-
ne na platformie komputerowej i CD-ROM-ie
oraz ksiazke z materiatami metodycznymi do
nauczania tradycyjnego. Dodatkowo powstanie
wielojezykowy stownik wyrazéw branzowych,
dostepny we wszystkich jezykach partnerstwa
(czeskim, angielskim, niemieckim, wioskim,
polskim i hiszpaAskim) i zostanie umieszczony
na stronie internetowej projektu.

Kazdy z 2 pozioméw kursu bedzie obejmo-
wat okres 10 tygodni nauki. Bedzie sie sktadat
z 5 modutéw e-learningowych (2 tygodnie
kazdy) oraz 6 modutéw, przeznaczonych do
nauczania tradycyjnego pod opieka wykta-
dowcy.

Osoby, ktére beda chciaty uczestniczy¢ w kur-
sie, zarejestruja sie na wskazanej platformie,
skad otrzymaja hasto i beda mogty zalogowac
sie jako petnoprawni uczestnicy kursu. Moduty
e-learningowe beda posiadaty ¢wiczenia i te-
sty samosprawdzajace, co oznacza, ze program
komputerowy bedzie sprawdzat poprawno$¢ od-
powiedzi. Tradycyjna czes¢ kursu bedzie sie sku-
pia¢ na nauce moéwienia. Problemy i pytania,
ktore moga pojawic sie w czesci e-learningowe;j,
zostang przedyskutowane i wyjasnione w czasie
zajec tradycyjnych.

Poziom pierwszy kursu LaBooM — dla po-
czatkujacych, jest adresowany do miodych,
wyksztatconych pracownikéw, ktérzy posiada-
ja 3 do 5 lat doswiadczenia w sektorze ksiazek
i mediéw i chca dazy¢ do stanowiska , mtodsze-
go menadzera”. Drugi poziom kursu LaBooM
- dla zaawansowanych, jest adresowany do



miodszych menadzerow o dtuzszej praktyce za-
wodowej, ktorzy pracujg w branzy od 6 do 10
lat i chcg zosta¢ ,menadzerami”.

Osoby, ktére sa zainteresowane tylko kursem
z poziomu pierwszego, nie sa zobligowane do
kontynuowania go na poziomie zaawansowa-
nym. Jednakze zaliczenie poziomu pierwszego
kursu jest wymagane, aby uczestniczy¢ w kursie
dla zaawansowanych.

Poziom jezykowy obydwu kurséw jest zgod-
ny z wytycznymi Rady Europy — i tak: kurs dla
poczatkujacych odpowiada skali A2, a dla za-
awansowanych — B2. Dodatkowo poziom zawo-
dowy ,mitodszego menadzera” i ,menadzera”
jest zdefiniowany zgodnie z Europejskim syste-
mem certyfikacji stowarzyszenia sprzedawcédw
i wydawcow ksiazek (European Certification Sy-
stem of the Association of Bookseller and Publisher
Training Organisation in Europe (ABPTOE).

Dlaczego kurs LaBooM
jest potrzebny?

W czasie badan przeprowadzonych przed
rozpoczeciem projektu przez instytucje partner-
skie, sprzedawcy ksiazek, wydawcy, instytucje
szkoleniowe i pracodawcy zgodnie przyznali,
iz nie ma na rynku dostepnych kurséw jezyka
zawodowego, adresowanych do tej grupy za-
wodowej. Projekt LaBooM zlikwiduje te luke
i zaoferuje odbiorcom kurs jezykowy, stworzony
przez ekspertow z dziedziny ksiazek i mediow.
Rzeczywista potrzebe istnienia takiego kursu po-
twierdzito takze Stowarzyszenie ABPTOE, ktére
z radoscia powitato austriacki pomyst i zaofero-
wato swoja pomoc w tworzeniu kursu.

W dalszej perspektywie projekt LaBooM be-
dzie przyczyniac sie do wzrostu znaczenia nauki
jezykéw obcych w globalnym $wiecie. Celem
LaBooM jest réwniez rozwoj kompetencji za-

wodowych przez zwiekszenie miedzynarodowej
mobilnoéci pracownikow. Co wiecej projekt
LaBooM bedzie dobrym polem do wymiany
wiedzy i doSwiadczen miedzy szkotami zawo-
dowymi, instytucjami ksztatcenia ustawicznego
i przedsiebiorcami. To réwniez przyczyni sie do
wypetniania luki, ktéra powstaje miedzy ksztat-
ceniem poczatkowym a podyplomowym oraz
bedzie jednym z narzedzi promujacych nauke
przez cate zycie.

Europejski system certyfikacji, ktorego wymo-
gi spetnia projekt LaBooM, zwiekszy miedzyna-
rodowa uznawalno$¢ umiejetnosci jezykowych
i przejrzystos¢ nadawania tytutow.

Jak wiec wida¢, caty projekt zostat opracowa-
ny globalnie, zmysla o jego jak najwiekszej efek-
tywnosci i uzytecznosci. Moga w nim bra¢ udziat
i te osoby, ktére chca poprzesta¢ na pierwszym
etapie nauki (dla poczatkujacych), i te, ktére
zamierzaja dalej, systematycznie pogtebiac swo-
ja wiedze tak jezykowa, jak i przedmiotowa.
Duzym atutem projektu jest jego praktycznosc
— dostosowanie kursu do rzeczywistych potrzeb
pracownikéw i do aktualnych wymogow rynku.
Nie bez znaczenia jest rowniez fakt mozliwosci
potwierdzenia umiejetnosci jezykowych oséb
bioracych udziat w projekcie.

Sam sposéb nauki takze wydaje sie by¢ opty-
malny: wiekszos¢ czasu jest przeznaczona na sa-
modzielna nauke metoda e-learningowa, dzieki
czemu ci uczestnicy kursu, ktorzy duza czesc
SWO0jego czasu przeznaczajg na sprawy zawodo-
we, nie beda zmuszeni do opuszczania zaje¢, co
jest powszechne przy nauczaniu tradycyjnym. Z
drugiej za$ strony — nie zostana oni pozbawieni
mozliwosci konsultacji, jak réwniez praktyki je-
zykowej w ramach konwersatoriow.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze projekt
LaBooM wydaje sie by¢ rzeczywistym ,,oknem na
$wiat” dla ambitnych, zadnych wiedzy i sukcesu.

(listopad 2006)

Przystali nam ksiazki

Dobiestaw Rzemieniewski — wstep i opracowanie (2006), Realizacja przez Rzeczpospolita Polsk:_q
KONWENCJI RAMOWEJ RADY EUROPY O OCHRONIE MNIEJSZOSCI NARODOWYCH, Warszawa: Minis-
terstwo Spraw Wewnetrznych i Administracji, Departament Wyznan Religijnych oraz mniejszosci

Narodowych i Etnicznych.
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Karolina Skoczylas”
Miedzybérz

Przed Wielkanoca

Lekcja jezyka niemieckiego z wykorzystaniem Internetu

Czytajac kolejne numery Jezykéw Obcych
w Szkole zwracam szczegblng uwage na artyku-
ty, w ktérych jest mowa o wykorzystaniu Inter-
netu na lekcjach jezyka niemieckiego. Cennymi
wskazéwkami w tych artykutach sa dla mnie
adresy niemieckich stron internetowych, na kto-
rych mozna znalez¢ ciekawe materiaty do wy-
korzystania na lekcjach w gimnazjum. Chetnie
wykorzystuje rowniez inne propozycje przepro-
wadzania lekgji jezyka niemieckiego. Wybieram
zawsze te, ktore moga zainteresowa¢ moich
uczniow. A ciekawych propozycji w Jezykach
Obcych w Szkole jest bardzo duzo. Postanowitam
wiec i ja podzieli¢ sie z innymi nauczycielami
moim pomystem na wykorzystanie Internetu na
lekgji jezyka niemieckiego przed Swietami Wiel-
kanocnymi.

Ostern in den
D-A-CH-Landern

Lekcje przeprowadzitam w klasie drugiej
gimnazjum. Mtodziez w tej klasie uczy sie jezy-
ka niemieckiego piaty rok. Klasa liczy 19 oséb.
Wiekszo$¢ uczniéw bardzo chetnie pracuje
z komputerem i swietnie porusza sie w Interne-
cie. Zaproponowatam im wiec poszerzenie wie-
dzy 0 obchodach Swiat Wielkanocnych w krajach

niemieckiego obszaru jezykowego przy wykorzy-
staniu Internetu.

Lekcja odbyta sie w naszym szkolnym cen-
trum multimedialnym, gdzie uczniowie maja do
dyspozycji cztery stanowiska komputerowe. Ucz-
niowie pracowali w grupach 4-5-osobowych.
Poprositam o wyznaczenie w kazdej grupie:
lidera, ktory miat zajmowac sie obstuga kom-
putera oraz sekretarza, ktorego zadaniem byto
wypetnianie luk w tekscie. Pozostali uczniowie
w grupie pomagali w wyszukiwaniu informagji
i uzupetnianiu tekstu.

Lekcja miata nastepujacy przebieg:

Wprowadzenie: Rozpoczynajac lekcje zadaje ucz-

niom kilka pytan dotyczacych Swiat Wielkanoc-

nych:

1. Was bedeutet das Wort ,,Ostern” auf Polnisch?

2. Wann feiern wir Ostern?

3. Welche Symbole und Brauche sind fir Ostern
charakteristisch?

Praca z nowym materiatem: Po krétkim wpro-
wadzeniu rozdaje im kserokopie z tekstami typu
Liickentext. Prosze o uzupetnienie pierwszego
tekstu.

Ostern
Ostern ist das wichtigste Fest der ................... .
Gefeiert werden der Tod und die
des Erlosers Jesus Christus. Im Leben und Bewusst-

" Autorka jest nauczycielka jezyka niemieckiego w Gimnazjum Samorzadowym im. Polskich Noblistow w Miedzyborzu.
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sein der Menschen ist Ostern im abendlandischen
...................... in Amerika und Australien zwar von
Weihnachten verdréngt worden. Doch wird es vie-
lerorts noch als Friihlingsfest der Familie
. Anders als beim Weihnachtsfest wird es aber nur
in geringem Umfang von be-
gangen. Am ehesten noch sind der .....................
und die Allgemeingut. Im
Osterbrauchtum spielen auch vorchristliche Bréau-
che eine Rolle.

Méwie uczniom, ze niezbedne informacje
znajda na stronie internetowej www.wikipedia.
de pod hastem Ostern.

Tekst do uzupetnienia jest zmieniong prze-
ze mnie definicja Ostern, zamieszczong na tej
wiasnie stronie. Po chwili odczytujemy caty
uzupetniony tekst. Wszystkie grupy sprawdzaja
poprawnos$¢ swoich odpowiedzi. Kazde zdanie
tlumaczymy na jezyk polski. Klasa skfada sie
z uczniéw bardzo dobrze postugujacych sie je-
zykiem niemieckim oraz uczniéw, ktorym jezyk
niemiecki sprawia wiele probleméw. Zauwazy-
tam, Zze whasnie ci drudzy czuja sie pewniej, kie-
dy thumaczymy tekst, dlatego nie rezygnuje z tej
formy pracy na lekgji.

Faza ¢wiczeniowa: W ¢wiczeniu 1: Rund um die
Fasten- und Osterzeit uczniowie, uzupetniajac luki
w zdaniach, podsumowujg swoje wiadomosci
na temat Wielkiego Tygodnia, Swiat Wielkanoc-
nych oraz Wniebowstapienia Chrystusa i Zesta-
nia Ducha Swietego.

Cwiczenie 12.

Rund um die Fasten- und Osterzeit
> beginnt mit dem
» und dauert zunachst bis zum

» mindet dann in die ................ ein, in de-
nen die drei Kartage: Griindonnerstag,
,,,,,,,,,,,,,,,,,,,, und Karsamstag zum Triduum
.................. gehoren.

Nachdem die Christen sich an das Letzte Abend-
mahl, die Kreuzigung und die Grablegung Jesu
Christi erinnert haben, gedenken sie in der
und am Ostermorgen und dem
Ostersonntag an die Jesu Christi.
Mit dem Ostermontag und der Osterok-
tav Uber den WeiBen Sonntag bis Christi
treten die  Auferste-

hungstraditionen der vier Evangelisten in den
Mittelpunkt.
» Die Zeit von Christi Himmelfahrt bis zum
ist vom Warten auf den zuge-
sagten Heiligen Geist gepragt.

Po odczytaniu uzupetnionego tekstu prosze
uczniow o wypisanie na tablicy stow-kluczy
- niemieckich odpowiednikow najwazniejszych
dni okresu Swiat Wielkanocnych.

Cwiczenie 2 stanowi wstep do kolejnego za-
dania dotyczacego obrzedéw i tradycji wielka-
nocnych w krajach niemieckojezycznych.

Cwiczenie 2.

Ostern ist das hochste und bedeutendste
................... der Christenheit. In vielen Orten
Deutschlands finden noch statt.
Osterbrunnen werden geziert und in Traunstein
findet sogar ein Georgiritt am
statt.

Der und der
sind hohe Fasttage der Kirchen und daher soll kein
Fleisch gegessen werden. Dass aber das heutige
traditionelle Fischessen an diesen Tagen keineswegs
traditionell ist, weil sich die einfachen Leute friiher
nur miserable Fische leisten konnten.

Z tego (wiczenia uczniowie dowiaduja sie
réwniez o tradycji postu w Srode Popielcowa
oraz w Wielki Piatek. Nastepne ¢wiczenie po-
lega na uzupetnieniu na kserokopiach nazw
zwyczajow, obrzedéw i tradycji wielkanocnych
w krajach niemieckojezycznych.

Cwiczenie 3.
Osterbrauche
1. Ostereiertitschen (Eierharten)
2.Osterbrunnen
3, bemalen
4.Schokoladen-Ostereier verstecken, suchen
und essen
5. Ostereierschieben
B,
7. Osterhase
8,
9. Osternacht
10. Ostermesse
11. Osterwasser
120 i,

2 Wszystkie ¢wiczenia opracowatam na podstawie tekstow z www.wikipedia.de

83



13. Osterreiten

14. Osterlachen

15. Osterrad

16. GauBsche Osterformel

Po odczytaniu przez uczniéw uzupetnione-
go ¢wiczenia przechodzimy do kolejnej czeci
lekgji, ktorej celem jest oméwienie wybranych
zwyczajow wielkanocnych w krajach niemiecko-
jezycznych. Zdecydowatam sie na omoéwienie
z moimi uczniami szesciu wybranych haset.

Cwiczenie 4.

Das Ostereiertitschen ist ein alter Osterbrauch
— Osterspiel. Zwei Spieler nehmen je ein hart
gekochtes Osterei in die Hand. Ein Spieler fangt
an und schldgt mit der Spitze seines Eis auf die
Eispitze seines Gegenspielers, mit der Absicht,
dessen Schale zu zerbrechen. In der Familie wird
das Ostereiertitschen am Ostermorgen reihum am
Tisch gespielt. Sieger ist, dessen Ei zum Schluss als
einziges noch unversehrt ist.

Zu Ostern werden (am Karsamstag) offentliche
Dorfbrunnen mit bemalten Eiern und anderem
Schmuck zum Osterbrunnen verschénert.

Ein Osterei ist ein gefarbtes, oft mit Motiven
bemaltes Ei, gewohnlich ein Hihnerei, das tra-
ditionell zu Ostern verschenkt oder gegessen wird
(siehe auch Eierspeise). Als Ostereier werden auch
die Schokoladeneier bezeichnet, die zu Ostern in
groBen Mengen gekauft und gegessen werden.

Der Osterhase ist ein Hase, der zu Ostern Eier
bemalt und im Garten versteckt. Der Osterhase
bringt erst seit gut 300 Jahren die Ostereier vorbei
und diese, bevor sie zum Familienbrauch wurden,
rote Zinseier der Bauern an ihre Grundeigentiimer
waren. Die — in Wirklichkeit natirlich von den El-
tern oder GroBeltern versteckten — Ostereier wer-
denam Morgen des Ostersonntags von den Kindern
gesucht. Der Osterhase ist jedoch nicht der einzige
Uberbringer der Ostereier. In der Schweiz diente
der als Eierlieferant. In Teilen von
Westfalen und Hessen hat der in Tharin-
gen der
diese Aufgabe iibernommen.

Die Osternacht, die Nacht nach Karsamstag
zum Ostersonntag, ist die ,Nacht der Nachte:
eine Nacht der Wache zum Gedenken der Aufer-
stehung Jesu Christi von den Toten und damit die

............
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Nacht des Durchgangs aus dem Tod ins Leben.

Osterwasser gehort zu den Volksbrauchen an
Ostern. Man muss es am sehr frihen Morgen aus
einer Quelle geschopft werden, wobei Regeln zu
beachten sind (etwa, dass es schweigend gesche-
hen muss). Zum einen wird dem an Ostern ge-
schopftem Wasser magische Kraft, insbesondere
Heilwirkung (fiir Mensch wie Tier), zugeschrieben.
Zum anderen dient es aber auch der neckenden
Brautwerbung - die unverheirateten Frauen zogen
durch das Dorf, und jede besprengte den Dorfburs-
chen, den sie sich zum Manne wiinschte. Statt des
Umzugs wurde flir diese Neckerei mitunter auch
der Auszug aus der Kirche nach dem Gottesdienst
genutzt, oder ein Tanzfest.

Uczniowie, klikajac na odpowiednie hasta,
otwieraja kolejne strony internetowe, na ktorych
s3 omoéwione poszczegdlne tradycje wielkanoc-
ne. Oprocz opiséw znajduje sie tam rowniez
wiele zdje¢, ktore utatwiajg zrozumienie czyta-
nego tekstu. Zwracam ich uwage na omawianie
zwyczaju, jakim jest przynoszenie prezentow
przez zajaczka wielkanocnego. Okazuje sie, Ze
w réznych regionach symbolami Swiat Wielka-
nocnych sa roézne zwierzeta.

Omoéwitam z uczniami tylko wybrane hasta,
poniewaz przeznaczytam na takie zajecia jedna
godzine lekcyjna. Réwnie dobrze mozna poswie-
ci¢ na ten temat dwie lekcje i oméwic z uczniami
wszystkie tradycje i obrzedy wielkanocne.

Podsumowanie zajeé: Na zakonczenie lekcji za-
daje uczniom kilka pytan zwiazanych z obcho-
dami Swiat Wielkanocnych w krajach niemiec-
kojezycznych:
. Wann beginnt die Osterzeit?
. Bis wann dauert die Osterzeit?
. Was muss man am Griindonnerstag essen?
. Nenne drei Osterbrauche!
. Wann haben wir die Osternacht?

W ten sposob sprawdzam, ile informacji za-
pamietali z lekcji.

Jako zadanie domowe prosze ich o opisanie
zwyczaju swiecenia pokarméw w Polsce. (Kiedy
idziemy ze swieconka? Jakie pokarmy $wiecimy?
Czego symbolem jest baranek?)
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Po przeprowadzeniu tej lekcji $miato moge
powiedzie¢, ze uczniowie sprawnie pracowali
z Internetem. Bez problemu odnalezli potrzebne
strony oraz niezbedne informacje. W razie prob-
leméw ze zrozumieniem tekstu w kazdej chwili
mogli zwrdcic sie do mnie 0 pomoc i wyjasnienia.
Wielu z nich spostrzegto, ze catkiem dobrze radzi
sobie z niemieckimi stronami internetowymi.

Barbara Romanowska-Kruszyriska"
Zabrze

Uczniowie byli z siebie zadowoleni. Ta forma
pracy zdecydowanie odpowiadata ich zaintere-
sowaniom. Jeszcze raz przekonali sie, ze Internet
to nie tylko Swietna zabawa, ale i przyjemniejsza
nauka, a poziom opanowania jezyka pozwolit
im na do$¢ swobodne surfowanie po niemiec-
kich stronach internetowych.

(kwiecien 2006)

Realizacja projektu jezykowego w ramach Akcji eTwinning

Co to jest eTwinning? - eTwinning jest
jedna z czterech akcji podejmowanych w ramach
Programu elearning, ktéry zostat zatwierdzony
przez Parlament Europejski i Rade decyzja numer
2318/2003WE z dnia 5 grudnia 2003 roku i jest
ukierunkowany na wprowadzanie technologii
informacyjno-komunikacyjnych w europejskich
systemach edukacji. Partnerstwo blizniaczych
szkot podstawowych i srednich oraz przedszkoli
polega na realizacji miedzynarodowego projek-
tu za posrednictwem mediéw elektronicznych.
W ramach tego unijnego programu sa prowa-
dzone réwniez szkolenia nauczycieli.

Nowym element Akgji eTwinning jest Krajowa
Odznaka Jakosci, ktéra ma posta¢ elektronicz-
nego certyfikatu, widocznego na portalu eTwin-
ning. Krajowe Biuro Kontaktowe Akcji eTwinning
przyznaje te odznake projektom o wysokim kra-
jowym i europejskim standardzie w nastepuja-
cych aspektach:
> trwatos¢ projektu,

» wykorzystanie w projekcie technologii infor-
macyjno-komunikacyjnej,

» rezultaty i korzysci dla uczniow, nauczycieli

oraz szkot,

integracja miedzyprzedmiotowa,

wymiar europejski,

innowacja oraz kreatywnosc,

ogdblna jakos¢ projektu.

vV vyVvYyy

Jaki jest nasz projekt eTwinning?
- Teenagers’ eMagazine jest projektem jezy-
kowym skierowanym do uczniow w wieku od
13 do 19 lat. Jezykiem komunikacji jest jezyk
angielski. Aktywnymi uczestnikami Partnerstwa
eTwinning sa grupy uczniéw i nauczycieli z na-
stepujacych szkot Srednich:
» Gymnazium Spitalska P9, Spitalska 2, Prague 9-
Vysocany, Republika Czech?,
» Ecsola Secundaria com 3o ciclo de Amora, Rua
Mario Sacramento, Amora, Portugalia,
» ITCS Paolo Toscanelli, Via Angelo Olivieri 141,
Roma Lido, Wtochy,
» SMS Don Lorenzo Celsi, Via Maestra, Ameglia,
Wrochy,
» ZSOnr 5, im. J.,F. Kennedy’ego, Bytom, Polska.

Pierwotna nazwa projektu Online Newspa-
per zostata zmieniona na Teenagers” eMagazine
w celu stosownego przekazania charakteru rea-
lizowanego zadania, jakim jest publikacja czaso-
pisma elektronicznego (a nie codziennej gazety)
przez nastolatkéw i dla nastolatkéw. W pracach
projektu uzgodnilismy nastepujace cele:

» rozwijanie kompetencji jezykowych, takich jak
Czytanie ze zrozumieniem oraz pisanie réznych
form wypowiedzi w jezyku angielskim,

» promowanie integracji uczniow szkét Sred-
nich w Europie,

> ksztattowanie umiejetnosci korzystania z me-
diéw elektronicznych.

" Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego i koordynatorem projektu Teenagers” eMagazine w ZSO nr 5 im. J .F. Kenne-

dy’ego w Bytomiu.
2 Wspdtkoordynatorem projektu jest Pavla Sabatkova.



Czasopismo online ma ukazywac zycie part-
nerskich szkét, zainteresowania nastolatkéw, lo-
kalne tradycje oraz wazne wydarzenia w regio-
nie. Partnerstwo eTwinning poczatkowo miato
trwac przez rok szkolny 2005/2006, ale zostato
przedtuzone na kolejny rok.

Zjakich narzedzi korzystalismy w trak-
cie realizacji projektu? - Nowoczesna tech-
nologia informacyjno-komunikacyjna zostata
zastosowana w realizacji nastepujacych zadan:

> rejestracja na www.etwinning.net i opraco-
wanie profilu szkoty z wykorzystaniem narze-
dzia Méj profil,
wykorzystanie narzedzia Twin Finder w celu
znalezienia potencjalnego partnera,
wykorzystanie narzedzia Moi kandydaci oraz
poczty elektronicznej w celu uzgodnienia for-
my i zasad realizacji projektu,
opis i rejestracja projektu z wykorzystaniem
narzedzia Mdj projekt,
wykorzystanie e-maili do uzgodnienia zmian
oraz edycji projektu,
wykorzystanie narzedzia Tablica informacyjna
oraz e-maili do uzgodnienia tresci i wioda-
cych tematéw poszczeg6lnych wydan,
opracowanie materiatéw do publikacji w Wor-
dzie, Adobe Acrobat oraz Power Poincie przez
zespoty redakcyjne w szkotach partnerskich,
publikacja czasopisma z wykorzystaniem na-
rzedzia Ustawienia na TwinSpace,
udostepnienie uczniom i nauczycielom linku
do projektu na szkolnych stronach interneto-
wych:
www.zs05.bytom.pl/partnerstwo
www.radamlodziezowa.rar.pl,
uzycie narzedzia Karta postepu do rejestrowa-
nia realizacji poszczegolnych wydan czaso-
pisma oraz zgtoszenia do Odznaki Jakosci.

Na potrzeby projektu korzystano z wyposaze-
nia szkolnych pracowni oraz prywatnych kompu-
teréw z legalnym oprogramowaniem: Windows
XP, Microsoft Office i Norton AntiVirus. Zespot
redakcyjny stwierdzit rosnaca jakos¢ techniczna
publikacji: od prostych dokumentéw w Wordzie
do prezentacji w Power Poincie oraz planowanej
wideo konferencji na podsumowanie projektu.

Co udatlo sie dotychczas osiagnac?
- Opublikowano dziewie¢ wydan czasopisma
online na portalu MagazineFactory?. Teenagers’
eMagazine byt prezentowany jako wzorcowy
przyktad projektu z udziatem szkoty czeskiej na
miedzynarodowe] konferencji zorganizowanej
przez Biuro Kontaktowe Akcji eTwinning w Re-
publice Czech oraz Narodowy Instytut Ksztatce-
nia Ustawicznego w Pardubicach w maju 2006
roku. Ponadto projekt zostat nagrodzony Od-
znaka Jakosci przez Polskie Biuro Akcji eTwin-
ning Programu eLearning.

Oczywista korzyscia dla ucznidéw i nauczycieli
jest wzrost kompetencji:

» jezykowych — od pisania akapitu do artyku-
tu,

technicznych — od prostych dokumentéw
w Wordzie do prezentacji w Power Poincie,
interpersonalnych — organizacja oraz pono-
szenie odpowiedzialnosci za wspdtprace po-
nad granicami przez Internet.

Projekt daje mozliwo$¢ poznania i zrozumie-
nia spotecznosci szkolnych z kilku europejskich
krajow i stat sie sposobem na motywowanie
uczniow do Ewiczenia sprawnosci pisania oraz
czytania ze zrozumieniem w jezyku angielskim.
Wbrew pierwotnym zatozeniom projekt spo-
wodowat réwniez wzrost zainteresowania ak-
tualnymi wydarzeniami spoteczno-politycznymi
w Europie oraz warsztatem dziennikarsko-re-
porterskim.

Nieoczekiwanie projekt stat sie rowniez pre-
tekstem do badania probleméw wychowaw-
czych wsrdd uczniow whoskich i polskich: zostaty
opracowane narzedzia badawcze, a ewaluacja
wynikéw ankietowania bedzie uwzgledniona
w szkolnych programach profilaktyczno-wycho-
wawczych. Zgodnie ze wstepnymi zaleceniami
podjelismy dziatania promujace pozytywne for-
my spedzania czasu wolnego oraz utrwalajace
poczucie wiasnej wartosci ucznia: konkursu I'm
cool = I've got a hobby i publikacji najlepszych
prac w Teenagers” eMagazine. Ponadto okresli-
liSmy kierunki dalszych badan i stworzylismy
mozliwos¢ kontynuacji tego dziatania w ramach
odrebnego projektu.

3 Patrz: http://www2.edu.fi/magazinefactory/magazines/Teenagers_eMagazine
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Czy zintegrowano projekt z dziata-
niami edukacyjnymi szkoly? - Integracja
projektu Teenagers” eMagazine ze szkolnym ze-
stawem programéw nauczania nastapia w wy-
niku wyszczegolnienia treéci programu nauczania
jezyka angielskiego® oraz Sciezek miedzyprzed-
miotowych do realizacji w ramach partnerstwa.
Z dyrektorem szkoty uzgodnilismy harmonogram
korzystania z pracowni komputerowej przez gru-
pe kilkunastu uczniéw bioracych udziat w projek-
cie w minimalnym wymiarze 1-2 godzin w mie-
sigcu.

Do realizowanych w szkole tresci programu
nauczania jezyka angielskiego wniesliSmy naste-
pujace nowe elementy:

» wykorzystanie technologii komputerowej do
rozwijania sprawnosci pisania i czytania ze
zrozumieniem,

wykorzystanie autentycznych tekstow do po-
szerzenia wiedzy ogblnej o normach zycia
codziennego, geografii, historii oraz kulturze
krajow partnerskich,

ksztattowanie autonomii ucznia przez plano-
wanie, organizowanie i ponoszenie odpowie-
dzialnoéci za prace wiasna i zespotowa.
Przyktadowy plan lekcji z grupa uczniow
klasy Il B? liceum oraz dziatan edukacyjnych
z wykorzystaniem projektu mozna przedstawic
W nastepujacy sposob:

» rozgrzewka jezykowa — burza mézgdw na te-
mat problemoéw nastolatkow,

prezentacja ankiety, opracowanej przez part-
neraz Whoch, dotyczacej ewentualnego prob-
lemu alkoholowego,

» anonimowe wypetnienie ankiety online,
dyskusja w grupach na temat: Why do teena-
gers drink alcohol?,

prezentacja na forum klasy grupowych uzgod-
nien,

zadanie domowe — napisz esej prezentuja-
¢y plusy i minusy picia alkoholu, dokument
Worda przeslij e-mailem do zespotu redak-
cyjnego Teenagers’ eMagazine,

publikacja wybranych artykutéw z wykorzy-
staniem TwinSpace,

opracowanie raportu z wynikow ankietowa-
nia na temat problemu alkoholowego ucz-
niow, okreslenie kierunku dalszych badan

4 Numer w wykazie: DKOS-4015-152/02.
%) Klasa zréznicowana jezykowo, poziom A2-B1.
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oraz dziatan edukacyjnych, jednym z nich
jest promowanie pozytywnych przyktadéw
spedzania czasu wolnego,
» ogloszenie szkolnego konkursu na prezenta-
cje elektroniczna I'm cool = I've got a hobby,
» publikacja zwycieskich prac w majowym wy-
daniu Teenagers’ eMagazine.

Co stanowi europejski wymiar
projektu? - Realizowany projekt przez tresci
artykutow oraz zastosowanie technologii infor-
macyjno-komunikacyjnej daje mozliwos¢ zbli-
zenia i ukazania zycia spotecznosci szkolnych
z Polski, Republiki Czech, Wtoch i Portugalii.
Uczestnicy projektu rowniez zapoznaja sie z ele-
mentami geografii, historii i kultury krajow part-
nerskich.

Realizowane dziatania edukacyjne, takie jak
czytanie ze zrozumieniem publikowanych teks-
tow, dyskusje na ich temat oraz pisanie listow
do redakdji przyczyniaja sie do uswiadomienia
sobie roznic i podobienstw dotyczacych syste-
mu edukacji, tradycji szkolnych, zainteresowan
nastolatkéw oraz wielkich i matych probleméw
lokalnych w Europie. Projekt propaguje posta-
we tolerancji wobec odmiennych od rodzimych/
narodowych form Zzycia codziennego, zaintere-
sowan czy tez postaw zyciowych.

Ponadto projekt stworzyt nauczycielom z réz-
nych krajéw europejskich mozliwos¢ poréwna-
nia warsztatu pracy, dzielenia sie pomystami,
wrazeniami czy tez narzedziami pomiaru i ewa-
luacji. Faktem stato sie takze zblizenie uczniow
i nauczycieli bioracych udziat w projekcie na
paszczyznie prywatnej, ktéra niesie w sobie
duzy tadunek emocjonalny i jest waznym spo-
ftecznym aspektem jednoczenia sie Europy.

Na czym polega innowacja i krea-
tywnos¢ projektu? - Publikacja Teenagers’
eMagazine z wykorzystaniem TwinSpace nie jest
nowinka technologiczna, ale innowacyjnos¢ pro-
jektu mozna opisac na kilku ptaszczyznach:
> samego uczestnictwa w partnerstwie,

» realizowaniu zadan edukacyjnych z wykorzy-
staniem nowoczesne] technologii,

nowej jakosci nauczania,

tworzeniu narzedzi badawczych.



Formalnie szkoty partnerskie nigdy nie braty
udziatu w programach miedzynarodowych, a re-
alizacja projektu Teenagers’ eMagazine oferuje
mozliwo$¢ wspdtpracy w wymiarze europejskim
bez potrzeby duzych naktadéw finansowych.
Praca nad projektem jest rowniez sposobem wy-
korzystania technologii informacyjno-komunika-
cyjnej w nauczaniu sprawnosci pisania i czytania
w jezyku obcym. Ponadto wykorzystanie kompu-
tera oraz autentycznych tekstéw nastolatkdw jest
nowoscia, ale staje sie standardem w nauczaniu
jezyka angielskiego w szkole. Nowe tresci i formy
nauczania wspieraja autonomie ucznia oraz nio-
s3 w sobie silny element motywujacy zaréwno
dla ucznia, jak i dla nauczyciela. W ramach i dla
potrzeb projektu zbudowano narzedzia badaw-
cze (ankietowanie probleméw wychowawczych,
ewaluacja i mierzenie motywacji ucznia).

Realizacja projektu sprzyja rozwijaniu krea-
tywnosci ucznia w zakresie tworzenia materiatow
elektronicznych, tresci i formy projektu, roz-
wiazywania sytuacji problemowych oraz orga-
nizowania dziatah okotoprojektowych (szkolne
konkursy, promowanie szkoty w srodowisku lo-
kalnym w czasie Targéw Edukacyjnych oraz Dni
otwartych szkoty). Niebagatelna sprawa jest row-
niez poczucie satysfakcji zawodowej oraz wzbo-
gacanie warsztatu pracy nauczycieli, zwlaszcza
szkolnych koordynatoréw projektéw eTwinning.

Jaka jest trwalosc¢ i przysztos¢ projek-
tu? - Zostaly podjete ustalenia z partnerami,
aby projekt Teenagers” eMagazine byt konty-
nuowany w kolejnym roku szkolnym. W rea-
lizacji pracy nad projektem ze strony polskiej
brata udziat kilkunastoosobowa grupa uczniéw
z réznych klas gimnazjum i liceum oraz ponad
potowa nauczycieli jezykow obcych zatrudnio-
nych w szkole w petnym wymiarze godzin. Idee
realizowanego projektu — publikacje czasopisma
z wykorzystaniem narzedzi TwinSpace — rozpro-
pagowalismy w zaprzyjaznionych placéwkach
o$wiatowych w Bytomiu, Zabrzu i Gliwicach.
Ponadto projekt byt prezentowany podczas
warsztatow w Piekarach Slaskich, Tarnowskich
Gérach, Chorzowie i Krakowie.

Do pracy nad projektem zostata zaproszo-
na cata pierwsza klasa liceum, dotychczasowy
zesp6t redakcyjny oraz obecne szkoty partner-
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skie. Forma projektu, czasopismo online, nie
zostanie zmieniona, ale trwaja konsultacje do-
tyczace tresci projektu. Zycie spotecznosci szkol-
nych oraz zainteresowania uczniéw pozostana
niewatpliwie trwatym elementem projektu. Za-
planowany jest takze staty, a nie sporadyczny
czy pozalekcyjny, dostep do pracowni kompute-
rowej w ramach siatki godzin jednej klasy.

Jak opisa¢ ogolna jakos¢ projektu?
— Teenagers’ eMagazine wyraznie wpisato sie
w 2ycie spotecznosci szkolnej. Zainteresowanie
projektem wsrod uczniéw wzrasta, widac to na
przykfadzie rosnacej liczby uczestnikow konkur-
sow okotoprojektowych, zainteresowanych sama
publikacja tekstéw oraz korzystajacych z linku
do czasopisma online na szkolnej stronie inter-
netowej. Zatozone w projekcie forma i cele s3
systematycznie realizowane, sprzyjajac wzrosto-
wi motywacji uczestnikow partnerstwa, ktdrzy
dostrzegaja w czasopismie online mozliwos¢ in-
tegracji swoich sprawnosci technicznych i jezyko-
wych. Z europejskimi partnerami uczniowie i na-
uczyciele dziela sie umiejetnosciami jezykowymi,
technicznymi, interpersonalnymi oraz interkultu-
rowymi. Bez uczestnictwa w projekcie nie bytoby
tak silnej motywacji do pisania tekstow w jezyku
angielskim czy tez checi poznania, zrozumienia
i akceptacji zycia w innych krajach Europy.

Zauwazalna jest rosnaca jakos¢ techniczna
publikowanych materiatéw. Ta rosnaca jakos¢
jest prawdopodobnie wynikiem naturalnej
ewolucji projektu, jak réwniez zdrowej rywali-
zacji z partnerami. Podstawa strony technicznej
catego projektu sa narzedzia i przestrzen Twin-
Space z uwzglednieniem mozliwosci szkolnych
pracowni komputerowych.

W wyniku realizacji projektu zostata dostrze-
zona konieczno$¢ zmian w harmonogramie wy-
korzystaniaszkolnych pracownikomputerowych,
np. szerszym ich udostepnieniem w nauczaniu
jezyka angielskiego. Standardem staje sie wyko-
rzystanie nowoczesnej technologii w nauczaniu
jezyka obcego oraz w realizowaniu wspotpracy
miedzynarodowej. Ponadto realizacja projektu
eTwinning podnosi prestiz szkoty w srodowisku
lokalnym, dlatego Teenagers’ eMagazine jest
waznym elementem wizerunku szkoty.

(czerwiec 2006)



Irina Modrzycka, Marta Izykowska-Staruch”
Wroctaw

Powr6t filméw wideo do warsztatu nauczycieli

jezykoéw obcych

Jak pokazuja obserwacje pracy kolegdw oraz
dokfadna analiza publikacji o multimediach
w czasopismie Jezyki Obce w Szkole, zaintereso-
wanie stosowaniem filméw wideo na zajeciach
jezykdw obcych zaréwno w szkole, jak i na wyz-
szych uczelniach jest minimalne. Jezeli nauczy-
ciele stosuja film wideo na lekcji, to traktuja go
jako element zastepczy dla tradycyjnych zadan
dydaktycznych, np. aby zapetni¢ luke czasowa
pod koniec zaje¢ lub jako rozrywke i mozliwos¢
relaksu po zakoiczeniu pracy nad danym za-
gadnieniem. Czasami zdarza sie, ze tres¢ filmu
nie pasuje nawet tematycznie do opracowy-
wanego materiatu. Bardzo czesto jednak praca
nad filmem ogranicza sie do jego ogladania,
a nauczyciel sprawdza jedynie zrozumienie jego
tresci prostymi pytaniami. Zazwyczaj praca z fil-
mem wideo jest wykorzystywana na lekcjach
z grupami bardziej zaawansowanymi jezykowo,
poniewaz brakuje filmowych propozycji obcoje-
zycznych dla grup poczatkujacych i $rednio za-
awansowanych. Wiekszos¢ dostepnych filméw
to przestarzate filmy krajoznawcze lub zbyt dhu-
gie i nieciekawe dla mtodziezy filmy fabularne.

Na tamach czasopisma Jezyki Obce w Szkole
w ciagu ostatnich 5 lat opublikowano zaledwie
10 artykutow o tej tematyce, przy czym w latach
2002, 2003 i 2005 w ogéle nie byto publikacji
poswieconych wideo. Spadek zainteresowania
stosowaniem filméw wideo mozna wyjasnic fa-
scynacja mtodych ludzi i nauczycieli/lektorow In-
ternetem, przestarzata baza sprzetowa i stabym
zaopatrzeniem szkolnych/studyjnych mediotek
w ciekawe, krotkie i zdydaktyzowane filmy oraz
czasochtonnoscia i czesto krétkotrwata przydat-
noscia wiadomosci, spotow reklamowych, fil-
moéw itd., nagrywanych z telewizji i dydaktyzo-
wanych przez nauczycieli na wiasne potrzeby.
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Aby przetamac te negatywna tendencje i zwré-
ci¢ uwage nauczycieli na niedoceniane przez
nich mozliwosci stosowania filméw wideo przy
nauczaniu jezykéw, nowe na polskim rynku wy-
dawnictwo Cornelsen przygotowato kurs wideo
(réwniez na DVD) jako czes¢ sktadowa swojego
podrecznika?. Réwniez przez Instytut Goethego
we wspdipracy z wydawnictwem Wolters Klu-
wer zostat opracowany kurs wideo redaktion-D?,
przeznaczony w pierwszej kolejnosci dla poczat-
kujacych. Kazdy z 13 odcinkéw tego kursu skfa-
da sie z krotkiego filmu fabularnego, w ktorym
reporterzy redakcji on-line z siedziba w Berlinie
Sledza ciekawe i intrygujace wydarzenia, rozgry-
wajace sie w réznych zakatkach Niemiec, czesci
jezykowej oraz reportazu krajoznawczego (filmu
dokumentalnego), przyblizajacego miejsce, ktd-
re odwiedzili reporterzy np. Szwarcwald, Bawa-
rie itp. Do kursu wideo, oprocz podstawowego
podrecznika, zostaty opracowane dodatkowe
materiaty?, pozwalajace z sukcesem stosowac
ten kurs w catosci lub wybidrczo na zajeciach
w grupach nie tylko poczatkujacych, ale i $rednio
zaawansowanych, zaréwno w szkotach, jak i na
uczelniach wyzszych. Tworcze podejscie do tego
kursu i przygotowanie wiasnych ¢wiczen i za-
dan, do czego bardzo zacheca Instytut Goethego
wszystkich stosujacych ten kurs, pozwala pra-
cowac z uczacymi sie na wszystkich poziomach
zaawansowania, rozwija¢ wszystkie sprawnosci
jezykowe, ksztattowa¢ kompetencje interkultu-
rowe i urozmaicac proces nauczania.

Z powodzeniem stosujemy kurs wideo redak-
tion-D w grupach studenckich uczacych sie jezyka
niemieckiego na poziomie poczatkujacym i Sred-
nio zaawansowanym. Na podstawie rozdziatu 7.
tego kursu chcemy zaprezentowac — korzystajac
z whasnych pomystow dydaktycznych - realizo-

Dr Irina Modrzycka jest starszym wyktadowca a Marta Izykowska-Staruch lektorem jezyka niemieckiego w Zespole Jezyka
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wane w ramach konwersacyjnych kurséw profi-
lowanych na lektoratach mozliwosci wykorzysta-
nia jednego filmu wideo na réznych poziomach
nauczania jezyka niemieckiego przy rozwijaniu
poszczegdlnych sprawnosci jezykowych.

Film Trabi gegen Porsche zostat przez nas wy-
brany ze wzgledu na tematyke motoryzacyjna
jak najbardziej nadajaca sie do stosowania na
zajeciach uczelni technicznej oraz z powodu wy-
raznych i bardzo ciekawych akcentéw krajoznaw-
czych. Film pokazuje wyscig dwoch samochodow:
Porsche, ktérym poruszaja sie po kraju reporterzy
w poszukiwaniu sensagji, i Trabanta, kierowane-
go przez mieszkanca wsi, gdzie wiekszos¢ bytych
rolnikéw z bytej NRD prébuje sobie radzi¢ w no-
wej rzeczywistosci, naprawiajac i modernizujac
stare Trabanty. Wyscig wygrywa Trabant dzieki
sprytowi mieszkancéw wsi i zaaranzowanemu
podstepowi kojarzonemu bez watpienia z bajka
braci Grimm Der Hase und der Igiel.
Przedstawiamy trzy etapy pracy nad filmem:
zadania, ktére sa wykonywane przed ogla-
daniem filmu i ktérych celem jest wprowa-
dzenie uczacych sie w tematyke filmu i uta-
twienie jego zrozumienia (Ubungen vor dem
Sehen),
¢wiczenia, nad ktorymi uczacy sie pracuja
w trakcie projekgji filmu (Ubungen wahrend
des Sehens des Films) i ktore przede wszystkim
sprawdzaja zrozumienie jego tresci,
zadania do zrealizowania po filmie (Ubungen
nach dem Sehen des Films), ktére rozwijaja
w pierwszej kolejnosci sprawnos¢ méwienia
w jezyku obcym, ale takze kompetencje gra-
matyczne, sprawnos¢ czytania i pisania.

>

Cwiczenia przed obejrzeniem
filmu

Gtowne zadanie ¢wiczen przed projekcja filmu
polega na zaciekawieniu jego trescia. Cwiczenia te
maja na celu wprowadzi¢ uczacego sie w tematy-
ke lekcji, sprowokowac go do osobistych przemy-
$len na temat tresci filmu i do stawiania wiasnych
hipotez, dotyczacych akcji i postaci. Punktem
wyjscia do tego typu dyskusji moze by¢ muzyka
z filmu, jedna ze scen filmu (najczesciej kluczo-
wa), fotosy filmowe lub tzw. Film-Vorspann, czyli
wprowadzenie do filmu, ktére trwa najczesciej
2-3 minuty i w sposéb przypominajacy spot re-
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klamowy zapowiada wydarzenia, ktére rozegraja
sie w dalszej czesci filmu. Sposdb prezentacji tego
wprowadzenia moze by¢ rézny. Uczacy sie moga
obejrze¢ go bez glosu, czyli tylko obraz lub od-
wrotnie — postuchac gtosu nie widzac obrazu.
Wazna rola ¢wiczen przed filmem jest takze
zapoznanie ze stownictwem, zwrotami jezyko-
wymi, a czesto réwniez przekazanie wiadomosci
realioznawczych lub kulturowych, ktére utatwia
zrozumienie filmu. Popularnym ¢wiczeniem tego
typu jest wspélne tworzenie asocjogramu do
centralnego pojecia z filmu lub przygotowywanie
stownictwa i zwrotéw do danego tematu w gru-
pach na lekgji lub indywidualnie w domu przed
lekcja, podczas ktérej zostanie pokazany film.
Przyktadem takiego ¢wiczenia dla poziomu
poczatkujacego (A) do odcinka 7. Trabi gegen
Porsche jest nastepujace zadanie: Po przeczytaniu
krétkiego tekstu o Trabancie studenci na podstawie
pytan do tekstu opowiadaja o tym samochodzie,
wykorzystujac réwniez whasna wiedze, np. stare ka-
waty lub autentyczne wydarzenia zwiazane z tym
kiedys bardzo popularnym w NRD samochodem.

Der Trabi

Der Trabi, Abkiirzung von Trabant, ist ein Auto,
das von 1958 bis 1991 in der ehemaligen DDR ge-
baut wurde. Wenn man einen Trabi kaufen wollte,
musste man ihn bestellen und meistens sehr lan-
ge darauf warten. Die Wartezeit betrug etwa fiinf
bis zwolf Jahre. Der Trabi ist ein kleines Auto flr
maximal vier Personen mit einer Karosserie aus
Kunststoff. Die Hochstgeschwindigkeit von einem
normalen Trabi betragt 100 km/h. Heute ist der
Trabi ein ,Kultauto”.

Zrédho: Das Begleitbuch zum Film. Goethe Institut, s.84.

1. Wann und wo ist der Trabi entstanden?
2. Wie lange hat man Trabi produziert?
3. Wie viele Jahre haben meistens die DDR- Biirger

auf den Trabi gewartet?
4. Woraus ist Trabi gebaut?
5. Wie schnell fahrt ein Trabi?
6. Ist Trabi auch heute popular?

Na poziomie $rednio zaawansowanym (B)
przed ogladaniem filmu mozna zapropono-
wac studentom zadanie poszerzajace ogolna
wiedze o nowoczesnej historii Niemiec. To za-
danie mozna rozwiazywa¢ w catosci pracujac
w parach. Ciekawiej wyglada jednak forma jego
realizacji polegajaca na rywalizacji. Grupa dzieli
sie na dwa zespoty: jeden zespdt prezentuje Tra-
banta, a drugi Porsche. Wykonujac nastepujace



zadanie leksykalne studenci szukaja wyrazéw,
ktére kojarza im sie z tymi markami samocho-
doéw. Skojarzenie ma przy tym znacznie szerszy
zakres i polega na przeciwstawieniu dwoch by-
tych panstw niemieckich o réznych systemach
politycznych (DDR - BRD).

I. Welche Worter passen zum Oberbegriff , Trabi”
und welche zum , Porsche”? Ordnen Sie zu:

Erich Honecker, Wiedervereinigung, Berlin,
Wesis, Warschauer Vertrag, Wende, Sozialismus,
BRD, Biirger, Kapitalismus, Helmut Kohl, Planwir-
tschaft, Boris Becker, Bonn, DDR, Thahlmannpio-
niere, Arbeitslosigkeit, Katarina Witt, Osis, soziale
Sicherung, NATO, Marktokonomie, Pfadfinder,
Genossen.

Trabi:

Porsche:

Nastepnie przedstawiciele grup wychodza do
tablicy ze sporzadzong lista wyrazow kojarzo-
nych z wkasna marka samochodu i umieszczaja
je na zasadzie przeciwstawien w nastepujacej
tabeli:

Il. Finden Sie Gegenbegriffe und erldutern Sie ihre
Bedeutungen:

Trabi Porsche

W przypadku trudnodci z dopasowaniem
mozna wspolnie ze studentami oméwic prze-
ciwstawne pojecia z réznych dziedzin historii,
polityki, kultury, sportu, jezyka dwoch niemiec-
kich panstw przed ich zjednoczeniem:

Osis Wesis

Berlin Bonn

Erich Honecker Helmut Kohl
Wende Wiedervereinigung
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Warschauer Vertrag NATO
Sozialismus Kapitalismus
Katarina Witt Boris Becker
Thahlmannpioniere Pfadfinder
soziale Sicherung Arbeitslosigkeit

Planwirtschaft Marktokonomie

Genossen
DDR

Blrger
BRD

Na podstawie wiasnej wiedzy studenci po-
ziomu zaawansowanego moga kontynuowac
liste przeciwstawien. Kazde z tych przeciwsta-
wien moze by¢ réwniez tematem referatu lub
prezentacji.

Cwiczenia podczas ogladania
filmu

Cwiczenia w trakcie projekgji filmu sprawdza-
ja przede wszystkim stopien zrozumienia jego
tresci. Do tego celu stuza ¢wiczenia zamkniete
(geschlossene Ubungen) typu:

» richtig/falsch (prawda/fatsz),

multiple-choice (wybdr prawidtowej odpo-
wiedzi spodrod 3-4 wariantow),

¢wiczenia polegajace na faczeniu pasujacych
do siebie zdan lub czesci jednego zdania,
przyporzadkowywanie zdje¢ do scen filmu
lub cytatéw do postaci filmu,

ustalenie prawidtowej kolejnosci scen, wyda-
rzen w filmie,

uzupetnianie testu z lukami (np. brakujace
nazwy miejscowosci, imiona lub nazwiska,
daty lub cyfry, fragmenty wypowiedzi).
Proponujemy, aby film Trabi gegen Porsche
zaprezentowac uczacym sie dwukrotnie. Po raz
pierwszy w celu zapoznania sie z jego trescia.
Podczas powtornej projekgji uczacy sie rozwia-
zuja ¢wiczenia do tej fazy pracy z filmem. Po
projekcji mozemy im dac czas na uzupetnienie
brakujacych przyktadéw lub poréwnanie roz-
wiazan w parach. Wiecej tego typu ¢wiczen pro-
ponujemy na poziomie A, ze wzgledu na to, ze
wyksztatcenie sprawnosci rozumienia jest bardzo
wazne wiasnie na poziomie poczatkujacym.

Propozycje ¢wiczen tego typu dla poziomu A
$3 nastepujace:

>



1. Prosze ustali¢ prawidtowa kolejnos¢ wydarzen:
a) Das Autorennen.

b) Das Gespréch im Gasthaus.

¢) Das erste Treffen mit Trabi auf der Landstrale.
d) Die Wette in der Redaktion D.

e) Glnthers Zwillingsbruder.

1 2 3

Il. Prosze przyporzadkowac cytaty do odpowied-
nich postaci filmu:

Volker
Paul
Frau

Mangold

Frau von

Prittwitz
Laura

,Hier darf man
nur Tempo 50
fahren.”

.Mein Gott, ein
Trabant! Das wa-
ren noch Zeiten
in der DDR. Mein
Trabi war griin

- hellgrin”

,Sag mal, kannst
du fliegen?”

JAuf die Pltze,
fertig, los!”

Der Porsche

gewinnt sowieso”

1. Prosze zaznaczy¢, ktéra odpowiedz jest prawid-
fowa, a ktora fatszywa:

richtig| falsch

1. Glnther, Volker und Henry waren
in der DDR Automechaniker.

. Der Trabi von Volker ist griin.

. Laura hat keinen Fuhrerschein.

. Laura fahrt vorsichtig.

5. Glnther hat einen Bruder.

. Frau Mangold gewinnt die Wette.

7. Paul mag keinen Fisch.

. Paul muss fur alle Kaffee kochen.
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Dla poziomu B takze proponujemy ustalenie
prawidtowej kolejnosci wydarzen zgodnej z tres-
cia filmu. Po obejrzeniu filmu studenci pracuja
w parach nad streszczeniem filmu bazujac na
rozwiazaniu nastepujacego zadania:

Lesen Sie die Inhaltswiedergabe des Films und
bringen Sie die Textabschnitte in die richtige Re-
ihenfolge:

A. Natrlich war das ein Trick: Es gibt zwei Trabis
und Giinter, der das Rennen mit dem Trabi ge-
fahren ist, hat einen Zwillingsbruder ....

B. Zuerst fahrt Laura, doch als sie in Griinheide an-

kommen, ist der Trabi schon am Ziel.

Die erzahlen, dass sie friher in der DDR als
Traktoristen gearbeitet haben. Heute reparie-
ren sie alte Autos.

. Also schlieBen sie eine Wette ab und machen
ein Autorennen: Trabi gegen Porsche!

E. Paul ist sauer: Ein Trabi ist schneller als sein Por-

sche!

F. Sie behaupten, ihre Trabis seien schneller als
neue Autos. Paul kann das nicht glauben.

. Spater sehen Paul und Laura den Trabi vor ei-
nem Gasthaus wieder. Sie gehen hinein und
sprechen mit den Mannern im Gasthaus.

. Nun fahrt Paul noch einmal, aber wieder pas-
siert dasselbe. Sie haben die Wette verloren!

3 8

C.

1 2 4 5 6 7

Ciekawym zabiegiem zmuszajacym uczacych
sie do swobodnej komunikagji juz podczas dru-
giego etapu pracy z filmem jest zatrzymanie filmu
w trakcie jego projekdji, np. przed rozstrzygajaca
scena (w naszym przypadku przed rozpoczeciem
wyscigu). Uczacy sie przedstawiaja whasne przy-
puszczenia na temat dalszego rozwoju akgji.

Cwiczenia po obejrzeniu filmu

Cwiczenia, ktore pojawiaja sie w ostatniej fa-
zie pracy z filmem, juz po projekgji filmu, stuza
gtownie udoskonaleniu sprawnosci komunikacji
w jezyku obcym. Na poziomie B ich gtéwnym
zadaniem jest sprowokowanie do dyskusji i wy-
razenia whasnego zdania. Cwiczenia te maja
charakter otwarty, dlatego wymagaja od ucza-
cych sie wiekszej kreatywnosci i fantazji.



Najpopularniejsze typy ¢wiczen otwartych
(offene Ubungen), rozwijajace sprawno$¢ mo-
wienia to:

» sformutowanie pytan do tresci filmu,
streszczenie akgji wiasnymi stowami,
odegranie scen, dialogéw z filmu,
przygotowanie audycji radiowej, dyskusji lub
talkshow, dotyczacych centralnego problemu
filmu.

Cwiczenia do odcinka Trabi gegen Porsche zo-
staty podzielone na ¢wiczenia stuzace wzbogace-
niu zasobu leksykalnego uczacych sie, ¢wiczenia
rozwijajace sprawnos¢ mowienia i pisania oraz
¢wiczenia gramatyczne. Na koncu przedstawi-
my réwniez propozycje ciekawych projektow do
zrealizowania zaréwno na poziomie A, jak i B.

>
>
>

1. Cwiczenia leksykalne

Poziom A — Na podstawie kolejnego ¢wiczenia
uczacy sie poznaja nazwy roznych srodkéw lo-
komocji. W dalszej czesci ¢wiczenia nastepuje
ich poréwnanie. W ten sposéb nawiazujemy do
gtéwnego zagadnienia gramatycznego (stopnio-
wanie przymiotnika), prezentowanego w czesci
gramatycznej.

Verkehrsmittel

1. das Flugzeug

2. das Fahrrad

3. der Trabi

4. der Bus

5. die StraBenbahn
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6. der Porsche

7. das Motorrad

8. die Rakete

9. der Zug

a. Prosze przyporzadkowac Srodki transportu do
odpowiednich ilustracji:

11231415

b. Prosze odpowiedzie¢ na nastepujace pytania:
4 Womit fahrt man langsam, womit fahrt man
schneller?
4 Womit reist man am schnellsten?

c. Po wspdlinej dyskusji prosze napisa¢ prawidtowa
kolejnos¢ pojazdéw, wedtug ich predkosci, od
najszybszego do najwolniejszego:

Poziom B - Podstawa proponowanego zadania
leksykalnego jest stownictwo motoryzacyjne.
Studenci musza znalez¢ czesci samochodu wy-
mienione nizej i zaznaczy¢ je cyframi na obraz-
ku. Moga korzystac ze stownika.



Zeigen Sie auf dem Bild folgende Autoteile:
1. Windschutzscheibe (f),

. Motorhaube (f),

. Kotfliigel (m),

. Felge (f),

. Blinker (m),

. Kofferraum (m),

. Scheinwerfer (m),

. Seitenspiegel (m),

9.
10.
11.
12.
13.

0O NOYWULT B WN

Reifen (m),

StoBstange (f),

Karosserie (f),

Scheibenwischer (m),

Ricklicht (n).

2. Cwiczenia rozwijajace sprawnos¢ méwienia
Poziom A

Jakie okreslenia pasuja do bohaterdw filmu? Prosze
przyporzadkowac odpowiednie przymiotniki i scha-
rakteryzowac nizej wymienione osoby:

Giinther

Laura
Paul

reich, arm, witzig, verantwortlich,
eingebildet, schlau, neugierig, ruhig,
hoflich, bescheiden, sauer, sympathisch

Oprécz przyporzadkowania przymiotnikow
do konkretnych os6b mozna zaproponowac
znalezienie wyrazéw przeciwstawnych, miniau-
toprezentacje z wykorzystaniem stownika lub
opisanie osoby, ktéra wzbudza sympatie lub
antypatie.

Poziom B
Dla poziomu B proponujemy nastepujace te-

maty do dyskusji:

» 15 Jahre nach der Wiedervereinigung Deutsch-
lands. Geht es den Deutschen nach der Wende
besser oder schlechter?

» Frauen verstehen nichts von Technik!

3. Cwiczenia ksztattujace sprawnos¢ pisania
Duzej kreatywnosci od uczacych sie wymaga-
ja zadania stuzace rozwijaniu sprawnosci pisania
w jezyku obcym.
Poziom A
Jako zadanie domowe mozna zaproponowac
napisanie kartki z pamietnika Paula, w ktérym
opisuje on swoje spotkanie z Trabantem.

Poziom B
Na zajeciach pracujac w parach uczacy sie
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moga napisa¢ dialog, jaki mogtby sie odbyc¢
miedzy Laurg i Paulem po przegranym wyscigu
w drodze powrotnej do redakcji lub rozmowe
miedzy Giinterem i jego Zzona, ktéra nie byta
Swiadkiem emocjonujacego wyscigu, i przedsta-
wi¢ w grupie inscenizacje tych rozméw. Napi-
sanie listu w imieniu pani Mangold do swojej
starej kolezanki z czaséw NRD, w ktérym opisu-
je wydarzenie i cieszy sie z wygranej Trabanta,
mogtoby by¢ zadaniem domowym.

Grupom o wysokim stopniu zaawansowania
jezykowego mozemy zaproponowad napisanie
krytyki filmowej lub zredagowanie artykutu pra-
sowego albo krotkiej notatki prasowej na temat
wydarzen rozgrywajacych sie w filmie.

4. Cwiczenia gramatyczne

W ostatnim etapie pracy z filmem pojawiaja
sie rowniez ¢wiczenia gramatyczne (szczegdlnie
w grupach o nizszym poziomie zaawansowania
jezykowego), ktére pozwalaja wycwiczy¢ i utrwa-
li¢ znajomos¢ konstrukeji gramatycznych poja-
wiajacych sie w dialogach z filmu. Dla poziomu
A sa to stopniowanie przymiotnika oraz odmiana
i uzycie czasownikdéw modalnych, dla poziomu B
konstrukcje sktadniowe.

Poziom A — Stopniowanie przymiotnika i przy-
stowka

I. Prosze poréwna¢ osoby pracujace w redak-
tion-D:

1. Otto st vvvevieiiene als Erkan, aber
........................................ ist Laura. (jung)

2. Paul isst nie Fisch, .....c.cocveenni.. isst er Pizza,
Aber Lo isst er Ham-

burger. (gern)

. Paul ist schon lange als Journalist tatig. Noch

ist Frau von Prittwitz die Chefin von
redaktion-D, aber
arbeitet Frau Mangold als Sekretérin. (lang)

. Frau Mangold erinnert sich oft an ihren Trabi,
noch erinnert sie sich an ihre Ju-
geNd. oot spricht sie
tiber das Leben in der DDR. (oft)

. Prosze uzupetnic dialog miedzy Laurg a Paulem,
uzywajac w odpowiedniej formie czasownikéw
modalnych: ,kénnen”, ,wollen”, ,sollen”, ,diir-
fen”:

Autorennen

Paul: .................... du nicht schneller fahren? Ich

die Wette gewinnen!



Laura: Hier ........ccocoe... man nicht so schnell
fahren. Ich ..o, die Verkehrsregeln
beachten.

Paul: Warum bist du so ordentlich? Du
doch manchmal etwas verriickter sein!

Laura: Verriickt?! Ich keine Strafe be-
zahlen. Wenn du .....oooooviiiis v,
du selbst das Auto fahren!

Poziom B — Indywidualnie kazdy uczacy sie wy-
konuje zadanie gramatyczne, polegajace na
dokonczeniu zdan i sprawdzajace réwnoczesnie
rozumienie tresci filmu oraz na ¢wiczeniu kon-
strukgji sktadniowych i gramatycznych typowych
dla poziomu Srednio zaawansowanego (zdania
przydawkowe, modalne, czasowe, konstrukcje
bezokolicznikowe, tryb przypuszczajacy itp.).

Ergdnzen Sie zusammengesetzte Sétze:

1. Der Stammgast ist ein Mensch, der ...

2. Die Stammgaste begriiBt man, indem ...

3. Wenn Erkan und Otto die Wette nicht verloren
hatten, ....

Da Paul filmen musste, ....

Nachdem Trabi die Wette gewonnen hatte, ...
Paul will noch einmal fahren, um ...

4.
5.
6.

Potem nastepuje omawianie catych zdan,
ktore zazwyczaj maja u kazdego inne zakon-
czenie. Wzbogaca to rozumienie tresci filmu,
podkresla szczegoty, rozwija kompetencje moé-
wienia na podstawie bardziej skomplikowanych
konstrukgji gramatycznych.

5. Projekty
Film wideo jest tez ciekawym punktem wyjscia
do tworzenia projektéw na lekgji jezyka obcego.

Propozycje dla poziomu A — Projekt polega na
opracowaniu trasy wycieczki w okolicy wybra-
nej, najlepiej rodzinnej miejscowosci. Uczacy sie
maja za zadanie wskazac najlepszy srodek loko-
modji, zaproponowac zabytki godne obejrzenia
i ciekawe miejsca oraz przygotowac informacje
na temat bazy hotelowej i gastronomicznej.

Propozycje dla poziomu B - Na poziomie
Srednio zaawansowanym uczacy sie pracuja
samodzielnie nad projektami indywidualnymi
i grupowymi, najczesciej korzystajac z informa-
¢ji znajdujacych sie w Internecie. Aby ufatwi¢
zadanie, nauczyciel moze poda¢ adresy takich
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stron internetowych. Jako projekt indywidualny
do tego tematu proponujemy Mein Traumauto
— Porsche! (siehe www.porsche.com) lub Ein
Kultauto — Trabi.

Dla mitosnikéw motoryzacji duza przyjem-
nos¢ mogtaby sprawi¢ praca nad nastepujacym
projektem grupowym:

Vergleichen Sie technische Mdglichkeiten beider
Autos (dem Plan nach):

» Motor

Leistungsstarke

Geschwindigkeit

Kraftstoffverbrauch

Getriebe

Karosserie

Gebrauchsmaoglichkeiten

vVVvy VvV Vv VvVYyYyYy

Podsumowanie

Z wiasnego doswiadczenia mozemy stwier-
dzi¢, ze praca z wideo na zajeciach ma bardzo
duzo zalet. Dzieki kreatywnym ¢wiczeniom
do filmu (z podrecznika i wiasnym) mozemy
ksztatci¢ i rozwija¢ wszystkie sprawnosci jezy-
kowe (stuchanie, czytanie, méwienie i pisanie).
Na podstawie filméw uczacy sie poznaja jezyk,
jakim porozumiewaja sie jego rodzimi uzyt-
kownicy (w tym réwniez jezyk potoczny, zar-
gon miodziezowy itp.). Niewatpliwym atutem
filméw wideo jest mozliwos¢ rozwijania na ich
podstawie kompetengji interkulturowych. Przez
wspolna prace w parach, w matych i duzych
grupach roboczych oraz przy realizacji projek-
tow mozna rozwijac zdolnosci pracy w zespole
i znacznie szybciej zintegrowac grupe. Praca z fil-
mami przyczynia sie do stworzenie bezstresowej
atmosfery w grupie i do wzrostu motywacji do
nauki jezyka: jezeli uczacy sie zaczyna rozumie¢
tres¢ filmoéw, to jego nauka nabiera sensu, za-
czyna wierzy¢, ze poradzi sobie w naturalnych
sytuacjach za granica. Mamy nadzieje, ze filmy
wideo powrdca do warsztatéw nauczycielskich.
Zachecamy do stosowania istniejacych kurséw
wideo na zajeciach oraz do tworzenia wiasnych
scenariuszy pracy nad filmami wideo.

(sierpien 2006)



Magdalena Appel”
Warszawa

Uczymy nazw koloréw

Uczenie nazw koloréw to jeden z wdzieczniej-
szych tematéw. Moje propozycje, ktére po nie-
wielkich zmianach mozna wykorzysta¢ zaréwno
jako ¢wiczenia wprowadzajace, jak i wdrazaja-
ce, s3 nastepujace:

Balloons

Poziom: klasa pierwsza.
Czas trwania: 20 minut.
Cele jezykowe: utrwalanie stownictwa z zakresu
pola tematycznego colours, utrwalenie zwrotu
grzecznosciowego please.
Pomoce dydaktyczne: kolorowe baloniki, ewen-
tualnie nitka do wiazania.
Techniki pracy: zabawa w grupie, zadania indy-
widualne

Nauczyciel przynosi na lekcje baloniki w réz-
nych kolorach. Pokazuje dzieciom pierwszy ba-
lonik i gtosno wymawia nazwe koloru: blue. Na-
zwe te mozna powtorzy¢, tak by wszyscy dobrze
ja ustyszeli i zapamietali. Nastepnie informuje,
ze bedzie nadmuchiwat balonik, a przy kazdym
wdmuchnieciu powietrza dzieci maja powtarzac
stowo blue — najpierw cichutko, a na samym
koncu, gdy balonik bedzie duzy i gruby, bar-
dzo glosno. Kiedy balonik jest juz nadmucha-
ny, dzieci milkna, zas jeden z uczniéw pomaga
nauczycielowi go zawiazac. Procedure te nalezy
powtdrzy¢ przy kazdym nastepnym baloniku.
Kiedy zostang nadmuchane wszystkie baloniki,
mozna rozpoczac zabawy:

» Nauczyciel rzuca balonik, pytajac o jego ko-
lor: Steve, what colour is it?. Dziecko tapie ba-
lonik i odpowiada: Blue (lub It’s blue).
Nauczyciel rzuca balonik, podajac jego kolor:
Jim, it's green. Dziecko ma ztapa¢ balonik tyl-
ko wtedy, gdy nauczyciel poda prawidtowy
kolor.

Dzieci rzucaja balonik do siebie nawzajem.
Przy kazdym rzucie wszyscy gtosno wymie-
niaja kolor balonika. Jesli balonik dotknie
ziemi, zostaje odtozony, a do gry wkracza
nastepny.

Nauczyciel przystepuje do przektuwania ba-
lonéw. Dzieci same wyznaczaja kolejnosc ich
pekania: Now red, please. Nauczyciel przy-
ktada do balonika szpilke i rozlega sie huk.
Dzieci Zegnaja sie z balonem: Bye, red.

Po zniszczeniu balonéw na podtodze pozo-
stajg ich kolorowe fragmenty. Uczniowie
stoja wokot nich. Nauczyciel prosi, by dzieci
kolejno je podnosity i okreslaty ich kolory.
Nauczyciel: Tom, pick up a piece. What colour
is it? Uczen: It's yellow.

| 4

Coloured fingers

Poziom: klasa pierwsza.

Czas trwania: 20 minut.

Cele jezykowe: utrwalenie stownictwa z zakresu
pola tematycznego colours.

Inne cele: rozwijanie wyobrazni, wiaczenie czyn-
nosci manualnych do procesu zapamietywania.

" Autorka jest whascicielka szkoty jezykowej St. Patrick’s w Warszawie.
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Pomoce dydaktyczne: farby plakatowe w tub-
kach lub naczynkach.
Techniki pracy: zadania indywidualne

Nauczyciel pokazuje dzieciom farby. Wszyscy
wspdlnie przypominaja sobie nazwy koloréw,
po czym uczniowie zamieniajg sie w malarzy.
Nauczyciel mowi: Now, you are painters. You will
make your own paintings i rozdaje dzieciom kart-
ki oraz kawatki papierowego recznika do wycie-
rania rak. Nastepnie otwiera stojace na biurku
stoiczki z farbami lub wyciska po trochu kazdej
farby na kartoniki, jesli sa to tubki.

Dzieci zglaszaja sie i podchodza indywidual-
nie do biurka, proszac nauczyciela o wybrang

farbe: Blue, please lub Some blue, please lub May
| have some blue, please?. Nauczyciel pozwala
kazdemu uczniowi, ktory poprawnie poprosi
o farbe, zamoczy¢ palec w farbie wybranego
koloru. Nastepnie uczen wraca do fawki i kolo-
rowym palcem maluje obrazek. Kiedy zabraknie
mu farby, ponownie podchodzi do biurka i pro-
si 0 ten sam lub inny kolor.

Pod koniec zaje¢ dzieci omawiaja swoje pra-
ce wymieniajac nazwy koloréw. Te najbardziej
kolorowe mozna powiesi¢ w klasie. Przydadza
sie do przypominania nazw koloréw na nastep-
nych lekcjach.

(luty 2007)

Teresa Winczek-Fila"
Chatupki

Jezykowy asystent na zajeciach jezyka obcego
W nauczaniu wczesnoszkolnym

Pomocnik przydaje sie zawsze, a w szczegolno-
$ci nauczycielowi pracujacemu z dziecmi w wieku
7-10 lat. Nie chodzi tu oczywiscie o pomocnika
z krwi i kosci, lecz o jezykowego asystenta wy-
konanego z materiatu, sznurkéw, pluszu, skory,
papieru, bibutki... Mozliwosci sa wrecz niewy-
czerpane. Réwnie nieograniczone wydaja sie by¢
mozliwosci  zastosowania
L,asystenta” na  zajeciach
jezyka obcego w klasach
wczesnoszkolnych.

Wiekszo$¢  podreczni-
kow dostepnych obecnie
na rynku, przeznaczonych
do nauki jezyka niemie-
ckiego w klasach wczes- S
noszkolnych, zawiera w pakiecie takze goto-
wego ,asystenta”, ktory jest zarazem postacia
przewodnia w catym podreczniku (Kangurek
z KdngooKdngoo, Tanja z Wer, wie, was, mi$ z Ich
und du, kruk z Aurelii...). Nie musimy ogranicza¢
sie jednak do gotowej oferty i mozemy sami wy-
mysli¢ i wykonad swojego pomocnika.

Prowadze zajecia z metodyki nauczania jezyka
niemieckiego na specjalnosci: ksztatcenie wczes-
noszkolne i ksztatcenie przedszkolne ze specja-
lizacja nauczanie jezyka niemieckiego w PWSZ
w Raciborzu. Poprositam studentki o wykonanie
swoich , jezykowych asystentéw” oraz przygoto-
wanie i prezentacje zajec z ich udziatem. Ponizej
chciatabym przedstawi¢ wnioski, jakie nasunety
mi sie podczas obserwacji i omawiania zaprezen-
towanych zajec. Postuguje sie tutaj przyktadami
z zaje¢ jezyka niemieckiego, ale stwierdzenia
odnoszace sie do roli i zastosowania maskotki
dotycza oczywiscie zaje¢ kazdego innego jezyka
obcego.

I} Kim jest asystent nauczyciela?

Jezykowy asystent jest pomocnikiem na-
uczyciela, przybyszem z kraju, ktérego jezyka
sie uczymy, a wiec nie zna jezyka polskiego, co
0znacza, ze porozumiewanie sie z nim w jezyku

) Autorka jest nauczycielka jezyka niemieckiego w Panstwowej Wyzszej Szkole Zawodowej w Raciborzu.
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obcym jest naturalne, w przeciwienstwie do po-
rozumiewania sie po niemiecku z nauczycielem
lub uczniow miedzy soba, czyli w komunikagji
miedzy osobami postugujacymi sie tym samym
jezykiem, co stwarza sztuczng sytuacje i az kusi
do zadania sobie pytania ,po co méwi¢ po nie-
miecku, skoro wszyscy znamy jezyk polski ?!" Po-
mocnik nauczyciela jest wiec Niemcem, mowi
i rozumie tylko po niemiecku, i w tym jezyku
zwraca sie do niego zarowno nauczyciel, jak
i dzieci. Nauczyciel moze tez thumaczy¢ asy-
stentowi, co powiedziaty dzieci, a dzieciom, co
powiedziat asystent. W wielu sytuacjach (np.
nowe zwroty, stowa) jest to nawet konieczne.
Nasz pomocnik musi koniecznie nosi¢ niemiec-
kie imie (Tina, Herr Baumann, Lilli, Felix, Herr
Igel itd.), co odpowiada naturalnosci sytuacji.
Jezykowy asystent to za-
zwyczaj pacynka, ale mo-
Ze to takze by¢ kukietka,
marionetka, laleczka, plu-
szowa zabawka (zwie-
rzatko, postac, personifi-
kacja przedmiotu — np.
Herr Buntstift — Pan Kredka, Kolorek, Herr Bau-
mann - Drzewiec) lub plaska posta¢ wycieta
z twardego kartonu czy papieru.

Z moich obserwacji wynika jednak, ze najle-
piej sprawdza sie pacynka — tradycyjna lub zro-
biona z rekawiczki. Wykonanie takiego pomoc-
nika jest niezwykle proste
- wystarczy na przyklad
przyszy¢ guziki na miejscu
buzi, oczu i nosa - i goto-
we. Mozna pokusic sie tak-
ze o wykonanie bardziej
ambitnych pacynek z re-
kawiczki wyszywajac po-
szczegblne elementy buzi,
wykonujac je z materiatu,
whoczki, a nawet zrobic
~wioski” z welny i ewentualnie ozdobic je wsta-
zeczka. Obchodzenie sie z takim asystentem jest
najmniej skomplikowane: ,siedzi” on stale na
dtoni nauczyciela i tym samym nie zawadza.
Nawet jezeli nauczycielowi sg potrzebne dwie
rece, np. do rozdawania materiatow, pomocnik
w takiej sytuacji po prostu pomaga nauczycie-
lowi rozdawac kartki, kredki... Inne formy (np.

98

lalki) sa momentami nieporeczne, po prostu
przeszkadzaja i trzeba je odtozy¢ na bok, co
z kolei stawia pod znakiem zapytania uzytecz-
nos¢ pomocnika.

I‘ Po co nam pomocnik, czyli jego
A rola i zadania

Mozliwosci wykorzystania asystenta na zaje-
ciach jezykowych sa doprawdy ogromne i sa za-
lezne od celéw i od rodzaju zaje¢. Rézne moga
tez by¢ role i zadania, jakie nasz pomocnik ma
do spetnienia.

Asystent moze stanowic staty element zaje¢,
wystepujac na kazdych lub prawie kazdych za-
jeciach, ich catosci, badz tylko czesci, spetnia-
jac konkretne zadania w obszarze nauki jezyka
w zaleznosci od potrzeb. Pomocnik rozmawia
z nauczycielem prowadzac z nim dialogi stano-
wiace wzér nasladowany/ imitowany nastepnie
przez uczniow. Najprostszym przyktadem moga
by¢ zajecia, ktorych celem jest nauka przywita-
nia sie i przedstawienia w jezyku niemieckim.

Nauczyciel informuje uczniéw, ze mamy
goscia z Niemiec, ktory stale nam bedzie towa-
rzyszy¢ na zajeciach i chciatby sie przedstawic.
Pacynka mowi ,Guten Tag, ich heisse Marie”,
a nauczyciel odpowiada ,Guten Tag, Marie. Ich
heisse...”. Nastepnie nauczyciel anonsuje, Zze
Marie chciataby sie teraz przywita¢ z kazdym
dzieckiem i zapyta¢ o imie, po czym Marie
zwraca sie po kolei do kazdego ucznia: ,Guten
Tag, ich heisse Marie. Und du?”. Zaleta takich
wzorcowych wypowiedzi i dialogow jest to, ze
uczniowie otrzymuja poprawny pod wzgledem



jezykowym i fonetycznym wzorzec wypowiedzi,
ktéry nastepnie imituja, co zdecydowanie ogra-
nicza mozliwo$¢ popetniania przez nich btedow.
Nauczyciel rozmawiajac z pacynka stosuje takze
odpowiednia mimike i gesty, dzieki czemu ucz-
niowie lepiej rozumieja cata wypowiedz. Taki
pomocnik moze takze po prostu prezentowac/
wprowadza¢ tylko konkretne stownictwo lub
wyrazenia.

Mozliwe jest takze przygotowanie asystenta
do .zadan specjalnych”, ktory jest potrzebny
tylko w niektorych sytuacjach, na przyktad do
prezentowania pogody, moéwienia o porach
roku lub asystenta-sportowca do prowadzenia
zadan ruchowych, zabaw i gier itp.

Asystent bajkowy to posta¢ fantastyczna, ro-
dem z basni, chociaz niekoniecznie juz dzieciom
znana. Towarzyszy nauczycielowi zawsze wtedy,
gdy ten opowiada bajke lub tekst narracyjny,
dzieki czemu uczniowie kojarza te postac z kon-
kretnym rodzajem tekstéw. Taki bajkowy asy-
stent stanowi tez element klasowego rytuatu,
anonsujac bajke i wprowadzajac uczniow w od-
powiedni nastroj.

Pomocnik nauczyciela moze by¢ takze zwiaza-
ny z konkretnym podrecznikiem, z ktorego ucz-
niowie sie ucza. Taki asystent ,,podrecznikowy”
towarzyszy uczniom na co dzien, jest identyfi-
kowany z podrecznikiem i dzieki niemu zajecia
i podrecznik sa odbierane jako jednos¢; postac
z kart podrecznika ozywa na zajeciach, mozna ja
dotkna¢, porozmawia¢ z nia, staje sie codzien-
nym towarzyszem uczniéw, niejako namacalnie
wkracza do $wiata ich fantazji. Asystenci tego
typu sa zazwyczaj do nabycia w pakiecie, jako
gotowy $rodek dydaktyczny.

Mozemy wyrézni¢ caty szereg zadan przy re-
alizacji ktérych mozemy postuzyc¢ sie maskotka.

Zadania, czyli do czego stuzy
asystent?

» Do przekazywania tresci realioznawczych
- opowiada o kraju, ktérego jezyka sie uczy-
my, o panujacych tam zwyczajach (np. swia-
tecznych), o zagranicznej szkole, miastach,
zabawach dziedi itp.
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Demonstruje poprawng wymowe, daje dzie-
ciom wyrazy, zdania do powtérzenia, popra-
wia je.

Prezentuje modelowe wypowiedzi lub dialogi
(wspolnie z nauczycielem).

Chwali dzieci, rozdaje plusy, nagradza lub
pomaga w tym nauczycielowi, jest sprzymie-
rzeficem dzieci, co oznacza, ze moze im cos
podpowiedzie¢, szepnac¢ stowka, zwroty, po-
wiedzie¢, co maja zrobi¢, jedli nie zrozumiaty
nauczyciela.

Pomaga nauczycielowi wprowadzi¢ nowy
tekst, stowka, zwroty.

Zacheca do moéwienia, zaciekawia, rozsmie-
sza, zabawia ucznidw i jest ogblnie rzecz
biorac, doskonatym czynnikiem motywujacym
do méwienia i do aktywnego udziatu na za-
jeciach.

Dzieki swojemu ,pochodzeniu” (cudzozie-
miec!) przetamuje dystans jezykowy, spra-
wia ze sytuacja lekcyjna nie jest tak bardzo
sztuczna, a stosowanie jezyka obcego staje
sie naturalne.

Woprowadza obcojezyczng atmosfere na zaje-
ciach (postuguje sie wytacznie jezykiem ob-
cym!).

Posredniczy miedzy nauczycielem, uczniami
i bohaterami tekstow narracyjnych.

Pacynka ma prawo nie wiedzie¢ czegos, co
jest powszechnie wiadome innym uczniom
i moze w zwiazku z tym pytac o cos, co pozo-
stali uczniowie wiedza (np. jak sie nazywasz,
gdzie mieszkasz itp.). W ten sposéb pacynka
pomaga nauczycielowi zachowaé wymaég sen-
sownosci dziatarn dydaktycznych.

Podobnie jak stosowanie innych pomocy dy-
daktycznych na zajeciach, takze zastosowanie
asystenta musi by¢ uzasadnione. Nie chodzi o to,
zeby byt on tylko obecny, siedziat bezczynnie na
biurku nauczyciela, wrecz przeszkadzat, a sama
lekcja mogtaby sie swietnie obejs¢ bez niego.
Skoro juz decydujemy sie na lekcje z udziatem
pomocnika, musi on mie¢ konkretne zadania do
spetnienia w przebiegu zaje¢, a juz absolutnie
nie moze przeszkadza¢ i tkwi¢ na rece nauczy-
ciela nie wiadomo po co.



Postugujac sie pacynka nalezy zadbac o to,
by miata ona ,wiasny gtos” i wypowiadata swo-
je kwestie z odpowiednia modulacja, poruszata
sie wlasciwie do wypowiadanych tresci, zwra-
cata ,twarz” w strone osoby, z ktora rozmawia,
wskazywata przedmioty czy osoby poruszajac
odpowiednio ,rekami” (tapa czy skrzydtem).
Wymaga to oczywiscie od nauczyciela pewnych
wysitkow aktorskich, czasami nawet przezwy-

Anna Pach?
Borowe, woj. slaskie

ciezenia wtasnego skrepowania, w czym z pew-
noscia beda pomocne préby przeprowadzone
w domu przed lustrem, ale jest to wysitek, ktory
Z pewnoscia sie opfaci.

Bibliografia:
lluk J. (2002), Jak uczy¢ mate dzieci jezykéw obcych?, Ka-
towice: Wydawnictwo Gnome, s. 79- 80.

(styczen 2007)

Lekcja jezyka angielskiego w klasie 11l gimnazjum
podlegajacej hospitacji diagnozujacej

,Narzedziem mierzenia jakosci ksztafcenia i wy-
chowania w szkole jest hospitacja, ktéra moze mie¢
rézne cele. Jedna z zalecanych w zreformowanej
szkole jest tak zwana hospitacia diagnozujaca,
majaca na celu raczej obserwacje uczniéw niz na-
uczyciela. Uczniowie prezentuja swoje osiagniecia
i umiejetnosci, dlatego lekcje takie s3 czesto lek-
cjami powtdérzeniowymi lub podsumowujacymi”?.
Przeprowadzitam taka lekcje z moimi uczniami.
Materiat gramatyczno-leksykalny byt zgodny
z programem dla klas I-Ill gimnazjum (kurs
kontynuacyjny) i byt realizowany na podstawie
podrecznika Twist?. Opis tej lekcji, ktdra trwata
70 minut, zamieszczam ponize;.

How do you spend your free
time?

Temat: How do you spend your free time? Spe-
dzanie czasu wolnego — zastosowanie wiedzy,
zintegrowanych sprawnosci i umiejetnosci w sy-
tuacjach dnia codziennego.

Formy pracy: burza mézgow, tematyczna mapa
mysli, stuchanie ze zrozumieniem dla uzyskania
konkretnych informacji, tworzenie dialogdw
i ich prezentacja, redagowanie krotkiego tekstu

uzytkowego, korekta prac, samoocena — praca
indywidualna i grupowa.
Pomoce i $rodki dydaktyczne: zestawy dla po-
szczeg6lnych grup i par (m.in. kartki z rozsypan-
ka wyrazowa, kartki z fragmentami dialogow,
paski papieru z trescia scenek, arkusz oceny
pracy pisemnej), krétka prezentacja dwéch dia-
logdw, arkusz samooceny ucznia.

Cel gtéwny: wykorzystanie wiedzy w praktyce

(stosowanie jezyka angielskiego w codziennych

sytuacjach).

Cele operacyjne — uczen:

> rozpoznaje i przyporzadkowuje tematycznie
zwroty i stownictwo z zakresu form spedzania
czasu wolnego, czyli sport, przyjecia / club-
bing, kino i telewizja,

» potrafi wskaza¢ w dialogu pytania o pozwo-
lenie, formy wyrazania zakazu lub udzielania
pozwolenia, zwroty i konstrukcje zdaniowe
stosowane w rozmowach telefonicznych i za-
checania do wykonania réznych czynnosci,

» odnajduje w tekécie stuchanym potrzebne
informacje,

» potrafi zapyta¢ o pozwolenie, nawiaza¢ roz-
mowe przez telefon i zacheci¢ do wykonania
réznych czynnosci w krétkich scenkach i sytu-
acjach dnia codziennego,

" Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Gimnazjum we Wreczycy Wielkiej (woj. laskie).
2 Ewa Rejn (2004), Lekcja diagnozujaca umiejetnosci uczniéw, w ,,Jezyki Obce w Szkole” nr 3/2004, Warszawa: CODN, s. 80.
3 Rob Nolasco, Melanie Ellis (2001), Twist, Oxford Univesity Press.



» zna formy grzecznosciowe w listach i kart-
kach pocztowych typu: Dear ..., See you soon,
Wish you were here, | can’t wait to come home,
Lots of love czy inne, prawidtowo rozpoczyna
i konczy list,

» prawidtowo (zgodnie z poleceniem) redaguje
krotki tekst uzytkowy — kartke pocztowa,

» potrafi pracowac w zespole i w parach.

Przebieg zaje¢:

1. Czynnosci organizacyjno-porzadkowe — 3 mi-
nuty (powitanie, przedstawienie celéw i prze-
biegu lekcji, zapisanie tematu lekcji, podziat
klasy na grupy i przypomnienie zasad pracy
w grupie).

. Rozgrzewka jezykowa — 2 minuty — burza
mozgéw na temat form mozliwosci spedza-
nia czasu wolnego przez nastolatkéw. Rézni
uczniowie w szybkim tempie odpowiadaja
na pytania:

» How do you spend your free time?
» What do you do in your free time?
» Do you have a lot of free time?

. Tworzenie tematycznej mapy mysli — 10 mi-
nut — praca w grupach — uczniowie rozpoznaja
i przyporzadkowuja podane zwroty i stownic-
two do trzech grup: sport, clubbing / przyjecia,
kino i telewizja. Nastepnie podchodza kolejno
do tablicy, losuja i czytaja dany zwrot oraz
przypinaja magnesem kartke przy odpowied-
niej grupie — Come to the blackboard, read and
translate the word you have chosen and put it in
the right place. Efekty ich pracy sa nastepujace:

Bowling
o Rock climbing

I’'m an Arsenal fan.

A coach «—
SPORT —__| Championship
| go mountain biking on Sundays.

A hit single
You're not al]owe%o drink./ /Trendy bright clothes
/CLUBBING/ PARTIES — Go clubbing

~ Why don’t we

I'm going to have )
listen to reggae?

a barbecue in my garden.

I like dancing to pop and techno.

I'm keen on science fiction films.
| hate TV commercials.
x _
Cartoon «—— CINEMA / TV
/

™ What'sshowing
atthe Cinema City today?

Have you got
a satelite dish?

Turn on a TV, please.
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4. Czytanie fragmentow dialogu ze zrozumieniem,
odnajdywanie form pytania o pozwolenie,
wyrazania zakazu i udzielania pozwolenia — 8
minut. Uczniowie pracuja indywidualnie i okre-
$laja, ktdre fragmenty zdan sa wypowiedziane
przez ojca, a ktore przez syna, pytajacego o po-
zwolenie na wyjazd na oboz sportowy.

Read the expressions and decide who says them:
a son or his father.

That's great. ...

2. And I've cleaned your car. ...

Really?! Any problems at school? ...

No, of course not. ...

... could | go to a sport camp this summer,
please? ...

No, that"s final. ...

I'm afraid, it"s not possible. ...

Why not? ...

It's not fair. All boys from my class are going.

. ... Is it OK. if I borrow some money from
Grandma? ...

. That's a good idea. But you have to give the
money back. ...

Nastepnie uczniowie, ktorzy dostali ode mnie
ten dialog przed lekcja, odtwarzaja go w catosci,
co umozliwia pozostatym sprawdzenie swoich od-
powiedzi. Dodatkowo zadaje im pytania typu:

» W jaki sposéb pytamy o pozwolenie, jak wyraza-
my zakaz i udzielamy pozwolenia?
» Jakie formy codziennego angielskiego wystapity

w dialogu?

Dialogue
Son: I've mown the lawn in the garden, Daddy.
Father: That's great.

S: And I've cleaned your car.

F: Really?! Any problems at school?

S: No, of course not. | got five at Physics and four
at Maths.

F: So...

S: Daddy, could I go to a sport camp this summer,
please?

F: Where is it?

S: In Manchester, in England.

F: In England?! Son. That's so far away and it must
be very expensive!

S: But Daddy..

F: No, that’s final.



S: The coach said I'm the best goalkeeper in our
team and it's a chance for me.

F: I'm afraid, it’s not possible.

S: Why not?

F: You are too young to go abroad. You know, it's
very dangerous.

St It's not fair. All boys from my class are going.
Even Tom goes.

F: Right. They can afford it, but we don't have
enough money.

S: Maybe Grandma... Is it OK. if | borrow some
money from Grandma? She likes football too
and she’s a Sokét Wreczyca fan. Besides she
promised to help me once.

F: That's a good idea. But you have to give the
money back.

S: Yes, of course! I'll take a part time job. Thanks.

F: Let's go to Grandma....

5. Budowanie dialogu z rozsypanki w parach
— 10 minut. Uczniowie otrzymuja pociety na
paski dialog i uktadaja zdania we wiasciwe]
kolejnosci. Nastepnie jest on odtwarzany,
podobnie jak poprzedni, przez uczennice,
ktore otrzymaty go ode mnie wczesniej.
Dzieki temu pozostali uczniowie sprawdzaja
swoje odpowiedzi. Ja natomiast sprawdzam,
czy uczniowie znaja formy stosowane w roz-
mowie telefonicznej oraz czy wiedza, jak za-
prosi¢ do wykonania réznych czynnosci.

» How did Diana ask Kasia about going to the
cinema, disco, bowling alley?
» How do we agree or disagree?

Dialogue

- 3170512.

— Hello. Is Kasia in, please?

- Yes, she is. Hold on, I'll just get her for you.
Kasia... Kasia...

- Coming... Yes?

— This is Diana speaking. Are you doing anything
special on Saturday night?

- Nothing interesting. I'm learning for the English
test.

- So let’s go to the Cinema City.

- What's on?

- Gladiator, an Oscar-winning film.

- Gladiator?! I don't like historical films. How
about going to that fantastic disco club in De-
kabrystéw Street?

— They require smart clothes. Besides, you have
to be 18 to get in.
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— Oh, no. Why don’t we go bowling then? They

opened a new Bowling Alley in Czestochowa.
That would be lovely. I'll ask my mum. So, see
you at 7 p.m. in my house.

Creat, bye.

Bye.

. Tworzenie scenek w parach oraz ich prezentacja

- 20 minut. Uczniowie otrzymuja paski z trescia
scenki/ dialogu, jaki musza przygotowac w parach
wykorzystujac zwroty i stownictwo z poprzednich
¢wiczen. Nauczyciel czuwa na sprawnym przebie-
giem zadania. W miare mozliwosci wszyscy ucz-
niowie maja mozliwo$¢ odegrania scenki.

Chcesz wejs¢ do dyskoteki, ale bramkarz ze
wzgledu na twéj mtody wyglad, nie chce cie
poczatkowo wpuscic. Pyta o wiek, a dowiadujac
sie, ze masz 16 lat mowi, ze musisz mie¢ lat 18.
Prosisz jeszcze raz i w koncu pozwala ci wejs¢
przypominajac, ze nie wolno ci pi¢ alkoholu.
Wybierasz sie na mecz reprezentacji Polski. Nie masz
jednak pieniedzy na bilet. Mowisz bratu o swoim
problemie i prosisz go o pozyczenie pieniedzy. Brat
pyta, ile potrzebujesz. Zgadza sie i daje ci pieniadze
oraz proponuije, ze péjdzie z toba.

Mecz Polska-Anglia juz sie zaczat, two¢j tata
nie moze znalez¢ wolnego miejsca na parkin-
gu przy stadionie, wiec parkuje przy wijezdzie.
Przechodzacy policjant upomina, Ze tu nie wol-
no parkowac. Tata przeprasza i mowi ,ze nie
zdawat sobie z tego sprawy. Mowi, ze zaparku-
je w innym miejscu.

Dzwonisz do taty do pracy. Przedstawiasz sie i py-
tasz sekretarke, czy mozesz z nim rozmawia¢. Od-
powiada, ze go nie ma i chce przyja¢ wiadomosc.
Dziekujesz i méwisz, ze zadzwonisz pozniej.
Wybierasz sie na przyjecie do restauracji. Twoja
siostra ma nowa spodnice i chcesz koniecznie
ja pozyczyc. Prosisz grzecznie. Siostra odmawia,
ttumaczy, ze idzie do kina. Prosisz wiec o pozy-
czenie zielonego swetra. Zgadza sie, ale stawia
warunek, ze musisz go potem wyprac.

Kto$ obcy dzwoni do ciebie i chce potwierdzic,
czy to numer 317 02 14. Ty méwisz, ze nie,
podajac wiasciwy numer telefonu 317 02 18.
Dzwoniacy przeprasza i usprawiedliwia sie.
Zapraszasz kolezanke /kolege na przyjecie z oka-
zji Halloween w czwartek. Méwi, ze nie moze
w czwartek, ale proponuje wspélne wyjscie do
dyskoteki w sobote. Zgadzasz sie, méwiac, ze to
dobry pomyst. Umawiacie sie na 6 po potudniu
w twoim domu.



Wygrates karnet dla 2 oséb na popotudnie
w duzym Centrum Sportu i Rekreacji w Londy-
nie. Ty sugerujesz kolezance / koledze pdjicie
na ptywalnie, a on / ona zaprasza cie do gry
w tenisa. Ostatecznie zgadzacie sie wspdlnie
pogra¢ w koszykéwke.

Jestes na przyjeciu i musisz zadzwoni¢ do domu.
Prosisz gospodarza o mozliwos¢ skorzystania z tele-
fonu. On sie zgadza, mowiac, ze to zaden problem.
Na szkolnej dyskotece widzisz bardzo atrak-
cyjna dziewczyne / chtopaka. Pytasz, czy mo-
Zesz zatanczy¢ z nig / nim. Odpowiada, Ze tak,
z przyjemnoscia. Wtedy pytasz, jak sie nazywa,
sam/a sie przedstawiasz. Rozmawiacie o ulubio-

Sprawd?, czy kartka pocztowa sasiedniej grupy
zawiera:

- Do 12 zdan ...
— Jest prawidtowo rozpoczeta (Dear Sue, Hi Sue

itp.) i zakoficzona (np. see you soon, lots of love,
wish you were here itp.+ podpis)?

- (zy s3 ujete cztery punkty z polecenia?

- Czy jest w wiekszosci poprawna pod wzgledem
gramatycznym?.

8. Podsumowania lekcji i ocenienia aktywnosci

i wiedzy uczniéw dokonujemy wspélnie. Ucz-
niowie wypetniaja tez arkusze samooceny.

nym rodzaju muzyki, hobby itd.

. Napisanie tresci kartki
pocztowej — 15 minut.
Kazda grupa otrzymu-
je polecenie napisania
kartki pocztowej z waka-
¢ji wedtug okreslonych
wymagan.

Pocztowka z wakacji

Jeste$ na wakacjach
na Mazurach. Napisz po-
cztéwke do znajomych
w Anglii. Zamie$¢ nastepu-
jace informacje.

1. Jaki charakter ma twoj
wyjazd (obéz sporto-
wy, wycieczka, pobyt u
rodziny itp.).

2. Jakie formy aktywne-
go wypoczynku upra-
wiasz.

3. Jaka jest pogoda.

4. Czy dobrze sie bawisz
i dlaczego.

Pamietaj o prawidto-
wym rozpoczeciu i zakon-
czeniu kartki pocztowej
(listu) oraz formach grzecz-
nosciowych. Nie przekrocz
12 zdan.

KARTA SAMOOCENY UCZNIA
imie i nazwisko ucznia data
. o Bardzo | Sred-
Lp.| Umiem, potrafie, wiem ... dobrze | nio Stabo

Rozpoznaje i przyporzadkowuje tematycznie
zwroty i stownictwo z zakresu form spedzania
czasu wolnego, czyli sport, przyjecia / clubbing,
kino i telewizja.

Potrafie wskaza¢ w dialogu pytania o pozwo-
lenie, formy wyrazania zakazu lub udzielania
2. | pozwolenia, zwroty i konstrukcje zdaniowe sto-
sowane w rozmowach telefonicznych i podczas
zapraszania do wykonania réznych czynnosci.

Odnajduje w tekscie stuchanym potrzebne mi

3.1, ]

informacje.

Potrafie zapyta¢ o pozwolenie, nawiaza¢ rozmo-
4. | We przez telefon i zaprosi¢ do wykonania réz-

nych czynnosci w krétkich scenkach i sytuacjach
dnia codziennego.

Znam formy grzecznosciowe uzywane w listach
i kartkach pocztowych typu Dear ..., See you
5. | soon, Wish you were here, | can’t wait to come
home, Lots of love czy inne, prawidtowo rozpo-
czynam i koicze list.

Potrafie napisa¢ krotki tekst uzytkowy — kartke

6 pocztowa.

7. | Potrafie pracowac w zespole i w parach.

Nastepnie nastepuje wymiana prac mie-

dzy grupami i sprawdzenie poprawnosci kart-
ki sasiedniej grupy wedtug zasad, okreslonych
w arkuszu oceny pracy pisemnej. Wyniki prac sa

podsumowane na tablicy.
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Lekcja przebiegta sprawnie, mimo Ze trwata
ok. 70 minut. Cele lekcji zostaty w pefni zreali-
zowane, co potwierdzity wyniki karty samooce-
ny, jak i rozmowa pohospitacyjna.

(wrzesien 2006)



Elizawieta Nieznanska"
Wrhoctawek

Dzien rosyjski w gimnazjum

W czerwcu 2006 r. zorganizowaliSmy w naszej
szkole Dzieri rosyjski. Jego celem byto rozbudza-
nie zainteresowan nauka jezyka rosyjskiego, kul-
turg i zwyczajami Rosjan, motywowanie uczniow
do doskonalenia sprawnosci jezykowych oraz
popularyzowanie wiedzy o Rosji. W przygotowa-
niu imprezy brali udziat nauczyciele: jezyka rosyj-
skiego, muzyki, plastyki, geografii i wychowania
fizycznego. Wszyscy bardzo chetnie wiaczyli sie
w organizacje imprezy, tym bardziej, ze okazato
sie, ze zadania, ktére mieli wykona¢ pokrywaty
sie z podstawa programowa ich przedmiotow
i mogty by¢ zrealizowane podczas lekgji lub kot
zainteresowan. Uczniowie takze bardzo chetnie
wykonywali swoje zadania. Podzielilismy wsrod
nich zadania tak, by jak najwiecej z nich mogto
wzia¢ udziat w imprezie. Koordynatorem wszyst-
kich dziatan zostatam ja — nauczycielka jezyka
rosyjskiego.

Efektem wspolnej pracy byt dzien, w ktérym
wszyscy dobrze sie bawili.

Faza przygotowan

Konkurs tamaczy jezykowych
(ckoporoBopoKk)

Odpowiedzialny — nauczyciel jezyka rosyjskiego

Do konkursu skorogoworek zgtosito sie 12
uczniéw z réznych klas. Uczniowie dostali liste
skorogoworek, wymowe ktérych ¢wiczyli pod
kierunkiem nauczyciela. W czasie konkursu byta
oceniana poprawnos¢ i szybkos¢ wypowiedzi.
Dla zwyciezcow konkursu zostaty przygotowane
dyplomy i nagrody. Kazdy z uczestnikow otrzy-
mat ocene z jezyka rosyjskiego.

CKoporoBopku

boina y ®pona, ®pony Ha Jlapa HaBpana,
nonay « Jlaspy, J1aBpy Ha ®Ppona Haspy.

Beik Tynory6, Tynory6eHbkuit Gb14oK, Y Gbika
6ena ry6a 6bina Tyna.

B none nonet ®poca Npoco, COPHAKK BbIHO-
aut dpocs.

B poue wwebeuyT CTpUXM, HeYETKM, Lierbl
W HIKM.

Beser Cenbka CaHbKy ¢ COHbKOM Ha CaHKax.
CaHku ckok, CeHbky ¢ Hor, CoHbKy B 1106, Bce
B Cyrpoo.

ABa lleHKa LieKa K LIeKe rpbi3n LWeTKy
B YroJKe.

Aea Aanvna penun AbIHIO: AONBKY — Anme,
Aonbky — AnHe.

> Kyxenuua, Xyxxa yxanmna yxa.

KYXOKMT Haa XUMONOCTBIO XyK: TAXENbIA Ha
XYKe KOXYX.

JKYK KyXKMT B kenesHon 6aHke — XyK He Xo-
YeT XMTb B XECTAHKE.

Kypyanu py4bu v ypHamu, Xyxxkanu LWmenn
HaA Py4bAMH.

Kapn y Knapel ykpan kopannsl, a Knapa
y Kapna ykpana knapHer.

KokocoBapbl BapAT B CKOPOKOKOCOBApPKaXx Ko-
KOCOBBbI COK.

Kona konba koner, lons none noner.
Koponesa Knapa crporo kapana Kapna 3a
Kpaxy kopanna.

KyKkyLUKa KyKyLIOHKY Kynuaa KanowoH. Ha-
A€/l KYKYLIOHOK KaroLIOH, B KamtoLWoHe Ky-
KYLUOHOK CMELLIOH.

Mbina Muna muwiky moinom, Muna mbino
ypoHuna.

Ha aBope — Tpasa, Ha Tpase — Aposa. He
pybu ApOBa Ha TpaBe ABOPa.

D Autorka jest nauczycielka jezyka rosyjskiego w Publicznym Gimnazjum im. Jana Lubrafskiego w Lubrancu. Otrzymata
pierwsza nagrode w naszym Konkursie 2006 — Dzielimy sie wiedza i doswiadczeniem, pomagamy sobie i wzajemnie inspirujemy

— 0 wspdipracy nauczycieli.



» Cawa — camo COBEPLLEHCTBO, a eLle CamoCo-
BepLueHcTByeTca!

» CrachhopALIMPCKUIA TEPbEP PETUB, A YEPHO-
LWEePCTHbINA pU3eHLLIHAyLep pe3s.

> TKET TKay TKaHW Ha Ma1aTo4ku TaHe.

» Tpu Kopabns NaBWpOBanu, NaBUPOBAIM, A
He BblaBMPOBANH.

> YTO4Ka BOCTPOXBOCTOYKA HbIPANAA AQ BbIHbI-

pvBana, BbiHbIPKMBANA Ad Hblpana.

LIbinnéHOK Lanm Lenko LenifaeTca 3a Lens.

Wna Cawa no wocce u cocana CyLuky.

WeTnHa y YyLikK, Yewya y Wwy4ku.

LLnnubl A2 KWy — BOT HaLlM BELLM.

vVYvyVvyy

~w Wystawa figurek rekodzieta
ludowego

Odpowiedzialny — nauczyciel plastyki

Figurki zostaty wykonane na lekcjach plasty-
ki (2 lekcje). Kazdy z uczniéw za swoja prace
dostat ocene z plastyki, a najlepsze figurki byty
prezentowane na wystawie w Dniu rosyjskim.

- u K | !" ‘ —

> AbivKosckas uepyuwika — zabawka dymkowska

Nazwa zabawki pochodzi od nazwy osady
Dymkowo — obecnie rejon miasta Wiatka. Wy-
konywanie tych zabawek siega dawnych czasow,
kiedy w tej czesci Rosji byto obchodzone, maja-
ce poganskie korzenie, wiosenne $wieto ,,swi-
stoplaski”. Uczestnicy Swieta tanczyli i gwizdali
w gliniane gwizdki, przedstawiajace rézne po-
stacie. Z czasem obrzedowos¢ Swieta i zabawek
zostata utracona. Z zabawek najpopularniejsze
sa postacie kobiet (6apwiHs), indyka i konia.
Po ulepieniu zabawki pokrywa sie biatg farba,
nastepnie ozdabia sie w rozne geometryczne
wzory: kropki, réznej wielkosci kofa, linii faliste.
Podstawowe kolory to: czerwony, niebieski, zot-

ty. Tradycyjne zabawki sa wykonywane z gliny.
W szkole zamienilismy gline masa solna. W Ro-
sji zabawki zrobione z takiej masy sa nazywane
mukosotkami (mykocosiku). Za wzorzec postuzy-
ty zamieszczone tu ilustracje. Pomalowane fi-
gurki uczniowie pokryli lakierem ekologicznym.
Oprocz zabawek dymkowskich zostaty takze wy-
konane popularne matrioszki, ktére uczniowie

~w Foldery o Rosji

Odpowiedzialny — nauczyciel geografii

Foldery byty przygotowywane podczas
omawiania tematyki: poznajemy kraje Europy.
W kazdej klasie folder przygotowata trzy, cztero-
osobowa grupa uczniéw. Nastepnie grupa pre-
zentowata swoja prace na forum klasy i otrzy-
mafa za nig oceny z geografii. W Dniu rosyjskim
foldery wszystkich klas byty prezentowane na
wystawie. Zawieraty one informacje o potoze-
niu geograficznym Rosji, klimacie, przyrodzie,
surowcach naturalnych i gospodarce.

Jeden uczen przygotowat parominutowa in-
formacje o Rosji, ktéra pozniej przedstawit na
forum szkoty.

~w Inscenizacja bajki

»Rzepka” (Penka)
Odpowiedzialny — nauczyciel jezyka rosyjskiego
Inscenizacja zostata przygotowana w naste-
pujacy sposéb: jedna osoba czyta bajke, po-
zostali ja odgrywaja. Bajke przygotowat zespot
z jednej klasy.

Penka

Mocaamn aea penky. Beipocna penka 60/b-
was-npedonblias. Mowen AeA PenKy peath:
TAHET-NOTAHET, BbITAHYTb HE MOXeT!

Mo3Ban aea 6abKy: 6abka 3a AEAKY, AeAKa 3a
PenKy — TAHYT-NOTAHYT, BbITAHYTb He MOryT!

Mo3gana 6abka BHY4Ky: BHy4ka 3a 6abky,



fabka 3a AEAKY, AeAKA 3a penKy — TAHYT-
MOTAHYT, BBITAHYTb He MOTYT!

Mo3Bana BHy4ka XKyuky: Xy4ka 3a BHYYKY,
BHy4ka 3a Gabky, 6abKka 3a AeAKy, AeAka 3a
penky — TAHYT-NOTAHYT, BbITAHYTb He moryT!

Mo3Bana Xy4ka KOLIKY: Kowka 3a Xy4ky,
Kydka 3a BHY4Ky, BHy4ka 3a 6abky, Gabka
32 ABAKY, A€AKa 3a penky — TAHYT-MOTAHYT,
BBITAHYTb HE MoryT!

Mo3Bana KOLKA MbILLIKY: MbILLKA 32 KOLLKY,
kowka 3a XKy4ky, Kydka 3a BHy4Ky, BHy4Ka 3a
6abky, 6abKa 3a AEAKY, AEAKA 32 PenKy — TAHYT-
MOTAHYT, — BBITAHY/IN Penky!

~w Wystep formacji tanecznej

Odpowiedzialny — nauczyciel wychowania fizycznego
dziewczat

Dziewczyny bardzo chetnie wybraty muzyke
i przygotowaty pod kierunkiem nauczycielki wy-
chowania fizycznego dwa uktady taneczne pod
wspbtczesng muzyke rozrywkowa. Byty to utwo-
ry zespotow ,TATY" i ,[JTIOKO3A".

Muzyka jest dostepna na stronie interneto-
wej www.zvuki.ru.

~w Przygotowanie ludowego
kostiumu rosyjskiego

Odpowiedzialne — uczennice pod opieka nauczyciela
jezyka rosyjskiego

Kilkuosobowe druzyny dziewczat z kazdej
klasy przygotowaty w domu po jednym kostiu-
mie, w ktéry ubraty swoje kolezanki.
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Pyccknit HAPOAHBIN XEHCKMIA KOCTIOM —
Rosyjski ludowy stréj kobiecy

Ubranie kobiece sktadato sie z koszuli z dtu-
gim rekawem. Na wierzch zakfadano sarafan.
Dziewczyny zaplataty wiosy w jeden warkocz
i ozdabiaty gtowe wstegami albo kokosznikiem.
Kobiety zamezne miaty dwa warkocze i obo-
wiazkowo przykrywaty gtowe chusta. W zalez-
nosci od regionu Rosji ubiér roznit sie kolorem
i zdobieniami.

~w Turniej rosyjskiej gry
zrecznosciowej TOPOAKHU

Odpowiedzialny — nauczyciel wychowania fizycznego
chtopcow

Nauczyciel skompletowat druzyny klasowe,
okreslit pole gry, przygotowat zawodnikéw.

[opoodku — Miasteczka

[opodku (,proxu”, ,uywku”) — starodawna gra
rosyjska, polegajaca na wybijaniu z oznaczone-
go placu (2opoda) kolejnymi rzutami kijow (6uT)
okreslonej liczby figur utozonych z 5 klockéw.
Wygrywa gracz lub druzyna, ktéra wybije uto-
zong figure poza oznaczone pole najmniejsza
liczba rzutéw. Druzyny zaczynaja wybijac figu-
ry z najdalszej linii (koHa). Po wybiciu chociaz
jednego klocka nastepne klocki druzyna wybija
z blizszej linii. W partii mozna ustali¢ dowolna
liczbe figur, a pole dostosowaé do szkolnych
warunkéw. Druzyny skfadaja sie maksymalnie
z pieciu zawodnikow.

Wykonanie kijéw i klockéw do gry mozna
zaméwi¢ w dowolnym zakfadzie stolarskim.



Dtugosc¢ kija nie powinna przekracza¢ 1m, waga
1,5 = 2 kg; kij wycina sie z mocnego drewna.
Dhugos¢ klockéw (z dowolnego drewna) 20 ¢m,

Srednica 4 — 5cm.
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Uwaga! W czasie gry trzeba zwrdci¢ szczegding
uwage na bezpieczeristwo zawodnikéw i widzow.

~w Przyspiewki ludowe Yactywku

Odpowiedzialny — nauczyciel jezyka rosyjskiego
Zadaniem ucznidw z I1l-ej klasy byto wykona-
nie czastuszek. Chociaz wydaje sie, ze czastuszki
to zwykte proste przyspiewki, ich wykonanie
przysporzyto uczniom najwiecej trudnosci.
-1-
OX Tbl, 3puTeNb, PasHbli 3puUTenD,
Y4eHuK unu y4utens,
MbI cnoem cenyac yacTyLikm —
[TpuroToBbTe BalM YLLIKM.
-2-
Ox, cTpaaaHbe, Thl, CTPaAAHbeE:
He nyckatot Ha cBMAaHbe.
[oBOpAT: peluan 3apaum.
CepaALe CTOHeT, a f niayy.
-3-
Y10 ThI, MMAKa, PO CTPAAAHDA,
A AOMaLlHee 3aAaHbe?
Bce 3apaum npopeLan,
A noTom nam rynan.
-4-
3X, MO LUKONE A NPONAY.
Y10-HMOYAb HAAENAIO,
Mnu ckyky pasroHto —
3a AeBkamu noberao.
-5-
Wwnna cpapTyk Ha ypoke —
Beiwna pykasuua.
MeHsa munbl noxsanun:
- Kakaa macrepuua.
-6-
Mel Bam nenwv u nascanm
N HemHOXe4Ko ycTanm —
Cnacn6o 3a BHUMaHue!
Bcem Bam A0 cBMA@HMA!



~w Piosenki rosyjskie KATIOLUA (1938 r.)
Cnosa M.Mcakosckozo, my3seika M.bnantepa

Odpowiedzialni — nauczyciele jezyka rosyjskiego i mu-
zyki

Kazda z piosenek zostata przygotowana przez
trzy rézne klasy.

TOHKAA PABMHA
Cn. M. Cypukosa

E 3 —1 — T 7T T
I N SN S SR SN U NS | 1
e e te T IFf
[ T T
Y Yrocro-  umwb, ka-  4a- cb, %H-Ka- a
[ a T T T I
b ] I | 1 1| T o
=’ e ===t
pi- Gd-WA 10 No- BOWCKIO- H- PacuBeTanu A610HM U rpyLUm,
[Monnbian TymaHbl HaA PeKon.
= — T Buixoanna Ha Geper KaTIOLLIa,V
i rr etk Ha Bbicokuit Geper, Ha KpyTOil.
.) T T T g
ACb Ao ca- MO- 1o Tbl- HA?

Bbixoamna, necHio 3aBoavna
[Mpo cTenHoro cM30ro opna,
Mpo Toro, koToporo nbuna,
Mpo Toro, 4bM Nucbma Geperna.

Y10 cTOMLb, Ka4asch,
ToHkas pabuHa,

[010BON CKNOHAACH
A0 camoro ThlHa? 2 pasa OW Tbl, NeCHA, NeCceHKa AEBMYbA,

Tbl NETK 32 ACHBIM COJHLIEM BC/IEA
1 6oLy Ha AanbHeM MorpaHuybe
Ot Kariowwum nepeaan npueer.

A yepes popory,
3a pekow LWMpOKoW,
Tak xe 0AMHOKO

Ay6 CTOWT BBICOKMIA. 2 pasa [ycTb OH BCMOMHMT AEBYLIKY NPOCTYIO,
MycTb YCABILWT, KaK OHA MOET,

MycTb OH 3eM/t0 GEPEXET POAHYIO,
A nio60Bb Katiowa coepexer.

Kak 6b1 MHe, psibuHe,
K Ay6y nepebpatbca,
1 6 Toraa He cTana
THYTBCA U KauaTbCa. 2 pasa [MosTOpsAeTca 1-i kynnet

TOHKMMK BETBAMM YYHIA-YAHTA
U3 mynbTpunbma «Katepok»
Cnosa f0. SHTuHa, my3bika B. LllauHcko20

A 6 K Hemy npuxanachb,
M 3umon u netom

Bcé 6bl ¢ HMM wenTanack. 2 pasa
Ho Henb3s pabuxe
K Ay6y nepebpatbcs,

3HaTb el, CMpOTUHE,

Bek oAHOM KayaTbcs. 2 pasa

Y10 CTOMLWb, Ka4YaAch,
ToHkas pabuHa,
[010BOW CKNOHAACH
Ao camoro TbiHa? 2 pasa
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HyHra-YaHra — c1Huit He6oCBOA!
YyHra-YaHra — neTo Kpyribiv roa!
YyHra-HaHra — Beceso xusem!
YyHra-HaHra — necexky noem!

[Mpunes:

Yyao-octpos! HYyao-0cTpos!
XuTb Ha HEM NIerko 1 NpocCTo!
XuTb Ha HEM NIerko 1 NpocCTo!
YyHra-Yanra!

Halue c4acTbe nocToAHHO!
Xy# kokocs!! Ewb 6aHaHbl!
Xy# kokocs!! Ewb 6aHaHbl!
YyHra-Yanra!

YyHra-YaHra — mecra ny4ue Het!
YyHra-YaHra — mbl He 3Haem Gea!
YyHra-YaHra — KT0 3AeCh MPOXMA Yac,
YyHra-YaHra — He nokuHeT Hac!

[Mpunes:

Yyao-octpos! Yyao-octpos!
XuTb Ha Hem nerko v npocro!
XuTb Ha Hem nerko v npocro!
YyHra-Yanra!

Halwe cyactbe nocToAaHHO!
Xy kokocbl! Ewb 6aHaHbl!
Xy kokocbl! Ewb 6aHaHbl!
YyHra-Yanra!

~w Przygotowanie przysmakow
kuchni rosyjskiej

Odpowiedzialny — nauczyciel jezyka rosyjskiego

W Dniu rosyjskim cafa szkota miata mozliwos¢
sprébowac przysmakow kuchni rosyjskiej przy-

gotowanych w domu przez uczniéw. Byty bliny,
pierogi, kulebiak, bubliczki, watruszka, kutia,
pielmieni i inne dania. Kazda klasa przygotowa-
fa jedno danie.

Wiele przepiséw kuchni rosyjskiej mozna

znalez¢ na stronach:

>

>
>
>

www.telegraf.ru/hobby/kuche/kuch_ind.htm
www.russiameal.linkdealer.ru
www.russiakitchen.narod.ru
www.gotovim.ru

N

4 Dzien realizacji

Dzien rosyjski

Prowadzacy: Dzien dobry!

12 czerwca cafa Federacja Rosyjska $wietuje
Dzien Rosji — oficjalne jest to najwazniejsze
Swieto naszych wschodnich sasiadéw. Dzi$
chcemy troche przyblizy¢ jezyk i kulture ro-
syjska. Dzisiejsza uroczysto$¢ rozpoczniemy
od wystuchania fragmentu hymnu Rosji (od-
tworzenie fragmentu hymnu).

Prowadzacy: A teraz nasz kolega przedstawi

kilka informacji o Rosji (uczen przedstawia
podstawowe informacje o Rosji).

Prowadzacy: Dziekujemy.

W 1938 roku Matwiej Blanter napisat mu-
zyke do stéw wiersza Karrowa (Katiusza) Mi-
chaita Isakowskiego. Od tej pory piosenka
cieszy sie niezmierna popularnoscia nie tylko
w Rosji. Postuchajmy tej piosenki w wykona-
niu naszych kolezanek. Jedna z nich gra na
akordeonie. Zapraszamy do wspolnego $pie-
wania (piosenka ,Kartowa”).

Prowadzacy: Kazdy naréd ma swoj tradycyjny

stroj. Rosyjskie sarafany i kokoszniki sa roz-
poznawane na catym Swiecie. Obejrzymy
zatem rosyjskie ludowe stroje kobiece wyko-
nane przez nasze kolezanki (pokaz kostiuméw
rosyjskich).

Prowadzacy: Wszystkim znane sg zdania: ,.Krol
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Karol kupit krélowej Karolinie korale ko-
loru koralowego™ lub ,W Szczebrzeszynie
chrzaszcz brzmi w trzcinie”. Te zdania kazde-
mu sprawiaja trudnos¢. W jezyku rosyjskim
podobne powiedzenia sa nazywane skorogo-
workami. Trzeba umiec je wymawiac nie tyl-



ko poprawnie, ale i szybko. W naszej szkole
znalazto sie 12 odwaznych, ktorzy sprobuja
swoich sit w konkursie skorogoworek. Do
komisji konkursowej zapraszamy nauczycieli
jezyka rosyjskiego (pierwsza uczestniczka kon-
kursu losuje i méwi dwie wylosowane skorogo-
worki. Uczestnicy konkursu zostali podzieleni na
cztery trzyosobowe grupy).

Prowadzacy: Dziekujemy pierwszym uczest-
niczkom konkursu. Dzi§ dziewczyny ze szkol-
nej formacji tanecznej zatancza pod muzyke,
ktéra niedawno krélowata we wszystkich dy-
skotekach na catym Swiecie (wystep formacji
tanecznej pod piosenke , TATU").

Prowadzacy: | znowu konkurs (kolejni uczestnicy
konkursu mowia wylosowane skorogoworki).

Prowadzacy: Od najmtodszych lat wszyscy zna-
ja wiersz Juliana Tuwima Rzepka.

.Zasadzit dziadek rzepke w ogrodzie,

Chodzit te rzepke ogladac co dzien...”.

Nie wszyscy za$ wiedza, ze poeta napisat 6w
wierszyk wedtug starej bajki rosyjskiej. Dzis
nasi uczniowie przedstawig nam oryginalng
wersje bajki (inscenizacja bajki ,,Rzepka”).

Prowadzacy: Melodyjne rosyjskie piosenki
ludowe maja swoich wielbicieli na catym
Swiecie, a takze i w naszej szkole. Zaprasza-
my nasze kolezanki do wykonania piosenki
.Pa6uHa” (piosenka Pa6uHa).

Prowadzacy: Wracamy do konkursu skorogo-
worek (kolejni uczestnicy konkursu méwia wy-
losowane skorogoworki).

Prowadzacy: Czy wszyscy wiedza, co to sa ro-
syjskie czastuszki? Z pewnoscig nie. A s3 to
krotkie, najczesciej czterowierszowe piosenki
ludowe o lirycznej, politycznej lub zaczepno-
zartobliwej tresci. Wspoiczesne wersje cza-
stuszek zaprezentuja nam kolejni uczniowie
(czastuszki).

Prowadzacy: | znéw formacja taneczna. Tym

Wprowadzamy ostatnie poprawki przed drukiem
Europejskiego portfolio jezykowego dla dzieci od 3 do 6 lat.

razem wykonaja ukfad taneczny pod pio-
senke obecnie popularnej w Rosji ,,Glukozy”
(wystep formacji tanecznej pod piosenke ,,Glu-
kozy”).

Prowadzacy: Po tak zywiotowym wystepie wra-
camy do konkursu skorogoworek. Zaprasza-
my ostatnich uczestnikéw konkursu (uczestni-
cy konkursu méwig wylosowane skorogoworki).

Prowadzacy: Zanim komisja konkursowa ogto-
si werdykt, kolejni uczniowie zaspiewaja pio-
senke pod tytutem ,Czunga — Czanga” (pio-
senka ,Czunga — Czanga”).

Prowadzacy: Bonbuwoe cnacu6o. Prosimy ko-
misje konkursowa o ogloszenie wynikow
konkursu i wreczenie nagrod (komisja ogtasza
werdykt).

Prowadzacy: Dziekujemy uczestnikom kon-
kursu i komisji. loroaku, po polsku Miastecz-
ka - jest to tradycyjna rosyjska ludowa gra
zrecznosciowa. Przeniesmy sie zatem na plac
przed szkota, aby obejrze¢ zmagania repre-
zentadji klas (gra w lopoakn).

Prowadzacy: Mamy nadzieje ze dzisiejszy
dzien troche przyblizyt nam wszystkim kul-
ture, jezyk i zwyczaje rosyjskie. Dziekujemy
wszystkim za uwage i wspolna zabawe, i za-
praszamy do czestowania sie rosyjskimi sma-
kotykami oraz ogladania wystawy figurek ro-
syjskich, wykonanych przez naszych kolegéw
i kolezanki.

Wykorzystane materiaty zrodtowe:
Pycckne necHu Ha ypokax. Xpectomatua Mo pycckoi
(hOHETHKE W MHTOHALMN.
H. M. KammnHckaa. Mcropus koctioma
bonblwas 3HumMknoneana Kupuna v Medoaus
www.lewcha -2000.chat.ru
www.prazdniky.narod.ru
www.amalgama-lab.com
www.a-pesni.narod.ru
www.hymn.ru.
(listopad 2006)

Wraz z poradnikiem dla rodzicéw i nauczycieli ukaze sie na przetomie kwietnia i maja 2007 r.
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Joanna Szczek?
Wroctaw

O mozliwosciach pracy ze stownikiem
niemiecko-polskim i polsko-niemieckim (czes¢ I)?

,Ein Wérterbuch bietet Wortgleichungen, viel-
leicht auch Redewendungen und Beispielsétze, aber
keine fortlaufenden Texte. Alles, was in einem Wor-
terbuch steht, ist aus dem Zusammenhang gerissen
und deshalb nicht einpragsam. Wérterbiicher sind
auf die geschriebene Form der Sprache ausgerichtet.
Die Ausspracheangaben in Wérterbiichern sind und
bleiben deshalb unzuldnglich” (Krais 1990:87).

W nauczaniu i uczeniu sie jezyka obcego pod-
stawowym i niezastapionym narzedziem jest
stownik dwujezyczny. Obecny wysoki stopien
zaawansowania techniki daje mozliwos¢ korzy-
stania ze stownikow w wersji elektronicznej bez
koniecznosci czesto zmudnego kartkowania opa-
stych toméw. Rodzaj dostepu do danych stow-
nikowych nie zmienia jednak faktu, ze trzeba
wiedzie¢, jak powinno sie prawidtowo korzystac
ze stownika. Kwestia ta bywa czesto traktowana
po macoszemu i nie poswieca sie jej wiele uwagi
na zajeciach, zakfadajac, ze potencjalny uzyt-
kownik sam sobie poradzi. Nie uwzglednia sie
jednak tego, ze nie kazdy, a raczej niewielu uzyt-
kownikéw czyta wstep, ktory zawiera ,instrukcje
obstugi” stownika.

Szczegblne trudnosci czekaja na uzytkowni-
kéw stownikéw niemiecko-polskich i polsko-nie-
mieckich. Nie kazdy bowiem wie, jak zbudowane

jest hasto stownikowe, w jakiej kolejnosci sa po-
dawane poszczegdIne informacje gramatyczne, co
oznaczaja uzyte skroty i symbole. Czesto przeciez
zdarza sie, ze uzytkownicy btednie interpretuja
informacje zawarte w hasle stownikowym, np.
dziewczyna f Madchen n odczytujac, ze dziew-
czyna jest w jezyku niemieckim rodzaju zenskie-
go. A wystarczy przeciez kilka wskazowek...

Niniejszy artykut prezentuje mozliwosci pracy
ze stownikiem niemiecko-polskim i polsko-nie-
mieckim na zajeciach jezyka niemieckiego. Tekst
podejmuje probe pokazania, ze korzystania ze
stownika trzeba i mozna sie nauczy¢. Celem jest
wskazanie na konieczno$¢ umieszczenia w pro-
gramach nauczania jezyka niemieckiego na kaz-
dym poziomie nabycia umiejetnosci korzystania
ze stownika. Na przyktadzie opracowanych dla
stownika szkolnego niemiecko-polskiego i pol-
sko-niemieckiego PONS study pages zaprezentu-
je propozycje ¢wiczen.

O zaletach pracy ze stownikiem

,Noch mehr vernachléssigt als der Wortschatz-
erwerb insgesamt ist das Thema ,Arbeit mit dem

U Dr Joanna Szczek jest adiunktem w Zaktadzie Jezyka Niemieckiego Instytutu Filologii Germanskiej Uniwersytetu Wroctaw-
skiego oraz wykfadowca w Instytucie Jezykéw Obcych Panstwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej im. Angelusa Silesiusa w

Watbrzychu.

2 Uzupetnieniem niniejszego tekstu bedzie praca prezentujaca zestawy ¢wiczen do pracy ze stownikiem.



Wérterbuch” (Funk 1990:22) lub: , Wérterbiicher
sind ein unverzichtbares Hilfsmittel fir alle Lernen-
den (...) Im Verhdltnis zu ihrer Bedeutung hat die
Arbeit mit Wérterbiichern im Unterricht nicht die
Beachtung gefunden, die sie verdient hétte” (Mey-
er 2001:59) czytamy w literaturze przedmiotu.
| dalej: ,gewichtige Argumente stehen praktisch
und didaktisch dem haufigeren Gebrauch des Wor-

terbuchs im Unterricht entgegen” (Funk 1990:3).

Rzeczywisto$¢ pokazuje jednak, ze uczenie po-

prawnego korzystania ze stownika dwujezyczne-

go jest konieczne. Wymieni¢ mozna nastepujace

korzysci (Funk 1990:23):

» Entwicklung der Lese-, Sprech- und Schreib-

fertigkeit,

TexterschlieBung bei der Lektiire,

Hilfe bei der eigenen fremdsprachlichen Text-

produktion,

Entwicklung von lexikalischer und stilistischer

Varianz,

Uberpriifung der eigenen Rechtschreibung,

» Vorbereitung auf die Verwendung spezieller,
fachbezogener Nachschlagewerke,

lub (Rampillon 2001:6, 7):

» Entwicklung der Lernkompetenz,

» Hilfen beim Fremdsprachenlernen: Herausfinden
der Aussprache eines Wortes, Uberpriifen der
Betonung eines Wortes, Suche nach grammatis-
chen Informationen, Kontrolle der Orthografie,
Suche nach der Silbentrennung, Auffinden ei-
nes zusammengesetzten Wortes, Nachschlagen
von Eigennamen, Verstehen der Bedeutung von
Einzelwértern, Auffinden der Ubersetzungen,
Kennenlernen und Verstehen von Wendungen
mit dem Suchwort, Aufnehmen von landeskun-
dlichen Informationen,

» Meistern fremdsprachlicher Lebenssituationen:

rezeptiv

zum Verstehen von Briefen,
Biichern, Zeitschriften, Internet-
texten, E-Mails, Faxen...

zum Verstehen von
Rundfunksendungen, Fern-
sehsendungen, Videoauf-
zeichnungen, Telefonaten,
Durchsagen, Gesprachen...

Nachschlagen
beim Lesen

Nachschlagen
beim/ nach dem
Héren

Nachschlagen vor
dem Sprechen

Nachschlagen
zum Schreiben

produktiv

Nachschlagen
beim Lesen

Nachschlagen
beim/ nach dem
Héren

zur Vorbereitung von Gespra-
chen, Telefonaten, Chats im
Internet, Witzen, Berichten...

Nachschlagen vor
dem Sprechen

zur Anfertigung von Notizen,
Berichten, E-Mails, Faxen,

Nachschlagen
zum Schreiben

Briefen...
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» Zeitvertreib.

Typy ¢Ewiczen
do pracy ze stownikiem

Ze wzgledu na cele, jakie sobie stawia stow-
nik, ¢wiczenia do pracy ze stownikiem mozna
podzieli¢ na dwie grupy (Funk 1990:23-24):

1. Cwiczenia dotyczace uzywania stownika:
a. ¢wiczenia dotyczace haset stownikowych,
b. ¢wiczenia dotyczace alfabetycznego
uktadu haset,
¢. ¢wiczenia dotyczace systemu graficznego,
d. ¢wiczenia dotyczace zawartosci haset
stownikowych, systemu odsytaczy.

. Cwiczenia dotyczace uzycia stownika na po-

ziomie wyrazu, zdania i tekstu:

a. poziom wyrazu:
odczytywanie i sprawdzanie znaczen,
sprawdzanie pisowni,
sprawdzanie form fleksyjnych,
sprawdzanie wymowy,
¢wiczenia dotyczace relacji synonimicznych,
homonimicznych i rodzin wyrazowych,
poszerzanie znajomosci pdl i rodzin wyra-
zowych,

b. poziom zdania:
tworzenie parafraz zdaniowych,
tworzenie i sprawdzanie definicji,

C. poziom tekstu.

Rodzaj stownika i grupa odbiorcow wymusza-

ja réwniez na autorach ¢wiczen dopasowanie po-
ziomu ich trudnosci do potrzeb uzytkownikéw.



Study pages jako czes¢ stownika

Study pages, albo tzw. Arbeitsblétter lub kar-
ty pracy stanowia czesto integralna czes¢ stow-
nikéw dwujezycznych, zwiaszcza angielskich.
Dzieki temu uzytkownik otrzymuje odpowied-
nia porcje ¢wiczen, ktére naucza go whasciwego
korzystania ze stownika. Sa to jednoczesnie wy-
godne zestawy, ktére moga by¢ wykorzystane
przez nauczyciela na zajeciach.

Niektore wydawnictwa publikuja na swoich
stronach internetowych karty pracy, przez co
zachecaja do zakupu stownika, ale i pokazuja,
Ze praca ze stownikiem wcale nie musi by¢ nud-
na. Opracowane na potrzeby duzego stownika
szkolnego niemiecko-polskiego i polsko-niemie-
ckiego PONS Study pages koncentruja sie wokot
nastepujacych obszaréw pracy ze stownikiem i
rozwijaniu kompetencji jezykowej:

» Pierwsze kroki ze stownikiem — Poznanie za-
wartosci stownika i jego konwengji, jego cze-
Sci sktadowych, symboli graficznych, uktadu
hasta stownikowego, informacji gramatycz-
nych, odsytaczy, kwalifikatorow.

» Praca ze stownikiem — wymowa, alfabetyczny
ukfad haset, znaczenia wyrazéw, polisemia,
homonimy, uzycie kwalifikatoréw, tautoni-
my, internacjonalizmy.

» Struktura jezyka — stowotwdrstwo, rodzaj rze-
czownika (naturalny i gramatyczny), ztozenia.

» Praca nad stownictwem - kolokacje, frazeo-
logia.

Propozycje ¢wiczen

Opracowane zestawy ¢wiczen stanowia pro-
pozycje praktycznego wykorzystania stownika
na zajeciach jezyka niemieckiego oraz pokazuja
mozliwosci pracy nad rozwijaniem kompetencji
jezykowej. Kazde ¢wiczenie jest opatrzone od-
powiednimi piktogramami dotyczacymi:
> przewidywanego czasu na wykonanie ¢wi-

czenia,

» formy pracy: praca indywidualna, w parach,

w grupach,

» stopnia trudnosci prezentowanych éwiczen:
tatwe, sredniotrudne, trudne.

Cwiczenia koncentruja sie wokét podanych
powyzej obszaréw i zachowuja progresje w za-
kresie stopnia trudnosci, jak réwniez kolejnych
krokéw przy poznawaniu stownika. Stad tez
wskazane jest, aby wykonywac ¢wiczenia w ko-
lejnosci takiej, w jakiej zostaty one opracowane.
Wyjatek stanowi czes¢ czwarta, ktéra dotyczy
pracy nad stownictwem.

Pierwsze kroki ze stownikiem

D10
m X

Przejrzyj swoj stownik i wypisz z jakich
skfada sie czesci. Jak nazywaja sie
poszczegdlne czesci? Uzupetnij tabele!

strony zawartos¢
V-XIV
XV
Znaki i skréty
3-488
Stownik niemiecko/polski
Aneks
Jakie informacje zawiera aneks? Sprawdz,
czy stownik zawiera nastepujace elementy e
i zaznacz w tabeli! Podaj numery stron! =k
Niemiecki Polski Strony
die Zahlworter
alfabet
kurze Deutsch-
grammatik
korespondencja pry-
watna
MaBe und
Gewichte
przydatne zwroty
politische Karte
Polens
Niemcy — kraje zwiaz-
kowe
Podzielcie sie na dwie grupy i wynotujcie, 0

jakie czesci zawieraja wskazowki! Jedna
grupa podaje nazwe rozdziatu, druga
numery stron.

2 x

Niemiecki

Zeichen und Abkiirzungen

Wie finde ich die richtige Ubersetzung?
Aufbau der Eintrage

Strony
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Die deutsche Phonetik

Deutsche Rechtschreibung

Besondere Zeichen in und
an den Stichwortern

Grammatische Informationen

Beschreibende Angaben
zu Quell- und Zielsprache

adv

inv

Znajdzcie znaczenia poszczegdlnych
kwalifikatoréw! Pracujcie w grupie.
Nauczyciel zapisuje skrét kwalifikatora
na tablicy a uczniowie podaja jego

(D20
233

Anordnung der Stichworter znaczenie i odpowiedni przyktad. Ten, * *
Znajd? po jednym praykladzie I;to f:/iglw wszystko prawidfowo, dostaje
zastosowania symboli w stowniku! 28 p ‘

i * Skrot Pefne' Znaczenie i)
brzmienie Strona
Symbol | Nazwa | Znaczenie Pl Grippe/
Y Strona (MED) | Medizin | medycyna | ~7PP€
I, 1, 11 (INFOR)
1,2,3 c
< > ( EO)
. (MAT)
_ (ANAT)
| (JUR)
* (KUNST)
[ 1] (GASTR)
() (OKOL)
cyfry rzymskie  cyfry arabskie (0 KON)
nawiasy ostre  nawiasy okragte
gwiazdka  nawiasy kwadratowe Podziel pod. e
blok frazeologiczny ~ kreska pionowa tylda 0dZIEl podane ponizej wyrazy na poszcze-

Rozszyfrujcie w parach poszczegdlne
skroty. Jedna osoba podaje skrét, 20
partner petna nazwe i przyktad uzycia. =

* k

Petne Znaczenic Przyktad/stro-

Skrot .
brzmienie na

rodzaj

m masculinum :
meski

Stehplatz/ 391

Pl

Sing

vt

vi

irr

adj

golne czesci mowy. (Rzeczowniki zostaty
celowo napisane mafq litera.) ok

mutter klein zu den gehen holzern
auf gestern und buch madchen
tisch schule heft affe flasche weil schreiben grof kuli
gesund fahren kommen denn unter lampe
teppich ofen offen leer lehren oder dort jetzt
zwischen gegenliber

CZASOWNIKI PRZYIMKI
RZECZOWNIKI PRZYSEOWKI
PRZYMIOTNIKI SPOJNIKI




Czy rzeczywiscie tak trudno rozpoznac

poszczegdlne czesci mowy? Znajdz

w stowniku po trzy przyktady na podane

czesci mowy i uzupefnij informacje
gramatyczne zawarte w stowniku!

D15
X

Zapisz je tak, jak sg zapisane w stowniku!

Informacje
Pz ety gramatycz#e
1. GroBe <-,-n>
Rzeczowniki 2.
3.
1.
Czasowniki 2.
3.
1.
Przymiotniki | 2.
3.
1.
Przystowki 2.
3.
1.
Przyimki 2.
3.

Sprébuj z pomoca stownika
odcyfrowac skréty gramatyczne!

(D15
m ok

Skrét
niemiecki

Petna
nazwa

Skrot
polski

art

Artikel

rodz.

dekl

f

m

n

Rzeczowniki | nom

gen

dat

akk

Pl

Sing

aux

Imp

Infin

Czasowniki

Vi

vr

vt

attr
inv
prad
Superl

Przymiotniki
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Okresl z pomoca stownika rodzaj
podanych rzeczownikéw!

(D20
Bk

Rodzaj
nijaki

Rodzaj
meski

Rodzaj
zenski

Katze Wohnung Stuhl Heft Buch Lampe
Madchen Junge Boden Baum Schrank Mes-
ser Loffel Gabel Kuli Wein Glas Tisch Auto
Kino Ofen Butter Brot Kartoffel Hals FuR
Regal Maschine Bluse Stift Zeitung Teppich
Bleistift Handtuch Tasse Tee Kaffee Seife
Schwamm Wasser Wurst Salat Tomate Gur-
ke Hund Blume Papier
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Dorota Iwasieczko”
Wroctaw

Idioms of comparison

Madrej glowie dos¢ po stowie, czyli jak po stowie dojs¢ do mysli

Nauka jezykéw obcych na pewnym etapie
stawia przed uczacymi sie wyzwania w postaci
mnogosci skomplikowanych struktur frazeologicz-
nych. Wymagaja one poprawnego odkodowania
celem wiasciwego odbioru przekazywanych tre-
Sci. Idiomy stanowia odrebny, niezwykle bogaty
dziat jezyka angielskiego a ich poznanie jest dla
wielu uczniow nobilitacja Swiadczaca o poziomie
zaawansowania i uwrazliwieniu jezykowym.

Najczesciej spotykanym w podrecznikach
sposobem na zaangazowanie ucznia w proces
zapamietywania wyrazen idiomatycznych jest
test wielokrotnego wyboru. Niniejszym, pragne
zaprezentowac zbiér 80 wyrazen idiomatycz-
nych wraz ze sposobami na jego wykorzystanie
na lekcjach jezyka angielskiego.

Wydawatoby sie, ze z idiomami spotykaja sie
dopiero ci uczniowie, ktérzy opanowali jezyk na
poziomie co najmniej srednio zaawansowanym.
Moim zdaniem, niektdre z nich sa na tyle proste
(jak chocby idioms of comparison), ze mozna je
wprowadza¢ na etapie zaznajamiania z reguta-
mi stopniowania przymiotnikéw. Aby uatrakcyj-
ni¢ sam proces nauki wprowadzam do ¢wiczen
element rywalizacji, co dodatkowo pozwala na
skrocenie czasu oczekiwania na wykonanie ¢wi-
czenia.

Przykiad lekcji

Pomoce dydaktyczne: Koperty (tyle, ilu jest ucz-
niéw), karteczki z rysunkami samodzielnie wy-
konanymi przez nauczyciela, obrazujace wyrazy
znajdujace sie w tresci idiomu, badz tez gotowe
zdjecia czy cliparty dostepne w Internecie (ja
uzywam tych ostatnich), karteczki z angielskim
ttumaczeniem powyzszych rysunkéw, karteczki
z niekompletna trescia idiomu, z ktérego usu-

nieto zilustrowany wyraz, jeden stownik do dys-
pozycji wszystkich uczniow.

Przebieg lekcji: Kazdy uczen dostaje swoja ko-
perte (przygotowujac je, mozna trudniejsze wy-
razenia przeznaczy¢ dla najlepszych uczniow),
w ktorej jest po 5-8 rysunkéw (wyrazoéw, zdan
do uzupetnienia). Na przyktad:

1) a peacock %
a

2) arat

3) water

4) a fish

5) a log

1) Uczniowie tacza obrazki z wyrazami.

2) Nastepnie uzupetniaja idiomy:
a) To look like a drowned...................
b) To sleep like....cooorieieiiiiiciiii
¢) To spend money like..........c.ccovenen.
d) Likea .o, out of water
€) AS Proud @S @ .ooveveveieieieieeeinnas

> Jesli nie przekracza to mozliwosci ucznidw,
prosze o wyjasnienie idiomow w jezyku an-
gielskim lub sama je objasniam i sprawdzam
zrozumienie, proszac o podanie ich polskich
odpowiednikéw. Na tym etapie niejedno-
krotnie pojawiaja sie zabawne wyrazenia
typu Spac jak kioda. Nie nalezy jednak de-
prymowac uczniéw, ale zacheca¢ do samo-
dzielnych poszukiwan wiasciwego sensu
stow. Uczniowie notuja ciekawsze wyrazenia
w zeszytach.

! Autorka jest na nauczycielka jezyka angielskiego w XVI Liceum Ogolnoksztatcacym we Wrodawiu.
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» Prosze wszystkich uczniéw o przedstawienie
efektow swoich dociekan jezykowych na fo-
rum grupy (klasy).

Dziele klase na dwie grupy w celu wprowa-

dzenia elementu rywalizacji, pozwalajacego

na efektywne przeprowadzenie nastepnego
zadania, w ktorym pokazuje rysunki, a po-
szczeg6Ini uczniowie z danej grupy podaja
ich angielskie odpowiedniki wraz z pozna-
nym wczesniej idiomem. Kazde prawidtowo
wykonane zadanie jest premiowane punk-
tem. Jesli dana grupa nie pamieta odpowied-
niego idiomu, daje szanse grupie przeciwne;j,
umozliwiajac jej tym samym zdobycie dodat-
kowych punktow. Jesli i grupa druga nie zna
idiomu, podaje go sama. Wszystkie punkty
sa skrupulatnie notowane na tablicy. Liczba
idioméw do odgadniecia przez kazda gru-
pe to na ogot 10, ale rzecz jasna moze ona
ulec zmianie. W zaleznosci od tempa pracy
uczniow i ich zaangazowania, lekcje mozna
przeprowadzi¢ w ciagu dwoch lub jednej
godziny. Uczniowie ze zwycieskiej grupy
otrzymuja oceny. Dobrze jest unikac sytuacji,

w ktorej jedna grupa sktadataby sie z lep-

szych, a druga ze stabszych uczniow.

» Jako uzupetnienie pracy z Idioms of compari-
son proponuje takie oto zadania do wykona-
nia, badz to na lekcji, badZz w domu.

a) Uczniowie pisza po 2-3 zdania ilustruja-
ce sens idiomu, ktory jest uzyty nastepnie
jako puenta. Na przyklad: Ann is always
talking about clothes and things. She is as
mad as a hatter about fashion.

b) Uczniowie tworza wiersz positkujac sie
poznanymi wyrazeniami. Jeden z moich
uczniéw napisat tak:

As brave as a lion

I have fought against racism.

As white as a sheet

Have become all my enemies.

As stubborn as a mule

In their decisions not to change their minds

About all those people

As poor as a church mouse

But still as free as a bird.

Uczniowie zawsze bardzo chetnie pracu-
ja na tego typu lekcjach, ktére, zmuszajac do
tworczych poszukiwan, wyzwalaja wyobraznie,
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a jednoczesnie zawieraja pierwiastek rywalizacji
i elementy humoru. Ponizej przedstawiam liste
idioméw, ktore wykorzystuje w przedstawio-
nych ¢wiczeniach:

IDIOMS OF COMPARISON
1) To be as brave as a lion
2) To be as dead as a dodo
3) To be as silent as the grave
4) To be as quiet as a mouse
5) To be as mad as a hatter
6) To be as pissed as a newt
7) To be as drunk as a lord
8) As sick as a parrot
9) Assick as a dog

10) As thin as a rake

11) As thin as a lath

12) As tough as old boots

13) As white as a sheet

14) As white as a ghost

15) As black as coal

16) As black as ink

17) As deaf as a post

18) As diffrent as chalk and cheese

19) As dull as ditchwater

20) As fit as a fiddle

21) As sound as a bell

22) Asright as rain

23) As gentle as a lamb

24) As good as gold

25) As light as a feather

26) As plain as the nose on your face

27) As pleased as punch

28) As keen as mustard

29) As clear as a bell

30) As fresh as a daisy

31) As happy as a lark

32) As happy as a clam

33) As hard as nails

34) As tough as nails

35) As stubborn as a mule

36) As sober as a judge

37) As solid as a rock

38) As firm as a rock

39) As thick as thieves

40) As thick as a brick

41) As red as a beetroot

42) As safe as houses

43) As busy as a bee

44) As cross as a bear with a sore head

45) As cross as two sticks

46) As poor as a church mouse

47) As easy as pie

48) As old as the hills



9) As cool as a cucumber
0) Asblind as a bat

) As welcome as flowers in May
2) As welcome as water in one’s shoes
3) Assnug as a bug in a rug
4) As like as two peas
5) As like as an apple to an oyster
6) As strong as a horse
7) As strong as an ox
58) As proud as a peacock
9) As slippery as an eel

0) As regular as clockwork

) As free as a bird

2) To sleep like a log

3) To have a memory like a sieve

4) To smoke like a chimney

5) To live like a pig

6) To eat like a pig

7) To eat like a horse

Kinga Adamczyk?
Krakow

Piosenka na lekgji

Kazdy nauczyciel stara sie, by jego lekcje byty
atrakcyjne. W tym celu czesto przygotowuje
materiaty dodatkowe z ksiazki dla nauczyciela
lub spoza podrecznika. Jednym ze sposobéw
uatrakcyjnienia zajec jest wykorzystanie piosen-
ki. Przygotowanie wiasnego folderu z lekcjami
wykorzystujacymi utwory muzyczne to réwniez
dobry sposéb na lekcje zastepcze lub zajecia
przed réznymi swietami lub tuz po nich.

Przy tworzeniu folderu piosenek bardzo waz-
ny jest wybor utworéw. Liczy sie tekst, ktory
wykorzystamy do réznych celéw, ale i muzyka.
Wolne piosenki usypiaja ucznidw, szczegélnie
w pochmurne dni. Najlepiej wybra¢ cos, co
wszyscy lubia. Ale co wiasciwie wszyscy lubia
— The Beatles, The Rolling Stones czy Beyonce?
Najlepsze jest zaangazowanie uczniéw do stwo-
rzenia listy piosenek. Chetnie przyniosa ulubione
nagrania, sposrod ktérych wybierzemy kilka lub
wykorzystamy wszystkie. Takie rozwiazanie jest

To eat like a bird

To get on like a house on fire
To spread like wildfire

To shake like a leaf

To take to something like a duck to water
To fit like a glove

To be like a bull in a china shop
To look like a drowned rat

To go like clockwork

To spend money like water

Like a fish out of water

Like a needle in a haystack

80) Like a cat on hot bricks

68
69
70
71
72
73
74

)
)
)
)
)
)
)
75)
76)
7)
78)
79)

Bibligrafia:
Albinski J. (1991), English Proverbs And Sayings, ODON.
Watcyn-Jones P. (1990), Test Your English Idioms, Pen-
guin Books.
Wielki Stownik Angielsko-Polski (2002), PWN Oxford.
(sierpien 2006)

jednak proste, gdy uczymy grupe 10-16 o0séb,
ale gdy uczymy kilka klas, stworzenie listy Top
Twenty lub Top Ten jest lepszym rozwiazaniem.
Uczniowie czuja, Ze maja wptyw na tematyke
lekgji i ich zdanie jest brane pod uwage. Poza
tym zwykle znaja na pamiec teksty ulubionych
piosenek lub przynajmniej fragmenty.

Korzystajac z tekstow piosenek mozemy
wprowadza¢ gramatyke lub stownictwo. Posze-
rzanie stownictwa jest niezwykle trudne i czaso-
chtonne. Po opanowaniu pewnych fraz ,kluczy”
uczniowie uwazaja, Ze nie ma potrzeby uczenia
sie nowych stowek. Piosenka moze ich zache-
ci¢ do nauki nowych stow czy wyrazen. tatwiej
i przyjemniej jest uczy¢ sie z materiatu, ktory
sie lubi. Pézniej w domu wielokrotnie stucha-
ny tekst sam ,wpada w ucho”, a nieswiadome
uczenie sie nie obciaza ucznidw.

Jest wiele sposobéw na wykorzystanie pio-
senek do wprowadzania stownictwa. Ponizej

D Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Zespole Katolickich Szkét im. Jana Pawia Il w Skawinie.



zebratam kilka z nich. Réznig sie poziomem

trudnosci, wiec tatwo z nich korzysta¢ w réznych

klasach.

» Odtwarzamy kilkakrotnie piosenke, w tym
czasie uczniowie spisuja jej tekst, nastepnie
kazda grupa przepisuje go na duzym koloro-
wym kartonie (dla kazdej grupy inny kolor),
nauczyciel sprawdza poprawno3¢ pisowni.
Jest to dobre ¢wiczenie na ,wytapywanie”
stow z kontekstu i na ¢wiczenie ortografii.

» Tekst-dziurawiec — w wersji tatwiejszej po-
miniete stowa zostaja umieszczone w ramce
nad kazda zwrotka, w wersji trudniejszej ucz-
niowie sami wpisuja stowa po wystuchaniu
utworu. Nastepnie otrzymuja definicje po
angielsku do kilku lub kilkunastu stéw pomi-
nietych i dopasowuja je do poszczegdlnych
wyrazow. W wersji trudniejszej do kazdego
stowa sg podane dwie definicje i uczniowie
wybieraja te, ktora pasuje do kontekstu. Jest
to przydatne ¢wiczenie na umiejetnos¢ para-
frazy i na zrozumienie stéw w kontekscie.

» Piosenka pocieta na linijki — w grupach kazdy
z uczniéw otrzymuje kilka przypadkowych
linijek tekstu. Stuchajac piosenki uczniowie
uktadaja tekst. Nastepnie w zaleznosci od
celu lekgji uczniowie wybieraja kilka stow lub
nauczyciel narzuca, ktére wyrazy powinny
by¢ wykorzystane i uczniowie pisza z nimi
zdania lub szukaja przyktadéw w stowniku.
Mozna w ten sposéb ¢wiczy¢ np. szyk zdania
lub uzycie spdjnikdw, czy tez uczyc sie pisa-
nia prostych zdan.

» Tekst-dziurawiec (po raz drugi) — nauczyciel
.wyrzuca” do tabelki jedng lub wiecej kate-
gorii wyrazéw (rzeczowniki, czasowniki itp.).
Po wstawieniu do tekstu wyrazow uczniowie
szukaja do kazdego z nich wyrazéw pochod-
nych. Umozliwia to rozréznianie czesci zda-
nia, ¢wiczenie stowotwérstwa czy uczy umie-
jetnosci pracy ze stownikiem.

» Poszczegolne wyrazy w linijkach sa pozamie-
niane miejscami. Zadaniem uczniow jest upo-
rzadkowanie stow w kazdej linijce i szukanie
definicji w stownikach do zaznaczonych stow.
W ten sposéb ksztatcimy umiejetnos¢ tworze-
nia parafrazy i pracy ze stownikiem.

» Wybieramy kilka lub kilkanascie wyrazow
w tekécie piosenki i dopisujemy do nich
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wyrazy o podobnym brzmieniu. Zadaniem
uczniow jest zdecydowanie, ktéry z wyrazéw
stysza. Nastepnie te wyrazy, ktére nie pasuja
do tekstu piosenki, uczniowie wstawiajg do
zdan wczesniej przygotowanych przez na-
uczyciela. Ufatwia to rozroznianie poszcze-
golnych dzwiekdw i ¢wiczy umiejetnos¢ uzy-
cia wyrazéw w zdaniu.

Uczniowie otrzymuja tekst piosenki, w ktorej
sa podkreslone poszczegélne wyrazy. W nich
brakuje koncowek (rzeczownikowych, przy-
stowkowych itp.). Uczniowie dopisuja kon-
cowki, a nastepnie przyporzadkowuja wyra-
zy poszczegblnym kategoriom. W ten sposéb
¢wicza umiejetnos¢ parafrazy i rozrézniania
czesci zdania.

Zamiast niektorych stow w tekst piosenki
sa wstawione definicje wyrazéw. Zadaniem
uczniow jest wstawienie odpowiednich stow.
Nastepnie przygotowuja kilka definicji dla
innych grup do wyrazéw, ktére nauczyciel
wybiera z piosenki. Pozwala to na ¢wiczenie
umiejetnosci parafrazy i pracy ze stowni-
kiem.

Tekst piosenki jest napisany bez spadji.
Uczniowie oddzielaja poszczegblne wyrazy
i wstawiaja je do tabelki z czeSciami zdania.
Liczba wyrazéw powinna by¢ okreslona przez
nauczyciela, np. cztery do kazdej kategorii.
Uczy to rozrézniania czesci zdania i ¢wiczy
ortografie.

W tekécie piosenki wystepuja ,literowki”.
Uczniowie poprawiaja btedy w poszczegol-
nych wyrazach, a nastepnie szukaja do nich
synoniméw. Wzbogacaja w ten sposob swoje
stownictwo, ¢wicza ortografie i umiejetnos¢
pracy ze stownikiem.

W co drugiej lub trzeciej linijce dwa lub
trzy ostatnie wyrazy sa wyciete. Zadaniem
uczniéw jest dokonczenie zdan w sensowny
sposob. Nie oznacza to, ze ma by¢ tak samo
jak w oryginale. Nastepnie poréwnujemy
propozycje ucznidéw z tekstem piosenki. Do
podkreslonych wyrazéw uczniowie szukaja
wyrazéw przeciwstawnych. Wzbogacamy
stownictwo i ¢wiczymy umiejetnos¢ pracy ze
stownikiem.

Runnig dictation — dzielimy uczniéw na grupy
trzyosobowe. Tekst piosenki tniemy na wer-



sy i przyklejamy lub przypinamy do kartonu
(tekst powinien by¢ na jednym kartonie, ale
w niewtasciwej kolejnosci linijek). Jedna oso-
ba z grupy czyta linijke osobie drugiej, ktéra
nie widzi tekstu. Ta osoba biegnie do osoby
trzeciej, ktorej dyktuje to, co ustyszata. Trze-
cia osoba zapisuje ustyszany fragment tekstu.
Wygrywa ta grupa, ktora pierwsza napisze
caty tekst. Nastepnie uczniowie porzadkuja
tekst piosenki. Ponownie ¢wiczymy ortogra-
fie i rozumienie ze stuchu.

Powyzsze przyktady nie tworza zamknietej
listy. Wazne tylko, by dostosowac je do danej
grupy uczniow. Najlepiej sprawdzaja sie w pra-
cy w grupach lub parach. Dla moich uczniéw
opracowatam Katalog piosenek. Oto jedna z lek-
cji zmojego Katalogu.

Beautiful Day

Temat: Beautiful Day — definicje

Czas: 45 minut

Materiaty: tekst piosenki z wycietymi stowami,

oryginalny tekst piosenki, wykaz stow i defini-

¢je (dla nauczyciela i ucznia), stowniki (w razie
potrzeby)

Cwiczone umiejetnosci: umiejetnos¢ stuchania,

umiejetnos¢ uzycia stéw kontekscie, rozumienie

tekstu czytanego, umiejetnos¢ postugiwania sie
nowym stownictwem.

Przebieg lekcji:

» Wprowadzenie (1-2 min) — Zapisuje tytut pio-
senki Beautiful Day i pytam uczniéw?, co dla
nich znaczy piekny dzien.

» Cwiczenie | (15 min) — shuchanie - dziele ucz-
niow w pary/grupy i rozdaje tekst-dziurawiec.

Beautiful Day

The heartisa ........c......., shoots up through the sto-
NY oo

But there’s no room, N0 .......ccceevuvenene to rent in
this town

You're out of luck and the ............... that you had
to care,

The trafficis ..o and you're not moving any-
where.

You thought you'd found a friend to take you out of
this place

Someone you could lend a hand in return for

It's a beautiful day, the sky .........cc.cc.....
And you feel like it's a beautiful day

It's a beautiful day

Don't let it get away

You're on the road but you've got no .............

You're in the mud, inthe ................... of her ima-
gination

You love this town even if it doesn’t ...... true

You've been all over and it's been all over you

It's a beautiful day
Don't let it get away
It's a beautiful day
Don't let it get away

..................... me, take me to that other place
Teach me, | know I'm not a hopeless ............

See the world in green and blue
See China right in front of you
See the canyons broken by ......................

Seethetuna ......cccoene. clearing the sea out
See the Bedouin .........cccceeeene. at night

See the oil fields at first .................

See the bird witha ............... in her mouth
Afterthe ................ all the colours came out

It was a beautiful day
Beautiful day
Don't let it get away

Touch me, take me to the other place
Reach me, | know I'm not a hopeless case

What you don’t have you don't ......... it now
What you don’t know you can .......... it somehow
What you don’t have you don’t need it now

You don’t need it now, you don’t need it now
Beautiful day

Odtwarzam nagranie piosenki dwa razy, a w tym
czasie uczniowie uzupetniaja brakujace wyrazy.
Nastepnie razem sprawdzamy poprawnos¢ wy-
konanego ¢wiczenia. Mozna potem rozdac ko-
pie oryginatu.

Beautiful Day sang by (U2 from the album All That
You Can't Leave Behind)

The heart is a bloom, shoots up through the stony
ground

But there’s no room, no space to rent in this town

You're out of luck and the reason that you had to
care,

2 Byli to uczniowie klasy V Technikum Ekonomicznego z Zespotu Szkét Techniczno-Ekonomicznych w Skawinie.
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The traffic is stuck and you're not moving anywhere.

You thought you'd found a friend to take you out of
this place

Someone you could lend a hand in return for grace

It's a beautiful day, the sky falls
And you feel like it's a beautiful day
It's a beautiful day

Don't let it get away

You're on the road but you've got no destination
You're in the mud, in the maze of her imagination
You love this town even if it doesn't ring true
You've been all over and it’s been all over you

It's a beautiful day
Don't let it get away
It's a beautiful day
Don't let it get away

Touch me, take me to that other place
Teach me, | know I'm not a hopeless case

See the world in green and blue

See China right in front of you

See the canyons broken by cloud

See the tuna fleets clearing the sea out
See the Bedouin fires at night

See the oil fields at first light

See the bird with a leaf in her mouth
After the flood all the colours came out

It was a beautiful day
Beautiful day
Don't let it get away

Touch me, take me to the other place
Reach me, | know I'm not a hopeless case

What you don't have you don't need it now
What you don’t know you can feel it somehow
What you don’t have you don’t need it now
You don't need it now, you don’t need it now
Beautiful day

» Cwiczenie Il (15 min) — Ponownie dziele ucz-

niow w pary/grupy (inne lub te same) i roz-
daje wykaz stow i definicji.
Choose the definition which matches the context in
the song.
1) Bloom
1.to become happier, healthier, or more success-
ful in a way that is very noticeable
2. a flower or flowers

2) Ground
1. the surface of the earth
2.the place where a particular sport is played
3) Space
1.the amount of an area, room, container etc
that is empty or available to be used
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2. within a particular period of time

4) Reason
1.to talk to someone in an attempt to persuade
them to be more sensible
2. why someone decides to do something, or the
cause or explanation for something that hap-
pens

5) Stuck
1. impossible or unable to move from a particu-
lar position
2.to be attracted to someone

6) Grace
1.a smooth way of moving that looks natural,
relaxed, and attractive
2. polite and pleasant behaviour

7) Maze
1. alarge number of rules, instructions etc. which
are complicated and difficult to understand
2.a complicated and confusing arrangement of
streets, roads etc.
8) Ring
1.if something does not ring true, you do not
believe it, even though you are not sure why
2.a piece of jewellery that you wear on your
finger
9) Touch
1.to put your hand, finger etc. on someone or
something
2.to affect someone’s emotions, especially by
making them feel sympathy or sadness

10) Case
1.a large box or container in which things can
be stored or moved
2.an example of a particular situation or of
something happening

11) Cloud
1.to make someone less able to think clearly or
make sensible decisions
2.a white or grey mass in the sky that forms
from very small drops of water

12) Fleets
1. fast or quick
2.a group of
13) Light
1.the first light that appears in the morning sky
2.something such as a lamp that you can carry
to give you light
14) Leaf
1.to turn the pages of a book quickly, without
reading it properly
2. one of the flat green parts of a plant that are
joined to its stem or branches

15) Flood
1.a very large number of things or people that
arrive at the same time



2.a very large amount of water that covers an
area that is usually dry

16) Feel
1.to experience a particular physical feeling or
emotion
2.a quality that something has that makes you
feel or think a particular way about it

Zadaniem uczniow jest wybranie definicji, ktora
pasuje do kontekstu piosenki i sprawdzenie po-
prawnosci wykonanego ¢wiczenia.

» Cwiczenie Il (15 min) — Uczniowie wybieraja
5 wyrazéw z list z definicjami i tworza z nimi
zdania ilustrujace drugie znaczenie wyrazu.
Moga korzysta¢ ze stownikow. Chetni pre-
zentuja swoje zdania.

Podsumowanie (1-2 min) — Wsp6lnie nagradza-
my najlepsza pare/grupe, na przyktad oklaskami.

Zawsze przy takich ¢wiczeniach przygotowu-
je zestaw odpowiedzi. Nie zawsze bowiem jest
czas na sprawdzenie poprawnoscu i ¢wiczenia.
Wtedy zawsze mozna da¢ uczniom liste z odpo-
wiedziami.

1) Bloom - a flower or flowers
2) Ground - the surface of the earth

Karolina Ekes"
Warszawa

3) Space - the amount of an area, room, container
etc. that is empty or available to be used

4) Reason — why someone decides to do something,
or the cause or explanation for something that
happens

5) Stuck — impossible or unable to move from a par-
ticular position

6) Grace — polite and pleasant behaviour

7) Maze - a large number of rules, instructions etc.
which are complicated and difficult to under-
stand

8) Ring - if something does not ring true, you do not
believe it, even though you are not sure why

9) Touch — to put your hand, finger etc. on someone
or something

10) Case — an example of a particular situation or of
something happening

11) Cloud - a white or grey mass in the sky that forms
from very small drops of water

12) Fleets —a group of

13) Light — the first light that appears in the morning
sky

14) Leaf — one of the flat green parts of a plant that
are joined to its stem or branches

15) Flood - a very large amount of water that covers
an area that is usually dry

16) Feel —to experience a particular physical feeling
or emotion

(grudzien 2006)

Wszystkie prowadza do Rzymu...

Pretekstow do przekazania uczniom podsta-
wowych informacji na temat starozytnych drég
nie brak: gdy podczas klasowej wycieczki mknie
autokar autostrada, gdy mowa o rozegranym na
greckiej sciezce nieszczesciu Edypa, gdy u Owi-
diusza czytamy o cierpieniach biakajacego sie
noca po mrocznych ulicach Rzymu kochanka,
gdy kto$ mowi, ze Rzymianie niczego nie wy-
myslili, ze wszystko do nich przyszto od Grekéw
i ze Wschodu (wraz ze $wiattem). Oczywiscie
najlepiej siegna¢ do zrédet i oddac gtos Witru-

! Autorka jest nauczycielka jezyka facinskiego.

wiuszowi czy Frontinusowi. Odpowiednie frag-
menty De architectura uczniowie moga przeczy-
tac¢ sami w ttumaczeniu — niech to bedzie praca
domowa. Na lekcji w klasach zaawansowanych
mozna przettumaczy¢ fragmenty z De aquis urbis
Romae?. Niezawodnym materiatem Zzrodtowym,
rowniez dla mniej zaawansowanych, moga by¢
niesmiertelne sentencje, z ktérymi prace niniej-
szym proponuje.

Zacznijmy od stwierdzenia, ze rzymskie drogi
to prawdziwy cud techniki, ktéremu nowozytna

2 Na przyktad: 5,94 - zamieszczony na stronie 451 podrecznika dla lektoratow — Oktawiusz Jurewicz, Lidia Winniczuk, Janina
Zutawska (1998), Jezyk tacinski. Podrecznik dla lektoratéw szkét wyzszych, Warszawa: PWN.



Europa doréwnata dopiero w XIX wieku. O do-
skonatym ich rozplanowaniu $wiadczy fakt, ze
szereg nowoczesnych autostrad biegnie nieomal
doktadnie ich szlakami. Jeszcze w 1962 roku,
gdy ulewne deszcze doprowadzity do zawale-
nia sie mostu miedzy Bejrutem i potudniowym
Libanem, ruch skierowano okreznymi drogami
przez most pochodzacy z czasow rzymskich,
ktory przetrwat lat 1900. Powiedzmy, ze Paryz
skanalizowano pod koniec XIX wieku. Niech
uczniowie wyobraza sobie sredniowieczne mia-
sta, w ktdrych nieczystosci wylewano na ulice,
albo barokowa arystokracje, ktéra, myjac sie
kilka razy w roku, z finezja specjalnymi mfotecz-
kami zabijata mnozace sie w jej perukach wszy
i przeprowadzata sie z zamku do zamku, gdy nie
do wytrzymania stawat sie smréd pozostawia-
nych w pokojach fekaliéw. Skonfrontujmy ten
obraz z wartkim strumieniem gorskiej, zrodla-
nej wody, mknacej pieknym w swej prostocie
akweduktem do fazienki czy term pachnacego
Swiezoscia Rzymianina.

Drogi bursztynowa i kadzidlang czy szlak je-
dwabny uczniowie zapewne znaja z historii. Po-
mijajac tez drogi egipskie czy chifskie, powiedz-
my, ze tylko te kretenskie mogty ostatecznie
prébowa¢ doréwnac¢ rzymskim, bo nie brakto
im systeméw nawadniajacych. Na gorskim te-
renie zabezpieczano je murami i gdzieniegdzie
pojawiata sie betonowa podbudowa, a na niej
nawierzchnia z kamiennych ptyt. Grecy najczes-
ciej podrézowali morzem, ich drogi, raczej grun-
towe, nie miaty specjalnych umocnien i whasci-
wie nalezy je nazwac Sciezkami a nie drogami
z prawdziwego zdarzenia. Zmienno$¢ ukfadow
politycznych i mnogo$¢ greckich panstw-miast
nie sprzyjata powstawaniu ogoélnokrajowej sie-
ci drog. Inaczej w Rzymie. Drogi byty szlakami
ekspansji handlowej Rzymian i stuzyty celom
wojskowym. Okres rozkwitu Cesarstwa to czas
najwiekszej wietnosci drog — byty one wyrazem
silnej wiadzy centralnej. Istnieje zwiazek miedzy
politycznym znaczeniem i sifa panstwa a jego
siecia drogowa. Brak drég uniemozliwia spraw-
ne funkcjonowanie administracji. Jedna z oznak
upadku wiadzy w Rzymie byto pogorszenie sie
stanu drég, np. w okresie wojen domowych
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i u schytku starozytnosci. Rzymianie dbali nie
tylko o jakos¢ drog lecz i o ich piekny i ozdobny
wyglad.

Omnes manet una nox et calcanda semel via leti.
— Wszystkich czeka jedna noc i droga smierci, kto-
ra tylko w jedna strone przejs¢ musimy (Horacy,
Piesni, 1,28,16). Undique ad inferos tantumdem
viae est. — Zewszad jednakowa jest droga do pod-
ziemnego swiata (Cyceron, Rozmowy Tuskulariskie
1,43,104). Tota vita nihil aliud quam ad mortem
iter est. — Cafe zycie jest niczym innym, jak droga
do Smierci (Seneka, O pocieszeniu do Polibiusza
11.3). Niepotrzebny smutek, jaki moze poja-
wic sie przy lekturze tych sentencji, rozprosz-
my podstawowymi informacjami z dziedziny
budownictwa. Technika budowy rzymskich
drog ustalita sie ostatecznie za Cesarstwa, gdy
jak w dzisiejszych czasach kfadziono kolejne
warstwy: podtoze, podbudowe i nawierzchnie.
Budowe zaczynano od usuniecia gruntu az do
skaty. Nastepnie ktfadziono warstwe piasku, a na
nim — ubitym — jedna lub dwie warstwy ptaskich
kamieni, ktére zalewano cementowa zaprawa
lub zamulano glina. Robiono krawezniki (war-
stwy dotad miaty 20 — 30 — 50 cm). Zapro$my
uczniéw, by sie zachwycili faktem, ze wszystkie
rzymskie drogi miaty odwadniajace rowki i kra-
wezniki! Nastepna warstwa: 20 — 30 cm, sktada-
fa sie z thuczonych kamieni starannie ubijanych
i zalewanych wapiennga zaprawa. Dalej lano be-
ton nieprzepuszczajacy wody (50 cm) i sypano
zwiry. Nawierzchnie stanowity kamienne piyty.
Szczeliny miedzy nimi zndw szczelnie wypetnia-
no zaprawa. Drogi o wiekszym natezeniu ruchu
byty brukowane i wiasnie przetrwaly te, ktore
miaty nawierzchnie z kamiennych phyt lub kost-
ki kamiennej. Powtérzmy, zaczynajac od gory:
na rzymska droge sktadaty sie: ptyty kamienne
lub bruk, zwir i piasek, Zwir na zaprawie, thuczen
na zaprawie i kamien famany na zaprawie.

De via in semitam degredi. — Zbladzi¢ z drogi na
Sciezke (Plaut, Kasina 675). Ut si caecus iter mon-
strare velit — Jakby slepiec chciat wskazywac droge
- 0 radach, udzielanych bardziej do$wiadczo-
nemu koledze (Horacy, Listy 1,17,4). Mamy tu
trzy rézne nazwy drog. W tacinie jest ich jeszcze
wiecej. Rzymianie dzielili drogi pod wzgledem



szerokosci: via to droga przeznaczona dla ruchu
kotowego, ktérej szerokos¢ (2-4 m) pozwalata
na wyminiecie sie dwdch pojazdéw. Od ok. Il
w. po Chr. via = strata (por. ang. street). Actus
to pas ruchu, gtéwnie stuzacy do pedzenia byd-
fa, o szerokosci 1,20 m. Iter to droga dla ruchu
pieszego, lektyk lub podréznych jadacych wierz-
chem, o szerokosci 0,60 m. Semita to drézka
polna lub koto domu o szerokosci 0,30 m. Inne
okredlenia drég to: callis — gorska $ciezka dla
pedzenia bydta, viae urbicae, vici — ulice miej-
skie, trames, diverticulum - drogi poprzeczne
i clivus — ulica lub droga na wzniesieniach, po-
siadajaca stopnie. Dla pieszych niektore drogi
miaty wykonane chodniki. Inne za$ przeznaczaty
im pas Srodkowy (byt on uzytkowany gtéwnie
przez wojsko) — ich pobocze stuzyto pojazdom.
Per alta virtus it. — Droga cnoty wiedzie przez szczyty
(Seneka, O opatrznosci 5,10). W dobie samocho-
déw nie przejdzie naszym uczniom przez mysl
problem zwiazany z przejazdem przez Alpy.
Drogi gorskie w starozytnosci, przeznaczone
gtownie dla ruchu pieszego, byty ze wzgledow
oszczednosciowych bardzo strome: do przeteczy
Maloja (1817 m n.p.m.) prowadzity 3 serpenty-
ny, potem 8, dzi$ 22.

Oprécz podziatu pod wzgledem szerokosci
istniat tez podziat drog na klasy. Byty zatem:
viae publicae - publiczne, zbudowane na te-
renie nalezacym do panstwa, majace znaczenie
strategiczne, viae vicinales, vicinae, pagani-
cae - lokalne, drugorzedne, utrzymywane przez
gminy lub whascicieli gruntow przylegajacych do
drogi, viae urbicae, vici - publiczne ulice miej-
skie, viae privatae — na gruncie prywatnym,
jednego lub kilku wiascicieli.

Brevissima ad divitias per contemptum divitia-
rum via est. — Najkrotsza droga do bogactwa wie-
dzie przez ich pogarde (Seneca, Listy do Lucyliusza
62,3). Mysl o bogactwach moze zaprowadzi¢
do pytania, kto finansowat budowe drég. Otéz
pieniadze na niektére brano z odszkodowan
wojennych, czasem pobierano opfaty za uzyt-
kowanie drogi (jedna z najstarszych ustaw dro-
gowych — Lex Sempronia z 123 r. p. Chr. znio-
sta wszelkie optaty), czasem obywatele robili
zbiérke. Za Cesarstwa powazne koszty zwiazane
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z budowa i naprawa drog ponosit cesarz. Nazwy
najstarszych drog pochodzity od miejscowosci,
do ktorej prowadzity, np. TUSCULANA, PRA-
ENESTINA, OSTIENSIS. Inne nosity nazwe oso-
by, ktéra przyczynita sie do ich wybudowania
— za Republiki osoba ta byt cenzor lub w jego
zastepstwie konsul — i tak mamy VIA APPIA,
VIA CAECILIA. Jedna z najstarszych — SALARIA
— wiodfa od Tybru do Reate. Sabinowie mieli
zapewniony nia swobodny przejazd dla przewo-
zu soli. Najbardziej znana i najpiekniejsza, ., kro-
lowa drég”, zbudowana w 312 r. p. Chr. przez
Appiusza Claudiusza Caecusa VIA APPIA faczyta
Rzym z Kapua. Uczniowie moga na mapie od-
nalez¢ niektére z drog: FLAMINIA, TIBURTINA,
LATINA, CASSIA, CLODIA, POSTUMIA, VALERIA,
TRAIANA, FULVIA, AURELIA, DOMITIA (najstar-
sza na terenie Galii, zbudowana w 121 p. Chr.,
wiodta dorzeczem Rodanu, przez Hiszpanie do
Gibraltaru). Wypada wspomnie¢ o zabytkach,
znajdujacych sie poza ltalia: w Galii i na Phw.
Iberyjskim, w Brytanii (Mur Hadriana!), o ufor-
tyfikowanej drodze od Galii do Morza Czarnego
i Bizancjum z czaséw Trajana, o drogach na Bli-
skim Wschodzie, w Azji Mniejszej, Syrii, Palesty-
nie i Afryce.

Fata viam invenient. — Los jest nieubfagany
(Wergiliusz, Eneida 10,113). Tym razem mysl
o nieuchronnej Smierci niech poprowadzi nas
wzdtuz Via Appia koto Rzymu, gdzie wznoszono
grobowce osobistosciom, ustawiano Swiatyn-
ki poswiecone opiekunom drég: Hermesowi,
Apollinowi i Hekate i gdzie znajdowato sie ulu-
bione miejsce spaceréw.

Longum iter est per praecepta, breve et efficax
per exempla. — Przez pouczenia droga jest dfuga,
a przez przykfady krotka i skuteczna (Seneka, Listy
6,5). Poméwmy teraz o diugosci i uzytecznosci
drog. Rzymskie drogi krétkimi nie byty. W szczy-
towym okresie ogélna ich dtugos¢ wynosita ok.
90 000 km ulepszonych, z czego 14 000 km na
terenie samej Italii, z drogami drugorzednymi
— 300 000 km. Niczym znaki drogowe Rzymia-
nie stawiali miliaria, kamienie w ksztatcie walca,
na ktérych wyryto odlegtos¢ w milach od po-
czatkowego punktu drogi, czasem i nazwisko
budowniczego. Odnaleziono ok. 4 000 kamieni,



z czego 600 sztuk na terenie Italii. Przy okazji
mozna wspomnie¢ o greckich hermach, czwo-
robocznych stupach, podajacych odlegtos¢ od
punktu wyjsciowego, tj. od hermy poczatkowe;j,
ustawionej w Atenach. Hermy, w przeciwien-
stwie do kamieni milowych, stawiano jedynie
na szlakach najwazniejszych.

Wojsko i podrézni postugiwali sie mapami,
na ktérych byty podane odlegtosci miedzy mia-
stami. Mapy te rysowano na tarczach, ryto na
kubkach, ktére po przybyciu do miejsca docelo-
wego sktadano w ofierze Apollinowi. Warto po-
dac rzymskie miary dtugosci: mila = mille passus
= 1,48 km, passus = krok podwojny = 1,48 m,
gradus = krok pojedynczy = 0,74 m. Rzymskie
pojazdy byty zaopatrzone w liczniki (hodome-
try). Podrézni w lekkim powozie przejezdzali
83 km w 10 godzin. Kurierzy i zwykli podrézni
7.5 km w godzine, a specjalni wystannicy cesar-
scy 237 km dziennie. Podrézowano konno, na
mutach, w wozach pézniej, bo Rzymianie dtugo
uwazali taka jazde za ponizajaca. Lektyka poru-
szano sie po miescie. Zabudowa rzymskich ulic
byfa bardzo ciasna. Szerokos¢ waziutkich ulic
wynosita ok. 5 m, a ulicy gtéwnej 7 m. Ulice
brukowano od 296 p. Chr. (na Forum). Od Il
wieku p. Chr. rozpoczeto brukowanie ulic ba-
zaltowymi ptytkami, nie zapominajac o chodni-
kach, kraweznikach i kamieniach, utatwiajacych
wsiadanie na konia. Natomiast o$wietlenie ulic
byto kiepskie, chyba w ogole nie istniato. Noca
chodzono w towarzystwie niewolnika z pochod-
nia. Porzadku noca pilnowaty druzyny wigilow.
Za dnia zabroniony byt w miescie ruch kotowy,
wiec w nocy wozy robity hatas (w Il po Chr.
przepisy te ulegly ztagodzeniu).

Licet ad philosophiam etiam sine viatico perve-
nire. — Mozna dojs¢ do filozofii, nawet nie majac
pieniedzy na droge (Seneka, Listy 17,7). Zwroc-
my tu uwage na znane z kosciota stowo wia-
tyk. Podobnie zmienito swoje znaczenie stowo
pontifex: budowniczy mostu stat sie kaptanem.
Jedni dopatruja sie tu alegorii: kaptan buduje
most miedzy Niebem a tym, co ziemskie. Inni
twierdza, ze konstruktorzy mostéw byli tak ce-
nieni, ze przypadata im w udziale réwniez god-
nos¢ kapfanska. Najstarsze mosty w Rzymie, jak
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wszedzie, byly drewniane, potem kamienne.
Rewolucja byto wynalezienie cementu. Najstar-
szy most zbudowat w 621 roku Ankus Marcjusz.
Byt to Pons Sublicius (Ligneus), znajdowat sie
na wysokosci Forum Boarium, stanowit miej-
sce religijnych uroczystosci. Nie zachowato sie
z niego nic. Niektore inne mosty to: Pons Aemi-
lius (Lapideus) z 179 r. p. Chr., niedaleko tego
pierwszego. Jego fragmenty znajduja sie pod
Sredniowiecznym Ponte Rotto. Pons Fabricius,
zbudowany w 62 r. p. Chr., dzi§ nazywa sie
Quattro Capi. Pons Cestius (Gratiani) wzniesiony
w 46 r. p. Chr., w IV wieku odnowiony zmie-
nit nazwe na Ponte San Bartolomeo, w 1888 r.
zburzony, w 1892 r. zostat odbudowany. Liczne
mosty budowano w prowincjach. Najwspanial-
szy, bedacy zarazem tréjkondygnacyjnym akwe-
duktem, obecnie Pont du Gard, doprowadzat
wode do Nemausus. Wspominajac zblizona do
budowy mostow budowe akweduktow (najle-
piej z wykorzystaniem tekstu Frontinusa), wy-
mienmy je: ANIO VETUS z 272 r. p. Ch., AQUA
MARCIA 146, AQUA TEPULA 116, AQUA IULIA
35, AQUA VIRGO 2 (dotad czeéciowo czynny).

Invia virtuti nulla est via. — Dla mestwa Zadna
droga nie jest bezdrozem (Owidiusz, Metamorfozy
14,113). PowiedzieliSmy juz o urozmaicajacych
krajobraz rzymskich drég kamieniach milo-
wych, akweduktach, mostach, grobach i $wia-
tyniach. Ale to nie wszystkie obiekty drogowe.
Przy drogach ustawiano tez kolumny i pomni-
ki. A w miejscu, w ktorym droga przekraczata
granice miasta, znajdowaty sie tuki, jak np. ten
Tytusa — przy koAcu via Sacra w Rzymie.

Zakonczeniem lekgji, a moze poczatkiem na-
stepnej lub zacheta do samodzielnych poszuki-
wan intelektualnych niech bedzie wspomnienie
drogi jako toposu.
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Anna Zeler"
Katowice

Verae amicitiae sempiternae sunt

JesteSmy juz trzeci rok w Unii Europejskiej.
Wiele méwi sie o przyjazni i wzajemnej pomo-
cy. Rowniez w czasach starozytnych bardzo ce-
niono przyjazn, czego dowodem s zachowane
do dzié opinie i sentencje na jej temat. Oto przy-
ktad lekcji jezyka facinskiego, ktorej motywem
przewodnim jest przyjazn:

Temat: Verae amicitiae sempiternae sunt.

Cele: Po lekcji uczen zapamieta autoréw, kto-
rzy pisali o przyjazni; nowe zwroty i wyrazenia
zwiazane z przyjaznia; zrozumie tekst pisany
w jezyku facinskim; bedzie umiat scharakteryzo-
wac istotne cechy przyjazni.

Tok lekcji: Po podaniu tematu i celu lekcji dzie-
limy uczniow na cztery grupy i rozdajemy im
fragmenty tekstu Cycerona — Laelius de amicitia.
Przy okazji wspominamy, ze autor byt cztowie-
kiem wrazliwym, potrzebowat przyjazni i wy-
soko ja cenit. Dlatego uczynit z niej przedmiot
swoich rozwazan filozoficznych. Napisat ten
utwor w 44 r. p.n.e. poswiecajac go swemu naj-
lepszemu przyjacielowi Attykowi, ktérego na-
zwat amicus amicissimus. Mysli o przyjazni wypo-
wiada w utworze Laeliusz, serdeczny przyjaciel
Scypiona Mtodszego oraz jego dwaj zieciowie C.
Fanniusz i Q. Mucius Scaevola.

1. Istota i warto$¢ przyjazni:

,Quanta autem vis amicitiae sit, ex hoc intellegi
maxime potest, quod ex infinita societate generis
humani, quam conciliavit ipsa natura, ita contracta
res est et adducta in angustum, ut omnis caritas
aut inter duos aut inter paucos iungeretur. Est
enim amicitia nihil aliud nisi omnium divina-
rum humanarumque rerum cum benevolentia
et caritate consensio; qua quidem haud scio an
excepta sapientia quidquam melius homini sit a
dis immortalibus datum. Divitias alii praeponunt,
bonam alii valetudinem, alii potentiam, alii hon-
ores, multi etiam voluptates”.

2. Poczatek przyjazni:

,Quam ob rem hos quidem ab hoc sermone re-
moveamus, ipsi autem intellegamus natura gigini
sensum diligendi et benevolentiae caritatem facta
significatione probatis. Quam qui appetiverunt,
applicant se et proprius admovent, ut et usu eius,
quem diligere coeperunt, fruantur et moribus, sin-
tque pares in amore et aequales propensioresque
ad bene merendum quam ad reposcendum, atque
haec inter eos sit honesta certatio. Sic et utilitates
ex amicitia maximae capientur, et erit eius ortus
a natura quam ab imbecillitate gravior et verior.
Nam si utilitas amicitias conglutinaret, eadem com-
mutata dissolveret; sed quia natura mutari non po-
test, idcirco verae amicitiae sempiternae sunt”.

3. Obowiazki przyjaciela:

~Haec igitur prima lex amicitiae sanciatur, ut ab
amicis honesta petamus, amicorum causa honesta
faciamus, ne exspectemus quidem, dum rogemur,
studium semper adsit cunctatio absit; consilium
vero dare audeamus libere. Plurimum in amicitia
amicorum bene suadentium valeat auctoritas ea-
que et adhibeatur ad monendum non modo aper-
te, sed etaim acriter, si res postulabis, et adhibitae
pareatur... Solem enim e mundo tollere viden-
tur, qui amicitiam e vita tollunt”.

4. Wybor przyjaciot:

.Itaque verae amicitiae difficillime reperiuntur
in iis, qui in honoribus reque publica versantur.
Ubi enim istum invenias, qui honorem amici ante-
ponat suo? Quid? Haec ut omittam, quam graves,
quam difficiles plerisque videntur calamitatum
societates! Ad quas, non est facile inventu, qui de-
scendant. Quamquam Ennius recte: Amicus certus
in re incerta cernitur, tamen haec duo levitatis et
infirmitatis plerosque convincunt, aut si in bonis
rebus contemnunt, aut in malis deserunt. Qui igi-
tur utraque in re gravem, constantem, stabilem se
in amicitia praestiterit, hunc ex maxime raro gene-
re hominum iudicare debemus et paene divino”.

D Autorka jest nauczycielka jezyka tacinskiego w Il Liceum Ogolnoksztatcacym im A. Mickiewicza w Katowicach.
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Gdy miodziez przettumaczy tekst, prosimy
kazda z grup o gtosne odczytanie tlumaczenia.
Nastepnie zapisujemy na tablicy sentencje in-
nych autoréw starozytnych, dotyczace przyjazni:

Amici mores noveris, non oderis”.
Publilius Syrus, Sententiae 56

LAmicitia semper prodest, amor aliquando etiam no-
cet”.
Lucius Annaeus Seneca, Epistulae morales ad Luci-
lium 35

JAmicitiae immortales, mortales inimicitiae esse
debent”.
Titus Livius, Ab urbe condita 40

, Donec eris felix, multos numerabis amicos,
Tempora si fuerint nubila, solus eris”.
Publius Ovidius Naso, Tristia 1,9

. Nil ego contulerim jucundo sanus amico”.
Quintus Horatius Flaccus, Sermones 1,5

Uczniowie przepisuja przystowia do zeszytu
i tlumacza je.

W drugiej czesci lekgji rozpoczynamy dyskusje
na temat przyjazni, cytujac stowa Platona: ,,Do-
bry przyjaciel jest wielkim darem nieba”. Wspomi-
namy o istotnych cechach przyjazni, takich jak:
wierno$¢, uczciwos¢, altruizm. Pytamy uczniow,

Janina Skrzypczynska”
Ostrowiec Swietokrzyski

czy maja przyjaciot i co dla nich znaczy przyjazn.
Odpowiedzi s3 inicjacja dyskusji. Na koniec lek-
¢ji odczytujemy wspotczesng definicje przyjazni
zawarta w Sfowniku motywow literackich: ,,Przy-
jazn - duchowa, emocjonalna i platoniczna wiez fa-
czaca dwoje lub wiecej ludzi, oparta na wzajemnym
zrozumieniu, wspélnych doswiadczeniach”.

Podsumowanie:

Tego typu zajecia:

rozwijaja zainteresowania kultura antyczna,
ucza umiejetnosci tumaczenia zdan,
poszerzaja stownictwo,

ucza wspotpracy,

uswiadamiaja mtodziezy, ze pewne wartosci
maja swoje korzenie w czasach starozytnych.
Warto je przeprowadzic.

vVvyVvVvyVvYyy
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(marzec 2006)

Lekcja jezyka angielskiego rozwijajaca sprawnos¢
rozumienia ze stuchu i méwienia

Rozwijanie sprawnosci rozumienia ze stuchu
i méwienia stanowi podstawe nabywania kom-
petencji komunikacyjnej. Podczas lekcji ucznio-
wie powinni mie¢ mozliwo3¢ stuchania tekstow,
ktore sa dla nich interesujace i umozliwiaja im
zdobycie dodatkowych informacji. Wystuchane
informacje powinny by¢ z kolei wykorzystane do
wykonania okreslonego zadania, tak jak to sie
odbywa w autentycznej komunikacji jezykowe;j.

Krétkie opowiadanie przygotowane lub zaad-
aptowane przez nauczyciela moze by¢ zrodtem
efektywnych ¢wiczen jezykowych. Odpowiednio
dobrana tres¢ nie tylko motywuje uczniéw do
zaangazowania sie w rozne ¢wiczenia rozwijaja-
ce sprawnosci rozumienia ze stuchu i méwienia,
ale takze poszerza zaséb stownictwa, utatwia
utrwalenie struktur gramatycznych oraz pobu-
dza wyobraznie.

) Autorka jest wyktadowca w Wyzszej Szkoty Biznesu i Przedsiebiorczosci oraz w Nauczycielskim Kolegium Jezykéw Obcych

w Ostrowcu Swietokrzyskim.
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Ponizsze ¢wiczenia, zwiazane z trescig opo-
wiadania zatytutowanego Watch Out?, moga
by¢ wykorzystane podczas 90 minut lekcji z ucz-
niami poziomu $redniego.

I. Pre-Listening Activities (Cwiczenia przed wy-
stuchaniem tekstu)

W ramach rozgrzewki jezykowej wprowadza-
jacej do tematyki lekcji uczniowie odpowiadaja
na pytania nauczyciela:

1. What is your favourite personal possession?
2. If it was stolen, how would you feel?
3. If it was returned, how would you feel?

Przyktadowe odpowiedzi: 1. Bicycle / Earrings 2. Sad
/ Angry 3. Happy / Surprised

Nastepnie uczniowie dobrani parami zasta-
nawiaja sie nad lista przymiotnikdw, okreslaja-
cych uczucia, i grupuja je wedtug nastepujacego
wzoru:

Group adjectives showing feelings:

C)Y\O\ng negafp | feel
© .

oWiNg po.
2 AS S/f,k&

Adjer,.
/@q,[/m
sb \l\\a,a\s

Przyktadowa odpowiedz:

@Qf’ glad =
& unhappy satisfied =
3 angry delighted !
< wn

upset happy
miserable pleased

frightened content

surprised
puzzled
embarrassed
amazed
confused

Celem kolejnego etapu ¢wiczenia jest utrwa-
lenie pogrupowanych przymiotnikéw. Ucznio-
wie otrzymuja nastepujaca kopie obrazujaca
szkice twarzy:

Zrodho: A. Wright, (1989), 1000 Pictures to Copy. Collins ELT.

Pracujac w kilkuosobowych grupach staraja
sie opisa¢ uczucia przedstawionych oséb, uzy-
wajac odpowiednich przymiotnikow. Grupy wy-
mieniaja sie pomystami, poréwnujac i uzupet-
niajac swoje wersje wykonanego ¢wiczenia.

Il. While-Listening Activities (Cwiczenia podczas
stuchania tekstu)

Tekst opowiadania zostaje podzielony na trzy
czesci, ktore moga by¢ kolejno odczytane przez
nauczyciela lub odtworzone z nagrania:

Part one

There was a young couple that lived on
a new housing estate. They were proud of their
house and their car, which they kept in immacu-
late condition. They both took the same train
to work every morning, leaving the car parked

2 A. Pacione (1990), Break into English, London: Hodder and Stoughton.
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outside their house. One morning they opened
the front gate and ... their car was missing. They
were very upset and rushed down to the police
station to report the theft. The police took all
the details and were very sympathetic, but not
very optimistic about getting the car back.

Part two

When the couple eventually returned home
from work that evening, they had a miserable
supper and went to bed. The next morning
they stepped outside their house and... the car
was back. They were astonished. They walked
all round it, looking carefully — not a scratch.
But what was this? There was something on the
front seat. It was a bottle of champagne and
a letter. ‘I am sorry | had to borrow your car’, it
read. ‘| am a doctor and it was an emergency.
Please accept this bottle of champagne and
these two tickets for the theatre as a token of
my appreciation’.

Part three

The couple was delighted. They phoned the
police and told them the story, and that night
they got dressed up and went to the theatre.
They had a great time but as were walking along
the road back to their house, they suddenly
felt uneasy. They ran to the house, but then
breathed a sigh of relief. The car was still there.
They opened the front door and went in. The
house was almost empty. Someone had broken
in and stolen just about everything — someone
who knew they would be out all evening.

Podczas stuchania kazdej z wyzej wymienio-
nych czesci opowiadania uczniowie wykonuja
nastepujace ¢wiczenia:

> Part one — Listen to the text and answer two
questions:
1. Where did the couple park their car?
2. What happened to their car?
Listen to the text again and check your an-
swers.
Answer key: 1. The couple parked their car outsi-
de their house. 2. It was stolen.

Decide if the following statements are true or false

justify your answers in groups:
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1. There was a young couple that lived in a new

house, but their car was old and they were

ashamed of it.

. They used to park their car outside the
house.

. One morning they noticed that the car was
missing.

. They were upset and went to their neigh-
bours to complain about it.

. The police took all the details and said they
would send a new one in case they wouldn't
find it.

Part two — Work in groups of five. Listen to the
text and draw five pictures illustrating what hap-
pened, the first picture is drawn for you.

= A%

Describe each picture using only one sentence;
use as many adjectives as possible.

Listen again to Part two check your pictures and
sentences.

Display your pictures on the blackboard and tell
the class your story.

Part three — Work in the same group, look at
the following jumbled key words and predict the
end of the story:

theatre  breathe a sigh of relief
delighted ~ front door  uneasy
empty  night

Report your ending to the class and listen to
your friends” endings.

Listen to Part three and compare it with your
ending.

Listen again to Part three and choose the best
ending, justify your answer.



M11. Post-Listening Activities (Cwiczenia po wystu-
chaniu tekstu)

Uczniowie dobrani parami odpowiadaja na
nastepujace pytania:
» What do burglars usually steal from houses?
Work with another student and make a list
of items.
What precautions should you take if you le-
ave your house for two or three weeks to go
on holiday? Work with another student and
make a list of things you should do.

Zadanie domowe moze by¢ podsumowa-
niem wypowiedzi udzielonych na wyzej wymie-
nione pytania.

Write a set of instructions for people leaving their
houses to go on holiday. Add to the list below.

Checklist.
1. Lock all doors and windows.

Danuta Czyzewska”
Zyrardéw

Jak ucze o Irlandii

Elementy wiedzy o kulturze krajéw angloje-
zycznych naleza do wymagan maturalnych. Taka
wiedze najczesciej wprowadza sie na lekcji za po-
Srednictwem jakiego$ tekstu pisanego, po ktorym
nastepuje dyskusja na temat poruszanych w nim
zagadnien lub poréwnanie kultury danego kraju
do ojczystej kultury ucznidéw. Niekiedy tekst jest
zastepowany filmem lub piosenka. Jestem gte-
boko przekonana, ze wazna role w zdobywaniu
wiedzy o kulturze odgrywaja emocje, dlatego
zawsze staram sie wprowadza¢ urozmaicone me-
tody oddziatywania zaréwno na umysty, jak i ser-
ca uczniow. W tym celu wykorzystuje piosenki,
wiersze, zdjecia i inne materiaty wizualne, a na-
wet jedzenie. Ostatnio zaczetam réwniez wpro-
wadza¢ elementy tafica, choc aby to uczyni¢, na

Przedstawiona powyzej propozycja lekcji
umozliwia potaczenie ¢wiczenia oraz rozwijania
sprawnosci rozumienia ze stuchu i méwienia.

Uzycie réznych technik sprawdzajacych zro-
zumienie stuchanego tekstu angazuje uczniow
w wykonywane ¢wiczenia oraz motywuije ich do
prezentowania swoich wypowiedzi. Tre$¢ opo-
wiadania bedacego zrodtem zaproponowanych
¢wiczen pozwala na wprowadzenie naturalnego
i realistycznego kontekstu, ktory daje uczniom
mozliwo$¢ rozumienia i tworzenia autentyczne-
go jezyka.
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(styczen 2006)

0gdt trzeba miec do dyspozycji wieksza sale.

Moi uczniowie najbardziej lubia lekcje o Ir-
landii i chyba nic dziwnego, bo wiedza juz, ze
Irlandia to moja pasja. Temat pierwszej z nich
brzmiat The Irish — hostages of their history (Ir-
landczycy — zakladnicy wiasnej historii). Zachecona
sukcesem tej lekji przeprowadzitam ja jeszcze
kilka razy w kilku réznych grupach na réznym
poziomie kompetencji jezykowych (upper-inter-
mediate, intermediate and pre-intermediate),
modyfikujac i urozmaicajac pierwotny scena-
riusz w zaleznosci od potrzeb i dostepnych ma-
teriatéw, a takze wprowadzajac nowe pomysty.

Pierwotny scenariusz (w grupie uczniéw na
poziomie upper-intermediate) wygladat naste-
pujaco:

) Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w LO im. S. Zeromskiego w Zyrardowie.
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Cele lekdji:
» zapoznanie uczniow z wybranymi zagadnie-

niami z historii Irlandii od roku 1541 (pod-
béj Irlandii przez dynastie Tudoréw) az do
czasow wspdiczesnych,

» zapoznanie uczniéw z przyktadami mate-
riatow zrodtowych, wierszy, piosenek, frag-
mentéw powiesci, zwiazanych z tragiczna
przesztoscia i skomplikowana terazniejszoscia
Irlandczykéw,

» rozwiniecie umiejetnosci taczenia faktow
przedstawionych w materiatach zrodtowych,
opracowaniach historykéw oraz ukazanych
w dzietach literackich, a takze tradycyjnej
tworczosci ludoweyj,

> pogtebienie umiejetnosci myslenia przyczy-
nowo-skutkowego, umiejetnosci wyjasniania
stanu aktualnego przez wydarzenia z prze-
szkosci,

» pogtebienie umiejetnosci pracy z trudnym
tekstem pisanym, ¢wiczenie pewnosci siebie
w sytuacji korzystania z materiatu zawieraja-
cego niezrozumiate stowa i wyrazenia, a tak-
Zze umiejetnosci odgadywania znaczenia stow
i zwrotéw z kontekstu,

» dostarczenie uczniom sposobnosci biernego
(stuchanie, czytanie) i czynnego (mowie-
nie) obcowania z materiatem leksykalnym
dotyczacym wojen i powstan, kleski gtodu,
polityki, religii, przesladowan, terroryzmu,
emigracji, biedy, bezrobocia, czyli zagadnien
objetych wymaganiami maturalnymi,

» integracja umiejetnosci stuchania, czytania
i méwienia.

Pomoce dydaktyczne: mapa Irlandii, rzutnik

pisma, gitara, magnetofon kasetowy, kaseta

z nagraniami zespotu , The Pogues”, kserokopie

fragmentéw mojego opracowania [reland under

British Rule, zawierajacego miedzy innymi roz-

maite materiaty Zrodtowe z omawianego okresu

historycznego, tekst tradycyjnej irlandzkiej bal-
lady Four GCreen Fields oraz ballady Thousands

Are Sailing (Phillip Chevron — The Pogues), frag-

menty powiesci Edny O’Brien House of Splendid

Isolation — na foliach, kserokopie patriotycznych

wierszy ludowych Kevin Barry i The Mouth of the

Flower.

Przebieg lekcji:
» Nie byto wstepu ani nie zostat podany temat

lekgji.

» Wprowadzenie: Przeczytatam kilka zdan ot-
wierajacych powies¢ Edny O'Brien House of
Splendid Isolation, ktére brzmia nastepujaco:
,History is everywhere. It seeps into soil and sub-
soil. Like rain, like hail, like blood... . The story
differs with the teller”. Chciatam zasugerowac,
iz Irlandia jest przesigknieta historig na tyle
ztozona, ze te same wydarzenia z réznych
punktéw widzenia wygladaja zupetnie ina-
czej. Mieszkajacym tam ludziom trudno jest
zatem uwolnic sie od ciezaru wiasnej historii,
ktora silnie determinuje ich teraZniejszosc.

> Prezentacja tematu: Zaspiewatam i zagratam
na gitarze ballade Four Green Fields opowia-
dajaca o cierpieniach narodu irlandzkiego
i jego determinacji w walce o niepodlegtosc,
pokazujac miejsca, o ktérych spiewatam na
mapie Irlandii zawieszonej na scianie. Na-
stepnie odtworzytam z kasety piosenke Tho-
usands are Sailing, dotyczaca problemu ma-
sowe] emigracji z Irlandii do USA na skutek
kleski glodu w XIX wieku, ale takze w wyniku
bezrobocia w czasach niemal wspétczesnych.
Cele takiego rozpoczecia lekgji byty nastepu-
jace:

stworzenie odpowiedniego nastroju,
osiagniecie wrazenia, ze naprawde ob-
cujemy z historig zywych ludzi, a nie
w sztucznej sytuacji lekgji,
zaprezentowanie tematu w sposéb pobu-
dzajacy do myslenia,

rozbudzenie ciekawosci i zainteresowania
tematem,

urozmaicenie procesu nauczania i uczenia
sie,

pobudzenie uczniéw do dyskusji,
zachecenie do stuchania w celu wychwy-
cenia ogélnej idei, ale i konkretnych in-
formacji.

Rozwiniecie tematu: Wydobytam od uczniow
nazwe kraju i kilka propozycji tematu, a nastep-
nie zapisatam jeden wybrany temat na tablicy.
Podzielitam uczniow na grupy i rozdatam ma-
teriaty do czytania. Kazdy cztonek grupy dostat



co$ innego. Zadaniem uczniéw byto przeczy-
tanie tekstow i przedyskutowanie ich w grupie
w celu odnalezienia w nich wydarzen, miejsc
i 0s6b wspomnianych w piosenkach.
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W miedzyczasie wyswietlitam teksty piose-
nek na ekranie. Nastepnie odbyta sie dyskusja,
w ktérej uczniowie, wygtaszajac swoje opinie,
odwotywali sie do cytatéw z przeczytanych teks-
tow i ustyszanych piosenek. Mowili o najezdzie
Anglikéw na Irlandie, o wojnie, rozlewie krwi,
Smierci, grabiezy, zatobie, o walce Irlandczykow
o niepodlegtos¢, o licznych powstaniach, o wy-
siedleniu Irlandczykéw z Ulsteru i zastapieniu
ich angielskimi osadnikami (the Ulster planta-
tion), o klesce gtodu podczas zarazy ziemniacza-
nej, o masowej emigracji do USA, o ogromnej
Smiertelnosci na statkach, ktérymi Irlandczycy
wyjezdzali do Ameryki, licznych upokorzeniach,
ktorych doznawali na miejscu, o biedzie i bezro-
bociu wiréd emigrantéw, o tesknocie za starym
krajem, o dumie z faktu, ze sa Irlandczykami i
o Irlandii w pierwszych latach niepodlegtosci,
wciaz biednej, bez perspektyw, rozpamietuja-
cej stare krzywdy, uprzedzenia, pielegnujacej
wrogos¢. Zastanawiali sie nad problemem pa-
trzenia na historie Irlandii oczami Irlandczykow
i Anglikdw, katolikéw i protestantéw, biednych
i bogatych (The story differs with the teller).

Praca domowa: Zastanowic sie, jak cztonkostwo
w Unii Europejskiej zmienito sytuacje w Irlandii.
Zakonczenie: Ponownie wyswietlitam tekst bal-
lady Four Green Fields i zaspiewalismy ja razem.

W ubiegtym roku szkolnym rozpoczelismy
realizacje szkolnego projektu Comeniusa pod
tytutem Przez piesni i tarice ludowe poznajemy
kulture narodéw europejskich, w ktérym jednym
z partneréw jest irlandzka szkota z Kilcormac,
miatam wiec okazje zmodyfikowac scenariusz
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tej lekcji, wykorzystujac zaréwno uczniéw bio-
racych udziat w projekcie, jak i materiaty, ktére
wytworzyli. Poniewaz Spiewanie na lekcji jest
dla nauczyciela w polskim liceum do$¢ ryzy-
kowne, robie to bardzo rzadko. Na przyktad
w tym roku ballady $piewali uczniowie uczest-
niczacy w projekcie. Wykorzystywatam rézne
ballady, nie tylko te dwie wspomniane powy-
zej, ale takze Fields of Athenry na temat wiel-
kiego glodu i deportacji wiezniow do Australii,
Boolavogue o powstaniu z 1798 r. albo Grace,
ktora opowiada o prawdziwej historii mitosnej
z czasow powstania wielkanocnego w 1916 r.
W grupach, ktére nie uczestnicza w projekcie
wykorzystywatam ballady w wykonaniu naszych
uczniow nagrane na ptycie CD. Nie uzywatam
wspomnianych powyzej materiatéw zrédtowych
w grupach na poziomie intermediate lub pre-in-
termediate, poniewaz bytyby zbyt trudne jezy-
kowo, aby uczniowie mogli z nich skutecznie ko-
rzysta¢. Zamiast tego korzystaliémy z prezentacji
multimedialnych przygotowanych w projekcie,
przedstawiajacych irlandzkie ballady i wydarze-
nia historyczne, ktére opisuja. Prezentowali je
uczniowie — ich autorzy — albo ja, jesli w grupie
takich nie byto. Poréwnywalismy takze polska
historie i kulture z irlandzka, korzystajac z pre-
zentacji przedstawiajacych w podobny sposob
polskie piosenki oraz same piosenki, Spiewane
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na zywo przez uczniéw lub nagrane przez nich
na ptycie CD, w zaleznosci od grupy. Prezenta-
cje sa po angielsku, poniewaz jest to jezyk ro-
boczy projektu. Pod koniec lipca nasza szkota
partnerska z Irlandii, Colaiste Naomh Cormac,
wyda broszure poswiecona piesniom naszych
narodéw (polskiego, irlandzkiego i whoskiego),



przedstawiajac ich kontekst historyczny i kul-
turowy. Istituto di Istructione Superiore Paolo
Belmesseri, nasz wtoski partner, pracuje nad
ptyta CD zawierajaca piesni naszych narodéw
w wykonaniu uczniéw. Wspomniane produkty
koncowe projektu dadza nam kolejna sposob-
no$¢ uzywania piosenek w nauczaniu i uczeniu
sie 0 kulturze narodéw europejskich i poréwny-
waniu jej z wkasna.

Najlepszym sposobem uczenia sie o kulturze
jest jej doswiadczanie, osobiste w niej uczestni-
ctwo. Co roku w marcu organizujemy w naszej
szkole Dzien Irlandzki, na ktéry zapraszamy
nauczycieli i uczniéw z innych szkét w naszym
miescie, a takze przedstawicieli wtadz miejskich
i powiatowych oraz dziennikarzy. W tym dniu
pokazujemy Irlandie w wielu réznych aspek-
tach, prezentujac jej historie, muzyke, literature,
obyczaje, stawnych ludzi, ciekawe turystycznie
miejsca, a takze czestujac gosci wiasnorecznie
przygotowanymi irlandzkimi potrawami. W tym
roku prezentowalismy takze tance irlandzkie
oraz jezyk — uczniowie bioracy udziat w projek-

cie zatanczyli reel i jig oraz odegrali trzy $miesz-
ne dialogi po irlandzku, wyswietlajac jednoczes-

nie na ekranie tlumaczenie tego, co moéwia, na
jezyk polski i angielski. Naszym honorowym
gosciem byfa pani Jane Connolly, sekretarz Am-
basady Irlandii w Warszawie. Wiekszo3¢ zdje¢
ilustrujacych ten artykut pochodzi z tego dnia.
The craic was ninety (zabawa byfa przednia), jak
mowia Irlandczycy. A dla mnie taka zabawa jest
uczenie.

(lipiec 2006)

Lidia Cybulska”
Wroctaw

Integracja miedzyprzedmiotowa - a co to takiego?

W dokumentach metodycznych — mniej lub
bardziej oficjalnych a definiujacych zakres tzw.
tresci programowych — natrafiamy na pojecie
integracji miedzyprzedmiotowej, ktéra ma na
celu zespolenie wiedzy z réznych dziedzin nauki
szkolnej. Mowi sie przy tym, Ze szczeglna role
w propagowaniu tak pojetej integracji mieliby
odgrywac nauczyciele jezykdw obcych, bo prze-
ciez 0 czym$ musza rozmawiac z uczniami a te-
maty konwersacji — zgodnie z przyjeta podsta-
wa programowa — moga, a wrecz powinny by¢
rozne, dotyczace np. kultury, sztuki, literatury,
odkry¢ naukowych czy nowoczesnej technologii
informacyjne;j.

Nie wiem, jak w praktyce jest to realizowane
w szkofach i jakie przynosi efekty, ale na podsta-

wie wiasnego doswiadczenia moge stwierdzic,
Ze na pewno warto sprébowac. Tym bardziej,
ze obowiazuje nas takze realizacja tresci opisa-
nych w éciezkach miedzyprzedmiotowych (np.
Sciezka medialna, europejska, zdrowotna, eko-
logiczna, filozoficzna, regionalna) i dobrze jest
miec jakie$ praktyczne sposoby, jak to wszystko
ze soba pofaczyd.

A pomysty moga by¢ bardzo rézne w zalez-
nosci od indywidualnych zainteresowan — i to
zaréwno nauczyciela, jak i uczniow, ktérzy sami
moga proponowac¢ tematy na zajecia konwer-
sacyjne, przygotowujac sie np. do prezentagji
maturalnych na poziomie rozszerzonym.

Tutaj obie strony maja szerokie pole do po-
pisu, bo zakres tresci w tzw. programie A, czyli

! Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Liceum Ogélnoksztatcacym nr XIl we Wroctawiu.
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w petnej wersji programu, zaktadajacej dobre
przygotowanie uczniow do matury rozszerzonej,
to istny ocean tematow.

Wytowmy zatem jeden przykfad z dziedziny
historii sztuki i zastanéwmy sie, co mozna z nim
zrobi¢. Skoro mowa o0 oceanie, to proponuje
A Bigger Splash. Jest taki obraz wspotczesnego
malarza brytyjskiego Davida Hockney'a, ktéry
prawie sobie przywiaszczytam i wykorzystuje
do wiasnych celéw, czyli do praktycznej nauki
moéwienia. Pomyst nie jest nowy, bo podsuneta
mi go nauczycielka z Cambridge, gdzie studio-
watam w szkole dla ttumaczy, ale woéwczas nie
opisywalismy dziet sztuki, tylko typowe obrazki.
Méj pomyst na lekcje wyglada nastepujaco.

Wybieramy co $mielszego i nienajstabszego
ucznia (moze zgtosi sie sam), ktéry bedzie prze-
prowadzat ¢wiczenie i instruujemy go po cichu
w kacie, podczas gdy reszta grupy przygotowuje
kartki i otowki do rysowania. Uczer prowadzacy
stoi naprzeciw klasy trzymajac przed sobg album
z reprodukcja obrazu, ale nikomu nie pokazuje,
co tam widzi, tylko mozliwie najdoktadniej stara
sie go opisac, tak aby pozostali - tylko na pod-
stawie tego, co ustysza — odtworzyli na swoich
kartkach cata scene przedstawiona na obrazie.
Mozna zadawac pytania, zwlaszcza o potozenie
elementéw w przestrzeni, proporcje, ksztatty
itp. Zwykle jest tych pytan wiele, a prowadzacy
musi sie dobrze natrudzi¢, aby sprosta¢ wyma-
ganiom kolegoéw. Po zakonczeniu ,rysowania ze
stuchu” prowadzacy pokazuje wszystkim orygi-
nat i wybiera najlepszego rysownika, tzn. tego,
ktéremu udato sie najdokfadniej odtworzy¢
kompozycje obrazu. Trzeba stysze¢ te radosne
okrzyki zwyciezcow, a czesto takze jeki i preten-
sje do prowadzacego tych oséb, ktdrym sie nie
udato.

Taka lekcja na pewno nie jest nudna, anga-
zuje wszystkie zmysty i sporo emogji. Jesli mamy
wiecej czasu, mozemy ja uzupetni¢ wymyslajac
inspirowane obrazem opowiadanie lub budujac
rézne wersje zdarzen (jakaz to wspaniata okazja
do ¢wiczenia czasownikéw modalnych). Najbar-
dziej aktywnych ucznidw trzeba tez jakos wyna-
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grodzi¢ (w naszej szkole przyznajemy punkty za
aktywnosc).

Kiedys uczen opisujacy obraz stwierdzit, ze
teraz zapamieta go na cate zycie. Innym razem
jedna uczennice musiatam wykluczy¢ z rysowa-
nia, bo zaraz po pierwszych stowach odgadta,
o jaki obraz chodzi. Ale to zdarzyto sie tylko je-
den raz.

Mysle, ze w szkotach, gdzie (tak jak u nas)
historia sztuki czy tez wiedza o kulturze nalezy
do przedmiotéw wiodacych, takie zajecia na-
prawde maja sens, a integracja miedzy historia
sztuki a jezykiem obcym zyskuje realny ksztatt.

Inny sprawdzony przeze mnie pomyst to za-
jecia z literatury (ustalone w konsultacji z po-
lonista), a konkretniej — praca z tekstem litera-
ckim. Wiadomo, ze na lekcjach polskiego zawsze
brakuje czasu na szczegdtowa analize utworéw,
bo harmonogram jest zbyt napiety i trzeba wy-
biera¢ to, co najwazniejsze. Tymczasem matu-
ra z jezyka polskiego (a takze z jezyka obcego)
wymaga od ucznia duzej sprawnosci w radze-
niu sobie z tekstem, czasem niejednoznacznym
i wymagajacym interpretacji, nie wspominajac
juz o osobnym zadaniu maturalnym, zreszta
rzadko przez uczniéw wybieranym, ktére pole-
ga na analizie poréwnawczej dwéch utworéw
poetyckich.

Mam wrazenie, ze lek przed poezja mozna
po czesci wyttumaczy¢ wiasnie brakiem czasu na
lekcjach polskiego, a poza tym jak tu rozmawiac
o detalach tego czy innego utworu, gdy w klasie
jest ponad 30 osob, z ktérych wiekszos¢ i tak
nie wybierze zadania z poezji i w ogole nie ma
ochoty sie nig zajmowac. Wobec tego ja uzywam
podstepu, uzupetniajac typowe teksty podrecz-
nikowe autentycznymi kawatkami literatury,
ktére sa mi szczegolnie bliskie lub ktére ucznio-
wie sami wybieraja, bo akurat sa im potrzebne
do przygotowania prezentacji na egzamin ust-
ny z jezyka polskiego. | znéw mamy szanse na
zupetnie nowe doswiadczenia. A ile mozna sie
0 sobie nawzajem dowiedzie¢! Przy tym ¢wi-
czenie jezyka obcego dokonuje sie tu prawie
samoistnie — jezyk rzeczywiscie stuzy do prze-



kazywania mysli, precyzowania opinii, obrony
wiasnego zdania, czyli tego, 0 co nam wszystkim
chodzi. Btedy zawsze mozna jakos dyskretnie
poprawi¢ a dyskusja staje sie autentyczna, go-
raca, bo uczestnicy sa naprawde zaangazowani
i czuja, ze rozmowa ma konkretny, wrecz prak-
tyczny cel, a nie tylko stuzy wykazaniu sie zna-
jomoscia struktur i stownictwa na dany temat.
Zreszta celowo zadaje wtedy pytania prowoku-
jace i dopytuje sie o szczegdty, aby sprawdzic,
czy tekst zostat starannie przygotowany. Czasem
sama nie znajduje czasu, aby przeczyta¢ dana
pozycje, ale pytac nie przestaje i wtedy to ucz-
niowie sa ekspertami, co niewatpliwie podnosi
ich samoocene.

Osobiscie (jako ttumacz) czuje sie specjalistka
od przektadu i na zajeciach w wyzszych grupach
proponuje ¢wiczenia polegajace na ttumacze-
niu fragmentéw poetyckich lub poréwnywaniu
roznych wersji przektadow tego samego utwo-
ru. W grupach 16-18-osobowych ma to sens
i mozna poswieci¢ wiecej czasu. Na przyktad
tradycyjnie juz zestawiamy rézne przekfady
monologu Hamleta (notabene Hamlet juz jakié
czas temu ,wypadt” z kanonu lektur szkolnych)
i urzadzamy gtosowanie wybierajac najlepsza
naszym zdaniem wersje. lle by tych wersji nie
bra¢ pod uwage, wygrywa niezmiennie Maciej
Stomczynski. A ile przy tym kiétni o kazde nie-
mal stowo! Podobnie poréwnywalismy wybra-
ny sonet Szekspira, zestawiajac z oryginatem nie
tylko rézne polskie ttumaczenia, ale na przykfad
dostepne w Internecie uwspotczesnione wer-
sje angielskie. Ostatnio jednak najwiecej prze-
zy¢ dostarczyt mi (nam?) Thomas Stearns Eliot
i jego stynny wiersz The Journey of the Magi. Byt
czas przedswiateczny, w szkole rozbrzmiewata
koleda Silent Night (tekst wcale nie taki tatwy
i przydatoby sie go roéwniez przeswietli¢ pod
katem historii jezyka), a my, tzn. ja i uczniowie
najpierw Ill a potem Il klasy, poréwnywalismy
tlumaczenie wiasne (wykonane jako praca do-
mowa, bo uczniowie jako prezent swiateczny
otrzymali ode mnie kopie oryginatu) z przekia-
dami fachowcéw, tzn. Jozefa Czechowicza, Sta-
nistawa Barafczaka i Krzysztofa Boczkowskiego.
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Tym razem nie byto zdecydowanego zwyciezcy,
bo uczniowie podzielili sie na dwa obozy: zwo-
lennikéw Baranczaka i zwolennikéw Boczkow-
skiego. Nieliczni tylko trwali przy Czechowiczu,
a jeszcze mniej liczni promowali wiasng wersje.

Mysle jednak, ze i te zajecia miaty sens, bo
oprocz drobiazgowej analizy tekstu udato sie go
catkiem niezle zinterpretowac a takze — co moze
jeszcze istotniejsze — podyskutowac na temat nie-
fatwej, jak sie okazato, pracy ttumacza literatury.

Zaréwno interpretacje tego konkretnego
wiersza, jak i ogblne refleksje o thumaczeniu
utworéw literackich, miaty swoja wage, a di
uczniowie, ktérzy takimi sprawami zupetnie sie
nie zajmuja, poznali przynajmniej kilkanascie
nowych stowek i ,przekopali” pare stownikdéw
w poszukiwaniu tego, co i tak musieli sami od-
gadnac (stowko sherbet na przyktad). Umiejet-
nos¢ korzystania ze stownikdéw tez sie zreszta
przydaje, nie tylko na angielskim.

Sadze, ze pomystéw na integracje mozna by
podsunac¢ wiele, takze w odniesieniu do innych
dziedzin wiedzy. Korzysci z takich zaje¢ sa nie
tylko dorazne — w postaci przyswojenia kon-
kretnych wiadomosci czy wycwiczenia pewnych
sprawnosci, ktére w naturalny sposéb mozna
doskonali¢ tylko w toku dyskusji czy publicznej
prezentacji — ale i bardziej odlegte, uniwersalne.
Mam tu na mysli przede wszystkim autentyzm
takich zaje¢, rzeczywiste zaangazowanie, mozli-
wos¢ wypowiedzenia sie i sprawdzenia na forum
klasy, pokazania wtasnych zainteresowan i — by¢
moze — odkrycia nowych obszaréw dla wiasnej
eksploracji, co niewatpliwie wptywa pozytywnie
na motywacje do nauki i pozwala uwierzy¢ we
wiasne mozliwosci. Niebagatelna sprawa jest
tez mozliwos¢ ,oswojenia stresu”, szczeg6lnie
istotna przed matura.

Mam nadzieje, ze to, co napisatam, stano-
wi wystarczajaca rekomendacje idei integracji.
Oczywiscie, zachecam do wiasnych, oryginal-
nych pomystéw, bo tylko w ten sposéb moze-
my uchronic sie przed rutyna, znuzeniem i tak
ostatnio modnym ,,wypaleniem” w naszej — co
by nie powiedzie¢ - nie zawsze idealnej pracy.

(styczen 2006)



Dorota Zuchowska, Alicja Petrykiewicz"
todz

Aktywizacja przez korelacje

Temat aktywizacji w procesie nauczania byt
juz wielokrotnie poruszany na tamach Jezykow
Obcych w Szkole. Nie sposéb przeceni¢ metod,
dzieki ktorym wiedza sama wchodzi do gtowy.
Moga by¢ stosowane bez wzgledu na wdrazane
tresci. W niniejszym artykule chcemy zapropo-
nowac wykorzystanie metod i technik aktywi-
zujacych w nauczaniu sentencji facinskich. Aby
antyczne aforyzmy nabraty nieco blasku wspot-
czesnosci, prezentujemy je uczniom w trzech
wersjach  jezykowych: tacinskiej, angielskiej
i polskiej. Korelacja miedzyprzedmiotowa za-
chodzi zatem juz na pfaszczyznie nauczyciel-na-
uczyciel, bowiem wykaz ten nie moze powstac
bez wspotpracy z anglistami. Polskie i angielskie
odpowiedniki sentencji sa w wiekszosci frazeo-
logizmami; nalezy o tym przypomnie¢ uczniom,
aby przy wykonywaniu ¢wicze nie usitowali
dokonywac tlumaczen sentencji.

Przedstawiamy ponizej wykaz 35 senten-
¢ji w trzech wersjach jezykowych oraz zestaw
pieciu ¢wiczen. Mozna wykorzysta¢ je w celu
utrwalenia (praca w grupach, badz w parach)
lub sprawdzenia stopnia przyswojenia materiatu
(pracasamodzielna). Decyzje pozostawiamy pro-
wadzacym zajecia. My podjetysmy sie niefatwe-
go zadania przeprowadzenia Miedzyszkolnego
Interlingwistycznego Konkursu Sentencji?. Pod

patronatem Kota tédzkiego Polskiego Towarzy-
stwa Filologicznego odbywa sie juz po raz trzeci i,
ku naszej radosci, wciaz cieszy sie niestabnacym
powodzeniem wsérdd ucznidw. Zachecamy gora-
co do tej formy pracy. Efekty sa niewspotmierne
do wiozonego trudu. Sapere aude, incipe!

1. Plus valet in manibus passer, quam in nubibus
anser.
A bird in the hand is worth two in the bush.
Lepszy wrébel w garsci niz gotab na dachu.

2. Aliena nobis, nostra plus aliis placent.
The apples on the other side of the wall are the sweet-
est.
Cudze chwalicie, swojego nie znacie, sami nie wie-
cie, co posiadacie.

3. Altissima quaeque flumina minimo sono labi.
Still waters run deep.
Cicha woda brzegi rwie.

4. Amare et sapere vix deo conceditur.
When love comes in at the door, logic flies out of the
window.
Bog nie pozwala by¢ madrym i jednoczesnie ko-
chac.

5. Bona valetudo melior est quam maximae di-
vitiae.
Health is better than wealth.
Dobre zdrowie cenniejsze niz najwieksze bogac-
two.

" Dorota Zuchowska jest nauczycielka jezyka tacinskiego w XVIII i XXIV Liceum Ogélnoksztatcacym a Alicja Petrykiewicz w

VIII Liceum Ogélnoksztatcacym w todzi.

2 Sprawozdanie z | Miedzyszkolnego Interlingwistycznego Konkursu Sentencji ukazato sie w Jezykach Obcych w Szkole, nr 4/

2003.



10

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

. Cogitationis poenam nemo patitur.

Nobody should be punished for his thoughts.
Nikt nie moze zosta¢ ukarany za swoje mysli.

. Cras, cras et semper cras et sic dilabitur aetas.

Life is short and time is swift.
Jutro, jutro, zawsze jutro i tak mija zycie.

. Deus et natura non faciunt frustra.

God and nature do not work together in vain.
Bog i natura nic nie czynia na prozno.

. Divitiae et honores incerta et caduca sunt.

Money is a good servant, but a bad master.
Pieniadze szczescia nie daja.

. Donec eris felix multos numerabis amicos,
tempora si fuerint nubila, solus eris.
Laugh, and the world laughs with you; weep, and
you weep alone.
Dopéki bedziesz szczesliwy, bedziesz miat wielu
przyjaciot; gdy zas los cie opusci, zostaniesz sam.

Duos insequens lepores neutrum capit.
If you run after two hares, you will catch neither.
Kto dwie sroki za ogon chwyta, nie Ztapie zadne;j.

Extrema necessitas extremis nititur rationibus.
A drowning man will clutch at a straw.
Tonacy brzytwy sie chwyta.

Ferrum quando calet, cudere quisque valet.
Strike while the iron is hot.
Kuj zelazo, poki gorace.

Ignorantia iuris neminem excusat.
Ignorance of the law excuses no man.
Nieznajomos¢ prawa nie usprawiedliwia nikogo.

In necessariis unitas, in dubiis libertas, in om-
nibus caritas.

In necessary things — unity, in doubtful things — Ii-
berty, in all things charity.

W potrzebie jednos¢, w rzeczach watpliwych
swoboda, we wszystkim mitosc.

Tenue est mendacium: perlucet, si diligenter
inspexeris.

A liar ought to have a good memory.

Kfamca powinien mie¢ dobrag pamiec.

Mendaci homini ne verum quidem dicenti
credere solemus.

A liar is not believed when he speaks the truth.
Ktamcy nie wierzymy, nawet jesli méwi prawde.

Turpis avis proprium foedat stercore nidum.
Itis an ill bird that fouls its own nest.
Zty to ptak, co whasne kala gniazdo.
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19.

20.

21.

22,

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32,

Nihil adeo malum est, quin boni mixturam
habeat.

Every cloud has a silver lining.

Nie ma tego ztego, co by na dobre nie wyszto.

Nulla aetas sera ad discendum est.
Never too old to learn.
Na nauke nigdy nie jest za p6zno.

Pomum compunctum cito corrumpit sibi iun-
ctum.

A fly in the ointment.

tyzka dziegciu w beczce miodu.

Contraria contrariis curantur.
The opposite is cured with the opposite.
Przeciwne leczy sie przeciwnymi.

Diligentia ditat.

Diligence is the mother of good luck (Diligence en-
riches).

Pilnos¢ wzbogaca.

E fructu arbor cognoscitur.

The tree is known by its fruit (The apple never falls
far from the tree).

Niedaleko pada jabtko od jabtoni.

Ex nihilo nihil fit.
Nothing comes of nothing.
Z niczego nic nie powstaje.

Fames est optimus coquus.
Hunger is the best sauce.
Gtod jest najlepszym kucharzem.

Homo proponit, sed Deus disponit.

Man proposes, but God disposes (Man shoots, God
carries the bullets).

Czowiek strzela, Pan Bog kule nosi.

Inter caecos luscus rex.

In the country of the blind the one-eyed man is
king.

Wsrod slepcow jednooki jest krdlem.

Nemo propheta in sua patria.

A prophet is not without honour save in his own
country.

Nikt nie jest prorokiem we wiasnym kraju.

Nitimur in vetitum semper, cupimusque negata.
Stolen fruit is sweetest.
Zakazany owoc smakuje najlepie;j.

Nocte latent mendae.
All cats are grey in the dark.
Noca wszystkie koty sa czarne.

Pecuniae oboediunt omnia.



All things obey money (Money makes the world go
round, Money is power).
Pieniadz rzadzi swiatem.

33. Si fueris Romae, Romano vivito more.
When in Rome, do as the Romans do.
Jeslis wlazt miedzy wrony, musisz krakac jak

i one.

34. Vasa inania plurimum sonant.
Empty barrels make the most sound.

Dlatego dzwon glosny, ze wewnatrz prézny.

35. Verbum sapienti satis est.
A word to the wise is sufficient.

Madrej gtowie dos¢ dwie stowie.

Zadanie 1.
Synonim podanego stowa rozpoczyna polska senten-
cje. Podaj jej angielska i facinska wersje:

obcy
ANZ. ottt
FAC. i
blisko
ANZ. oot
FAC. o
niewiedza
ANZ. ettt

Zadanie 2.

Uzupetnij sentencje stowami podanymi ponizej. Podaj
polskie odpowiedniki przystow.

Uwaga: nie wszystkie elementy musza by¢ wykorzy-
stane.

barels, extremiis, quaquae, barrels, shoot, extre-
mis, clud, shoots, extremmis, quaeque, cloud,
barells, quaque, shots, clou

T Every v, has a silver lining.
2.Man ..o God carries the bullets.
3. Altissima ............... flumina minimo sono labi

Zadanie 3.

W niektérych sentencjach kryja sie btedy. Zaznacz

litera V(erum) zdania prawdziwe, zas litera F(alsum)

zdania fatszywe.

1. Pomum conpunctum cito corrumpit sibi
iunctum.

. Strike while the iron is hot.

. Nulla aetas sera ad discendum est.

. Nothing comes of nothing.

. Contraria contrariis curuntur.

Zadanie 4.
Z rozsypanych wyrazéw uz faciriskie i angielskie sen-
tencje. Podaj ich polskie odpowiedniki.

Uwaga: wszystkie elementy musza by¢ wykorzystane.
swift be sono more donec vain sua things not ami-
cos his tempora nemo in nobody is nitimur semper
is liberty negata nocte si should verbum in est al-
tissima together minimo labi short when mendae
loves vivito si come in at cupimusque the door lo-
gic numerabis out at vetitum the window eris pu-
nished for propheta life in felix and eris time solus
flumina God latent and multos nubila nature do
fueris work satis in necessary patria unity in fuerint
doubtful sapienti things in all things Romae charity
Romano quaeque flies thoughts

v A w N

Zadanie 5.
Podpisz ilustracje wiasciwym przystowiem w wersji fa-
cinskiej i angielskiej.

'_"E‘




e ey ~

(B oy |

\“ /-w\'{"*\%\ /t:d__&_//a?
g ’r—."'i — ) L\\
& o iy =N, )
Feres,) //

Dorota Dwojak"
Jelenia Géra

(luty 2006)

Der groBte..., die hochste..., das schnellste - REKORDE

Cwiczenia utrwalajace stopniowanie przymiotnika — formy stopnia najwyz-

szego z uzyciem rodzajnika okreslonego

Celem zajec jest utrwalenie poznanego wczes-
niej materiatu gramatycznego — stopniowania
przymiotnika. Najwiecej probleméw sprawia
zwykle uczniom stopien najwyzszy — zwilaszcza
jego prawidtowe uzycie z rodzajnikiem okreslo-
nym - dlatego tez staram sie zawsze poswieci¢
temu zagadnieniu dodatkowa lekcje. Ponizej
podaje moje propozycje ¢wiczen. Przeprowa-
dzam je (czasam zmieniajac przyktady) w roz-
nych grupach wiekowych (gimnazjum, liceum,
liceum dla dorostych).

I. Uczniowie otrzymuja ¢wiczenie Deutsche Re-
korde. Uzupetniaja formy stopnia najwyzszego
podanego przymiotnika. Odczytuja zdania na
gtos. Nauczyciel moze rozszerzy¢ informacje re-
alioznawcze wykorzystujac dodatkowe materia-
ty np. mape Niemiec, zdjecia, plakaty.

Deutsche Rekorde

der Berg (géra) / hoch — Der ......c.ccooovvnnnnn.
Berg in Deutschland heif}t die Zugspitze — Zugspitze
w Alpach 2962 m

der See (jezioro) / groB — Der .........cccoevveenn. See
in Deutschland heiBt der Bodensee — Jezioro Boder-
skie 538 km? na granicy miedzy Niemcami, Szwajcaria
i Austrig

der See / tief (gteboki) — Der ..........ccveveveenn. See
in Deutschland heiBt der Bodensee — Jezioro Boden-
skie 252 m

der Dom (katedra) / groB — Der ......c.ccccovenee.
Dom in Deutschland ist Kélner Dom — Katedra Ko-
lonska 28 tys. miejsc

die Glocke (dzwon) / schwer — Die ..................
Glocke in Deutschland / in der Welt ist die Petersglo-
cke in KéIn — dzwon Katedry w Kolonii 25,5 tony

der Kirchturm (wieza koscielna) / hoch — Der
........................ Kirchturm in Deutschland / in der
Welt ist der Turm des Mansters in Ulm — wieza Ka-
tedry w Ulm 160 m

das Schloss (zamek) / schon—Das ..............cccco.....
Schloss in Deutschland ist Neuschwanstein — Zamek
Neuschwanstein / Bawaria

die Universitat / alt — Die ....................... Univer-
sitat in Deutschland ist die Universitdt in Heidelberg
— 1386 rok

das Bundesland (kraj zwiazkowy) / groB — Das
.................... Bundesland in Deutschland ist Bayern
— Bawaria 70 tys. km?

das Bundesland / klein Das ..........................
Bundesland in Deutschland ist Bremen — Brema
404 km?

" Autorka jest nauczycielka jezyka niemieckiego w Zespole Szkot Ogdlnoksztatcacych nr 1 w Jeleniej Gorze.



I. Uczniowie zostaja podzieleni na dwie gru-
py. Kazdy uczen otrzymuje zestaw do ¢wicze-
nia Weltrekorde — Europarekorde — arkusz nr 1
z pytaniami dla przeciwnika oraz arkusz nr 2
z odpowiedziami na pytania druzyny przeciw-
nej. Cwiczenie polega na zadawaniu druzynie
przeciwnej pytan dotyczacych rekordéw, np.
Wie heit der gréBte Kontinent? Przeciwnicy wy-
bieraja jedna z podanych mozliwosci (arkusz 2)
i odpowiadaja petnymi zdaniami, np. Der gréfte
Kontinent heif3t / Asien. Za kazda prawidtowa od-
powiedz grupa otrzymuje punkt.

Uwaga:

» w kazdym pytaniu i odpowiedzi nalezy utworzyc¢
forme stopnia najwyzszego od podanego przy-
miotnika,

» liczba przyktadéw umozliwia wszystkim uczniom za-
danie pytania i udzielenie odpowiedzi,

» dla ufatwienia grupa stawiajaca pytanie ma do kaz-
dego przykfadu podana prawidtowa odpowiedz,

» w razie potrzeby mozna poda¢ ttumaczenia no-
wych stowek.

GRUPPE A - FRAGEN

Arkusz nr 1

WELTREKORDE
Wie heifit:

1. der Planet / groB = Jupiter — Jowisz 317 razy
wiekszy od Ziemi

2. der Ozean / groB = der Pazifische Ozean
— Ocean Spokojny 179 mln km?

3. der See / tief (gleboki) = der Baikalsee — Bajkat
1620 m

4. der Kontinent / groB = Asien — 44,413 min
km?

5. die Insel (wyspa) / groB = Gronland - Grenlan-
dia 2175 tys. km?

6. das Gebirge / hoch = der Himalaja / Himalaje

7. die Wisste (pustynia) / groB = die Sahara
- 7750 km?

EUROPAREKORDE

8.der Gipfel (szczyt) / hoch in Europa = der
Mont Blanc 4800 m

9.der Fluss / lang in Europa = die Wolga — Wol-
ga 3531 km

10. die Halbinsel / groB in Europa = Skandina-
vien — Potwysep Skandynawski 762 km?

11. der Vulkan / hoch in Europa = der Atna
-3340m

GRUPPE A - ANTWORTEN

Arkusz nr 2

1. der Ozean / tief — der Atlantische Ozean / der
Pazifische Ozean / der Indische Ozean

2. das Meer / groB — das Mittelmeer / das Schwarze
Meer / das Arktische Meer

3.der Fluss / lang — der Amazonas / der Nil / der
Mississippi

4. der See / groB — der Viktoriasee / das Kaspische
Meer /der Michigansee

5.der Kontinent / warm - Siidamerika / Asien /
Afrika

6. der Kontinent / klein — Europa / Antarktika /
Australien

7.die Halbinsel / groB — die Pyrendenhalbinsel
| die Halbinsel Kamtschatka /die Arabische
Halbinsel

8. der Gipfel / hoch — der Kilimandscharo / der
Mount Everest / die Schneekoppe

9.die Insel / groB in Europa — GroBbritannien /
Kreta / Sizilien

10. das Gebirge / hoch in Europa - die Karpaten
/ die Alpen / die Pyrenden

11. der See / groB in Europa — der Bodensee /
der Ladogasee / der Genfer See

GRUPPE B - FRAGEN

Arkusz nr 1

WELTREKORDE
Wie heiBt:

1. der Ozean / tief = Pazifischer Ozean — Ocean
Spokojny 11 034 m (maksymalna gtebokosc¢)

2. das Meer / groB = das Arktische Meer - Mo-
rze Arktyczne 14 min km?

3. der Fluss / lang = der Nil - 6671 km

4. der See / groB = das Kaspische Meer — Morze
Kaspijskie 371 tys. km?

5. der Kontinent / warm = Afrika - -5 do +
55,4°C (maksymalna temperatura)

6. der Kontinent / klein = Australien — 7687 tys.
km?

7. die Halbinsel / groB = die Arabische Halbin-
sel — Potwysep Arabski 2780 tys km?

8. der Gipfel / hoch = der Mount Everest - szczyt
8846 m

EUROPAREKORDE

9.die Insel / groB in Europa = GroBbritannien
- Wielka Brytania 216 tys. km?

10. das Gebirge / hoch in Europa = die Alpen

- Alpy

140



11. der See / groB in Europa = der Ladogasee
— Jezioro tadoga 18 tys. km?

GRUPPE B — ANTWORTEN
Arkusz nr 2

1. der Planet / groB — die Erde (Ziemia) / der
Jupiter (Jowisz) / der Mars

2. der Ozean / groB - der Atlantische Ozean /
der Pazifische Ozean / der Indische Ozean

3. der See (jezioro) / tief (gteboki) — der Baikal-
see (Bajkat) / der Ontariosee / der Tschadsee
(Jez. Czad)

4. der Kontinent / groB — Afrika / Nordamerika
[ Asien

5. die Insel (wyspa) / groB - Gronland / Mada-
gaskar / Sachalin

6. das Gebirge (gory) / hoch — der Himalaja /
die Anden / der Kaukasus

7. die Wilste (pustynia) / groB — die Sahara / die
Karakum / die Gobi

8. der Gipfel (szczyt) / hoch in Europa — der
Mont Blanc / das Matterhorn / die Zugspitze

9. der Fluss (rzeka) / lang in Europa — der Rhein
(Ren) / die Wolga / die Donau (Dunaj)

10. die Halbinsel (potwysep) / groB in Europa
— die Balkanhalbinsel / die Apenninenhalbin-
sel / Skandinavien

11. der Vulkan / hoch in Europa — der Atna / der
Vesuv / der Stromboli

Zestaw dla nauczyciela

Weltrekorde
der Planet / groB = Jupiter — Jowisz 317 razy wiekszy
od Ziemi
der Ozean / gro = Pazifischer Ozean — 179 min
km?
der Ozean / tief = Pazifischer Ozean — 3780 m (prze-
cietna gtebokos¢) / 11 034 m (max. gtebokosc)
das Meer / groB = das Arktische Meer — 14 mln km?
der Fluss / lang = der Amazonas — 7025 km
der See / groB = Kaspisches Meer — 371 tys. km?
der See / tief = der Baikalsee — gtebokos¢ 1620 m
der Kontinent / groB = Asien - 44, 413 min km?
der Kontinent / warm = Afrika - -5 do +55,4°C
(max. temperatura)
der Kontinent / klein = Australien — 7687 tys. km?
die Insel / groB = Gronland - 2175 tys. km?
die Halbinsel / groB = Arabien — 2780 tys km?
das Gebirge / hoch = der Himalaja

der Gipfel / hoch = der Mount Everest — 8846 m
die Wiiste / groB = die Sahara — 7750 km?

Europarekorde

die Insel / groB in Europa = GroBbritannien — 216
tys. km?

die Halbinsel / groB in Europa = Skandinavien
- 762 km?

das Gebirge / hoch in Europa = die Alpen

der Gipfel / hoch in Europa = der Mont Blanc
4800 m

der Vulkan / hoch in Europa = der Atna -3 340 m

der Fluss / lang in Europa = die Wolga — 3531 km

der See / groB in Europa = der Ladogasee — 18
tys. km?

Ill. Jako zadanie domowe lub czes¢ podsumo-
wujaca zajecia, uczniowie maja wykonac ¢wicze-
nie Andere Rekorde, w ktorym podobnie jak we
wezesniejszych zadaniach, nalezy utworzy¢ petne
zdania z uzyciem stopnia najwyzszego, np. Das
groBte Worterbuch ist ,, Deutsches Worterbuch”,

Uwaga: nalezy zwroci¢ uwage na przyktad, w ktérym
pojawia sie liczba mnoga.

Andere Rekorde

der Name / kurz = Y in Frankreich — nazwa wsi we
Frandji (143 mieszkancow w 1991)

das Worterbuch / groB = ,Deutsches Worterbuch”
— stownik rozpoczety przez Jakuba i Wilhelma Grim-
moéw w 1854, ukoriczony w 1971 — 33 tomy

der Brief / kurz = der Brief von Victor Hugo — list
Viktora Hugo pisany do wydawcy (jak sprzedaja sie
.Nedznicy”): .,?", odpowiedz wydawcy: ,!"”

das Testament / kurz = das Testament von Karl
Tausch — najkrétszy testament: ,, Vse zene” -, Wszyst-
ko dla zony”

der Nachttopf / teuer = kostet 9500 Pfund - naj-
drozszy nocnik, wykonany ze srebra

der Buchstabe / alt = der Buchstabe , 0" - najstarsza
litera z alfabetu fenickiego 1300 p.n.e.

das Schloss / groB = die Prager Burg — najwiekszy
zamek — Hradczany w Pradze

die Mauer / lang = die Chinesische Mauer / die Gro-
Be Mauer — Mur Chiriski catkowita dugosc¢ 10 tys. km

die Menschen / klein = die Pygmaen — najmniejsi
ludzie 137 cm — mezczyzni 135 cm — kobiety

das Tier / schnell = der Leopard - predkos¢ 96 - 101
km/h

der Globus / alt = der Globus von Martin Behaim
— globus wynaleziony w 1492 w Norymberdze /
Niemcy

(wrzesien 2006)



Jan Soliwoda"
Kroscienko

Cwiczen nigdy nie jest za duzo

Ponizsze ¢wiczenia stosuje z uczniami 3 kla-
sy gimnazjum i | liccum. Dla moich uczniow sa
one przydatne. Stosuje je na zajeciach dodat-
kowych, ale réwnie dobrze mozna wykona¢ po
pare zdan, gdy zostanie kilka minut do dzwonka
lub gdy uczniowie sa znuzeni i dobrze jest przez
chwile zajac¢ ich czyms innym.

Cwiczenie A? — Ponizsze zdania sa sztucznie roz-
budowane. Przeksztal¢ je tak, by byty zwiezte i kla-
rowne, a takze by brzmiaty bardziej naturalnie.

1. He has a big farm about 50 miles south of
London and his big farm about 50 miles south
of London is very modern.

2. Some secretaries start by making tea, some
secretaries get promoted, and some secreta-
ries end up as directors.

3. Mrs Bogart was on holiday in Spain and Mrs
Bogart met her future husband on holiday in
Spain.

4. | am very happy and my sister is very happy
and my brother is very happy.

5. He can swim very well but his friend can't
swim very well.

6. Mrs Bogart was nineteen when Mrs Bogart
came across an advertisement.

7. Tom is watching TV and his daughter is watch-
ing TV.

8. | cannot go with you to the bar but Molly can
go with you to the bar.

9. The boys can swim quite fast and the girls can
swim quite fast.

10. You've said you put it into the pencil box but
it is not in the pencil box.

11. She was very nice and her husband was very
nice.

12. You've said the pens are in the pencil box but
| don’t believe that the pens are in the pencil
box.

13. She has breakfast at seven o’clock and at se-
ven o'clock she walks her dog.

14. Mr Taylor is a lawyer but Mr Sanders isn't
a lawyer.

15. Mr Taylor is a lawyer and Mr Brown is a law-
yer.

16. Mr Taylor starts work at nine and Mr Sanders
starts work at nine.

17. She is tall and she is slim and she is nice and
she is very intelligent.

18. At the moment her hair is dark but her hair is
not always dark: sometimes her hair is blon-
de, and her hair is usually short.

19. Mr Taylor will offer Molly a job and Bill will
offer Molly a job too.

20. Mary replied to the letter on Tuesday and
John replied to the letter on Friday.

Najwazniejszym celem tego ¢wiczenia jest
wyksztatcenie u uczniow umiejetnosci tworze-
nia zwieztej wypowiedzi. Najpierw moze to byc¢
wypowiedz ustna na lekgji, podczas ktorej ucz-
niowie konfrontuja swoje propozycje poprawy
zdan z pomystami innych uczniéw. W dalszej fa-
zie pracy nad tym ¢wiczeniem uczniowie moga
wykonywac w parach kolejne przykfady, zapisu-
jac swoje pomysty na kartkach. Rola nauczyciela
sprowadza sie gtownie do czuwania nad gra-
matyczna poprawnoscia proponowanych przez
uczniow modyfikacji. Istnieje co najmniej kilka
sposobéw zmienienia poszczegoélnych zdan. Na
przykfad zdanie 1 moze by¢ zmienione na:

Ta He has a big farm about 50 miles south of Lon-
don and it is very modern.

1b He has a big, modern farm about 50 miles south
of London.

1c¢ He has a big farm about 50 miles south of Lon-
don which is very modern.

! Autor jest nauczycielem jezyka angielskiego w Zespole Szkédt Technicznych im. Stanistawa Staszica w Nowym Targu.
2 Na podstawie podrecznika M. Witak, E. Pawtowska (2002), Interaction, Warszawa: WSiP i wielu innych materiatdow matu-

ralnych, arkuszy egzaminacyjnych i testow.



Cwiczenie to moze stanowi¢ wstep do na-
stepnego, w ktorym uczniowie przyporzadko-
wuja zaimki (gtownie it i they) do jednej z kil-
ku, czesto rozbudowanych, grup nominalnych
w zdaniu ztozonym.

Cwiczenie B — Do ktérej czesci tekstu odnosza sie
zaznaczone grubg czcionkg zaimki?

1. Not all British people would like their coun-

try to join the rest of Europe as part of the
European Union.
a) European Union b) the rest of Europe
¢) British people d) Great Britain

2. During the reign of Emperor Claudius Britain
was defeated more extensively, and its trans-
formation into a full Roman colony began.
a) France’s b) Britain’s
) Rome’s d) Emperor’s

3. Emperor Hadrian started building his wall
in 122 AD and the remains can still be seen
clearly. Today it is preserved as a World Her-

itage Site.
a) Emperor Hadrian;  b) wall
¢) the remains d) a building

4. There are visitors who have meals in English
pubs, and leave England thinking they have
never been inside one.

a) apub b) ameal ¢)avisitor d) England

5. The police inform about a new problem in
Delhi: there are lots of monkeys. Everyone is
frightened. Some people are too scared to go
to sleep. They jump on people and get into

the houses.
a) the houses b) the police
) monkeys d) people

6. Glenfinnan is situated up in the Scottish High-
lands among extremely high hills, with the re-
sult that television signals simply cannot reach
the village, and it is one of the very few places
in Britain without ‘the boxes’.

a) highlands b) high hills
¢) television signals d) television sets

7. Mathematics and science are seen as subjects
for boys, and therefore, as girls become teen-
agers, they are less likely to take them.

a) mathematics and science
b) subjects for boys
¢) teachers d) girls

3 patrz: przypis 2.
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10.

11.

12.

13.

14,

15.

16.

. All British schools cook dinners for their stu-

dents. They are subsidised by the govern-
ment.

a) all British schools  b) dinners

¢) students d) teachers

. There can be little doubt that teachers of math-

ematics and science expect boys to do better
at these subjects than girls.

a) boys b) mathematics

¢) mathematics and science

d) teachers of mathematics and science

Teachers encourage the difference between
the sexes as they spend more time with boys,
giving them longer to answer questions.

a) teachers b) boys

¢) both girls and boys d) girls

Most people think of Americans as practical.
That's certainly how they see themselves.

a) most people b) Americans

¢) students d) adults

Some restaurants serve water and crackers for
the customers to nibble at while they are wait-
ing.

a) some restaurants  b) crackers

¢) water and crackers  d) customers

Dan’s friends are interested in different sub-
jects at school but they are all interested in
sports, music and computers.

a) sports, music and computers

b) music and computers

¢) different subjects at school

d) Dan’s friends

Hello! My first name is Molly and my sur-
name is Sanders. | live with my parents and
my brother and sister in Fort Collins, Colo-
rado in the States. It is famous for its skiing
resorts.

a) my brother b) my first name

¢) Fort Collins d) my surname

[ am fond of sport; | have a bicycle and cycling
is my hobby. | have a computer and | use it

every day.
a) a computer b) sport
¢) a bicycle d) hobby

| have two sisters: Sue and Betty. Sue is fond
of animals. She has two pets: a dog and a par-
rot. Betty and her best friend Kate are both



17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

interested in learning foreign languages. They
have French and German books and CD's.

a) Sue and Betty

b) a dog and a parrot

¢) Betty and Kate

d) foreign languages

Water fountains are everywhere in the States
— in offices, hospitals and cinemas. They are
very convenient.

a) the States

¢) hospitals and cinemas
d) water fountains

b) offices

She takes her books out every morning and
puts them back when classes are over. She
also keeps her PE things there.

a) books b) classes

¢) PE things d) sandwiches

The Taylors enjoy the hours when they are
free at home and are particularly fond of
playing cards. They play bridge once a week
and do not work at weekends.

a) weekends b) the hours

¢) cards d) the Taylors

She doesn’t mind staying at home. Moreover,
she thinks that bringing up children is a chal-
lenge as she considers it to be one of the most
responsible jobs.

a) staying at home

b) bringing up children

¢) a challenge

d) one of the most responsible jobs

Jennifer gets pocket money from her parents.
She can't help buying clothes. Whenever she
sees a nice pair of jeans in a shop she buys
them.

a) pocket money
¢) clothes

b) her parents
d) jeans

The Taylors’ house is No 15 Orange Road.
The roof of the house is red. Dan’s room is
upstairs. It is very quiet and Dan enjoys being
there.

a) the Taylors" house

¢) the roof of the house
d) Dan’s room

b) Orange Road

Dan would like to buy a new bicycle because
his old one often breaks down, eg. today there
is something wrong with his saddle. He doesn't,
however, have enough money to buy it.

a) new bicycle b) old bicycle

¢) saddle d) money
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24.

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

She always keeps some food in the freezer and
whenever they want to have a quick lunch she
takes it out and puts in the microwave, and
the meal is ready in no time at all.

a) the meal b) a quick lunch

¢) some food d) the freezer

Salad bars which are in all American restau-
rants are fabulous places. They have a choice
of many salads with different dressings.

a) many salads

b) American restaurants

<) different dressings  d) salad bars

Molly and Dorothy don't have many chances
of dressing up. Molly is going to wear the
high-heeled shoes and Dorothy is going to
wear her fancy earrings. They want to look
attractive.

a) high-heeled shoes and fancy earrings

b) high-heeled shoes

¢) fancy earrings d) the girls

Dan’s father invited one of his clients to lunch
yesterday. He had a table booked at a very
nice restaurant, in a small town south of Lon-
don.

a) Dan b) Dan’s father

¢) one of his clients  d) Dan’s friend

Maggie stays at home and does all the house-
work because her mother is handicapped,
but her friend Molly thinks that she is always
busy studying.

a) Maggie b) Maggie's mother
) Maggie’s sister d) Molly

Young working women like books written by
women writers who stress the emotional as-
pect of life more than men writers do. They
buy paperback editions which are cheap and
easy to carry.

a) young working women

b) books written by women writers

) women writers d) man writers

Dan told his father that he was late for school
yesterday.

a) Dan b) Dan’s father

¢) Dan’s friend d) Dan’s teacher
Tom’s father died when_he was twelve years
old.

a) Tom b) Tom’s father

¢) Tom’s friend d) Tom’s grandfather
The children’s lunches are all packed, so now
they are all ready to go for a class excursion.



a) the children b) the lunches
¢) school buses d) class excursions

33. Dan told my brother that the teacher wanted
him to do the assignment for Monday.
a) my friend
b) my brother’s teacher

¢) the teacher d) my brother

34. As she couldn’t do it, Molly wanted Dorothy
to tell Ann about the accident.
a) Molly b) Dorothy
¢) Ann d) Ann’s sister

35. Sally asked Molly to help Ann to open the bot-
tle of wine as she is always keen on doing it.
a) Sally b) Molly
¢) Ann d) Dorothy

36. Mr Sanders asked Jim to change the oil in the
car but he cannot help him this time.
a) Dan b) Jim
¢) Mr Sanders d) Mrs Sanders

37. In English schools lessons start at 9 am. Pupils
have a lunch break, during which school meals
are served. Then they continue to 4 pm.
a) English schools b) lessons
¢) school meals d) sandwiches

38. Dan wanted Jim to visit Peter at 6 pm. but he
didn’t have time to do it.
a) Dan and Peter b) Dan
0) Jim d) Peter

39. Mrs Sanders asked Molly to help aunt Sally in
the kitchen and she did so.
a) aunt Sally b) Molly
) Mrs Sanders d) uncle Sam

40. Sue told her little sister to phone Tom’s girl-
friend but she forgot.
a) her little sister
¢) Tom’s sister

b) Tom’s girlfriend
d) Sue

Cwiczenie to w sposéb znaczacy poprawito
umiejetnos¢ rozumienia tekstu czytanego wsrod
uczniow. Potrzeba stworzenia tego typu ¢wicze-
nia wzieta sie z codziennej obserwacji uczniéw
i ich niematych czesto problemow z ogarnieciem
w sposob logiczny poszczegélnych fragmentow
tekstu oraz z systematycznej analizy arkuszy
egzaminacyjnych, gdzie w tej czesci (reading)
uczen musi sprawnie identyfikowa¢ podmiot,
dopefnienie i inne czesci zdania.

Cwiczenie C — W migjsce (?) wstaw brakujace
zdanie:
Example: Mr Thomson visited us. (?). He did not
want to tell us anything about his experiments.

(?) = We asked him about his experiments.

1. A cigarette fell on the grass. (?). The fire de-
stroyed large areas of forest.

2. Our dog was very angry. (?). A passer-by had
to be treated for a serious bite in hospital.

3. It was raining heavily yesterday. (?). Even to-
day our shoes have not dried up completely.

4. He did not have a valid driving licence. (?).
He was fined by police.

5. When she was hungry she ordered six pizzas.
(7). Then she didn’t want to eat anything.

.6. Suddenly he realized that he was extremely
thirsty. (7). After a while he was drinking Pepsi
which cost 2§.

7. My alarm clock didn’t work this morning. (?).
I told the teacher | had overslept.

8. He couldn’t ski a few years ago. (?). Today he
goes skiing whenever he can.

9. Assoon as she entered the room she started to
look for the remote-control. (?). After a while
she was watching the evening news.

10. At first, she didn't know whether to stay at
home or go to Zakopane with me. (?).Two
hours later we were walking together down
the Krupowki street.

11. | had a fever and a terrible sore throat this
morning. (7). The doctor said it was flue.

12. Electricity was cut off at 7 pm. (?). After 2
minutes they no longer needed candles to eat
supper.

13. He wanted to start the engine in his car. (?).
Because of this he couldn't drive anywhere.

Uczniowie przystepujacy do matury na po-
ziomie podstawowym bardzo czesto miewaja
klopoty z coraz popularniejsza forma skracania
tekstow (tak polskich, jak i angielskich) o ele-
ment, ktorego trzeba sie domysli¢. Maturzysta
na poziomie podstawowym musi sie oswoi¢
z tego typu technika prowadzenia narracji. Do
prawidtowego odczytania catej tresci zawar-
tej w powyzszych parach zdan ,potrzebna jest
dodatkowa wiedza o Swiecie, wspomagana przez



requly spojnosci tekstu. Analiza zjawiska spojnosci
pokazuje, ze do rozumienia wypowiedzi konieczna
jest elementarna wiedza o Swiecie, ktéra pozwo-
li uzupetni¢ nieprzekazane wprost informacje™.
Oczywiscie uzupetnianie brakujacego zdania (?)
zazwyczaj nie jest potrzebne, gdyz wynika ono
w sposob logiczny z kontekstu. Jednak moja
wieloletnia obserwacja uczniéw przygotowuja-
cych sie do matury (tych stabszych, oczywiscie),
a takze nawet pobiezna analiza wiekszosci te-
stow na reading comprehension® wskazuje na
konieczno$¢ popracowania nad ta elementarna
umiejetnoscia.
W powyzszych przyktadach mozliwe jest rozne
uzupetnienie brakujacego elementu tresciowego
(?), np. w zdaniu (13) moze to by¢ zaréwno:
There was no petrol in his car, however.

jak i
He realized, however, that his driving license
expired two days ago.

Matgorzata Stelmach?
Nowy Sacz

albo
Yet there was no petrol in the tank.
All of a sudden he remembered not having fil-
led it with petrol the day before.
albo wrecz
But his wife saw it and told him to stay at home.
Liczba mozliwosci jest niekiedy wprost pro-
porcjonalna do inwencji tworczej uczniow na
danej lekgji.
(pazdziernik 2006)

4 R. Grzegorczykowa (2002), Wyktady z polskiej sktadni,
Warszawa: PWN, s. 38. Pierwsze dwa przyktady w tym
¢wiczeniu pochodza z tej ksiazki.

) Standardy wymagan egzaminacyjnych wymagaja od
maturzysty umiejetnosci odbioru tekstu (recepcji) w za-
kresie rozpoznawania zwiazkéw miedzy poszczegéinymi
czeSciami tekstu zaréwno na poziomie podstawowym,
jak i rozszerzonym. Szkolenie kandydatéw na egzamina-
toréw, materiaty dla uczestnikéw, blok tematyczny 2,
(2003), Warszawa, CKE, s. 9.

Testy dla klasy 4 i 5 szkoty podstawowej

Ponizsze testy pomiarowe, przeprowadzitam
pod koniec klasy 4 i 5 w szkole podstawowe;.
W naszej szkole korzystamy z podrecznikow
Friends?. W klasie 4 rozpoczynamy od czesci dru-
giej Friends i realizujemy ja az do klasy 5.

Mysle, ze ponizsze testy moga zainteresowac
nauczycieli, korzystajacych z tych podrecznikéw.

KLASA 4

I. Dopisz po 3 stowa do kazdej z kategorii:
1. Kolory: red,

! Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Katolickiej Szkole Podstawowej w Nowym Saczu.
2 A. Walewska, D. Hall (2002), Friends 1 and 2 Test Book, Pearson Education; C. Skinner, M. Bogucka (2002), Friends 2,
Pearson Education.
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2. Dni tygodnia: Monday,

3. Lekcje: Maths,

4. Rodzina: mother,

5. Przedmioty w klasie: map,

Il. Zapisz podane liczby:
6 —
10 -
15-
24 -
49 -
100 -

1. Zakres| prawidfowa odpowiedz. Ktére z pytan

oznacza:

1) Jak masz na imie?
A) Your name?
B) What's your name?
C) Is it your name?

2) lle masz lat?
A) How old are you?
B) Where are you?
C) Are you old?

3) Skad jestes?
A) You from?
B) Where are you from?
C) Where is he from?

4) Jak sie czujesz?
A) Where is he?
B) How are they?
C) How are you?

5) Czy ty masz psa?
A) Have they got a cat?
B) Have you got a dog?
C) Has she got a dog?

IV. Dopisz nazwy narodowosci:
a) Poland -
b) England
France

Greece -
America

~

~

C
d
e

—_ =

V. Napisz podane zdania w formie przeczacej.

1.She is a teacher —
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2.They have got a big house. -

3.She can speak Chinese. —

4.They are very happy. -

5.There is a king in the picture. -

VI. Skresl stowo, ktdre nie pasuje w danym sze-

regu.
a) forest lake beach dog
b) small big palace long
¢) funny clever pretty singer
d) prince  queen silly king
e) she our her their
f) thin sad fat tall
VII. Potacz czesci zwrotow:
1. play a) a horse
2. kick b) Spanish
3. ride ¢) the piano
4. play d) the ball
5. speak e) a computer
6. use f) football
VIII. Zakres! wtasciwa odpowiedz — A, B lub C.
T, are in Class 4.
A)l B) She C) We
20, 's this? — It's my mother.
A) What B) Where C) Who
3o your mother and father got a house?
A) Has B) Are C) Have

4. |s Paula famous?
A) Yes, very pretty.
B)Yes, she’s a pop star.
C) Yes, she’s on the bridge.
5. What's wrong?
A) I've got a problem.
B) That's right.
C) That's wrong.
6. Look at these beautiful flowers.
A) No, it isn't.
B) Yes, | can.
C) Please don't pick them.
7. Do you play computer games?
A) No, he doesn't.
B) No, you don't.
C) No, I don’t, but my brother does.



IX. Zapisz podane godziny:
1. 10.00 -
2.11.15-
3.4.30-
4

X. Przeczytaj tekst. Przy zdaniach prawdziwych
wstaw v', a przy fatszywych .

My summers

My name’s Ricky. I'm 12 and I'm from Bo-
ston, in the United States. I'm from America but
my Grandma and Grandad are from England.
Every year | visit them in England in the sum-
mer, with my sister. We all go to the seaside
together — it's great! | wear jeans every day and
| can ride my bike in the park with my friends
from England. We go swimming in the sea —it’s
nice but it's very cold! In the evenings we go to
the cinema or play computer games — it’s cool. |
love my summers in England.

0 Ricky is from England. ...
1 Ricky’s Grandma is from America. ...
2 Ricky goes to England every summer. ...
3 He hasn't got asister. ...
4 Ricky's got friends in England. ...
5 He doesn't like the sea in England. ...

XI. U6z zdania lub pytania z rozsypanki wyrazo-
wej.
a) Tom's / can't / friend / ltalian / speak

b) a / friends / got / my / haven't /pet

) in front of/ a box / there / the rock /is?
?

d) very /her / dog /got / small /has / ea}s

XII. Uzupetnij tekst podanymi wyrazami.

a are can classes don’t hasn’t
her him is Mum’s visit

My Mum °......... great. She's "............ te-
acher. 2........... name is Marilyn. I'm a stu-
dentat my 3........ school and I'm in two of
her “.......... I'My Mum’s got a brother — my
Uncle Leo, but she *............ got a sister. The-
re S five people in the family — Mum

and Dad of course, and I've got two brothers.
My brother James is very clever. He 7............
play the piano and the guitar. Alex is my little

brother — he's silly but | like &............. . We all
LR Grandma and Grandad on Sundays,
but I "........... like my Grandad’s house — it’s
cold and ugly.
XIII. Napisz co robites w zeszbym roku w czasie
wakadji.
Klasa 5

I. Dopisz po trzy stowa do kazdej z kategorii:
a) months: January,

b) Clothes: jumper,

) Food: egg,

d) Jobs: doctor,

e) Sports: swimming,

2. Wpisz przymiotniki opisujace pogode. Dla ufa-
twienia podana jest pierwsza litera.

3. Dopasuj nazwy liczebnikéw porzadkowych do

cyfr.

a) first - 7th
b) seventh - 15th
o) fifteenth - 18t
d) second - 2nd
e) twenty third - oth
f) ninth - 23rd

4. Wpisz odpowiednie stowo pytajace z ramki:



Where; Whose; How much; What;
Who:; What time; Why; How many

3. He was at school yesterday.

4. Mr Brown cooked lunch last week.

) ST ? A secret room.

D) oo ? Two o'clock.

Q) veeerns ? Because they are hungry.
o) I ? Not much.

€) e ? The woman'’s.

) e ? Five.

) oo ? In the kitchen.

h) ? Bili and Tom.

5. Zakresl stowa ukryte w szeregu (7 stow).
SINGINGPHOTOKDRETURNOIFURNITURE
HUCLOCKMJTICKETQDISAPPEAR

6. Dopisz przymiotniki o przeciwnym znaczeniu.

5. You must read this letter.

10. Jak przeczytasz podane daty?
a) 2 lutego 1915
b) 6 wrzesnia 2000
¢) 23 grudnia 1645

11. Zakresl whasciwa odpowiedz: a, b lub c.

small; heavy; soft, square; thin; short

T.hard—........... 2.round — ..o
3.long— ... 4. thick— v
5. large — ..o 6. light— ..o

7. Utworz czas przeszty od podanych czasownikéw.

Uwazaj na pisownie.

a) climb—.......... b) walk —..............
hop—.en. d) arrive — ............
e) cary — ..o f) visit — .o

8. Dopasuj pytania do odpowiedzi.

1. Was he happy yesterday? | P
2. Did Mike visit a game park? 20 i,
3. Who are you? 3,
4. Whose ball is it? 4o
5. Are you dancing now? 50 e,
6. Do you often drink milk? 6. oo,
A) I'm Mrs Smith.

B) It's Mark’s.

C) Yes, | do.

D) No, he wasn't.

E) Yes, he did.

F) No, I'm not.

9. Podane zdania zapisz w formie przeczacej.
1. Jane is reading a book now.

2. Mike plays computer games every day.

1. 1'like in summer.

a) swim b) swimming  ¢) swims
2. My friend played tennis .

a) today b) often 0) last year
3. My sister goes to work .

a) on foot b) by foot ¢) in foot
4. How bananas are there?

a) much b) any ) many

5. Apples are very .

a) healthy b) unhealthy  ¢) cans
6. We haven't got cheese.

a) some b) any ¢) bootle

12. Przyjrzyj sie mapce i napisz, jak dojsc ze sklepu
odziezowego do restauragji.
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13. Uzupetnij. Czasowniki w nawiasach wpisz w po-
prawnej formie w czasach: Present Simple, Present
Continuous, Past Simple.

Finally, it's the holidays! I'm at the seaside.
[ (swim) in the sea, my mum (sit)
in the sun and (read)

a book. My brothers (play) with

their friends. We (come) here very
often and usually (stay) for two
weeks. My dad usually (stay) only for
one week and then he (go) to the
mountains. Last year we (to be) in

Beata Paritak, Anna Bensch”
Mystowice

VI Miedzyszkolny konkurs wiedzy o Frangji

W kwietniu 2006 r. w Szkole Podstawowej nr
9 w Mystowicach zorganizowatysmy juz po raz
sz6sty Miedzyszkolny konkurs wiedzy o Frangji. Jak
co roku zostat on objety honorowym patrona-
tem Slaskiego Kuratora Oswiaty w Katowicach,
Prezydenta Miasta Mystowice oraz Dyrektora
Nauczycielskiego Kolegium Jezyka Francuskiego
w Sosnowcu.

Zaproszenie do udziatu w konkursie skierowa-
tysmy do szkoét podstawowych. Spotkato sie ono
z duzym zainteresowaniem. Do finatu zakwalifiko-
wato sie 31 uczniéw. Reprezentowali oni 13 szkét
podstawowych z nastepujacych miast: Sosnowiec,
Jaworzno, Chrzanéw, Katowice, Bytom, Strzemie-
szyce i Mystowice. Konkurs miat forme testu. Py-
tania byly sformutowane w jezyku polskim.

Celem konkursu jest propagowanie bogatej
kultury, historii i obyczajow Francji oraz upo-
wszechnianie informacji o Unii Europejskiej. Przez
takie dziatania uczniowie moga nie tylko poznac,
ale przede wszystkim zrozumie¢ inng kulture,
odmienne zwyczaje i doswiadczenia. A stanowi
to, w naszym odczuciu, pierwszy krok do nauki
tolerancji wobec innych ludzi. Forma konkursu
(zawierajaca element rywalizacji) pozytywnie

the mountains with dad. We (climb)
a different mountain each day. | (love)
it but my mum (not, like) it!

14. W czterech zdaniach napisz, jak spedzitesftas
Dzien Dziecka.

15. Wyobraz sobie, ze jestes na wyspie. Opisz, co
zobaczytes po dotarciu do niej, kogo spotka-
fes, jak sie tam czutes. W opowiadaniu dodaj
dialog z tubylcem z wyspy.

(luty 2006)

motywuje uczniéw do jeszcze bardziej intensyw-
nej i aktywnej nauki jezyka francuskiego.
Tematyka konkursu byfa nastepujaca:

1. Geografia Francji — morza, goéry, gtéwne rzeki,
miasta, wyspy — (nazewnictwo francuskie)

2. Hymn, flaga, waluta Francji

3. Departamenty zamorskie Francji (,DOM") i pan-
stwa frankofonskie (nazewnictwo francuskie)

4. Podziat administracyjny Francji

5. Elementy historii Francji (Rewolucja francuska,
poczatki Paryza, ...)

6. Zabytki i atrakcje Paryza (nazewnictwo francu-

skie)
7. Znani Francuzi (pisarze, malarze, aktorzy, polity-
cy, itp. ...)

8. Najbardziej znane i charakterystyczne miejsca
i atrakgje turystyczne Francji
9. Specjalnosci kuchni regionalnej
10. Wspotczesna muzyka francuskojezyczna
11. Prasa francuska
12. Francuskie zasady korespondencji — adresowa-
nie listéw, forma listu
13. Podstawowe wiadomosci o Unii Europejskiej

(panstwa Unii, siedziby, symbole)

Zakres prezentowanej wiedzy daleko wykra-
czat poza program szkoty podstawowej. Mimo

") Autorki sa nauczycielkami jezyka francuskiego w Szkole Podstawowej nr 9 w Mystowicach.



bogatej i rozlegtej tematyki poziom konkursu byt
wyréwnany i bardzo wysoki. Pytania testu nie
przysporzyty wiekszych probleméw uczniom.

Laureaci otrzymali dyplomy, nagrody ksiazko-
we oraz program komputerowy do nauki jezyka
francuskiego. Pozostali uczestnicy konkursu opus-
cili nasza szkote i miasto Mystowice z pamiat-
kowymi dyplomami i drobnymi upominkami.
Nagrody ksiazkowe oraz materiaty promocyjne
ufundowaty wiadze miasta Mystowice. Wsparcia
naszemu przedsiewzieciu udzielita rowniez firma
.Picco Bello” z Mystowic.

Pierwsze miejsca zdobyto trzech uczniow
z najwieksza liczba punktéw: | miejsce — Klaudia
Jackowska (SP nr 3, Chrzanéw), Il miejsce — Ju-
styna Redzinska (SP nr 10, Sosnowiec), |1l miejsce
— Bartosz Kasprzyk (SP nr 5, Strzemieszyce), I
miejsce — Sylwia Masternak (SP nr 9, Mystowice).
Wyréznienia: Magdalena Massalska (SP nr 16,
Jaworzno), Jakub Dobaj (SP nr 5, Strzemieszyce)
i Maja Jagodzinska (SP nr 36, Sosnowiec).

Impreze mozna uznac za udana. Mamy zamiar
organizowa¢ konkurs w kolejnych latach, zaprasza-
jac do udziatu coraz liczniejsza grupe uczniow.

VI Miedzyszkolny konkurs
wiedzy o Frangji

Liczba punktéw ....../100 pkt
Imie i NAzWiskO: ....covvvvveiiieeceiieec
Szkota Podstawowa nr

I. Kto to Spiewa? Wpisz numer nagrania w odpo-
wiednie pole: (maks. 4 pkt.)

O Nadiya

O Amel Bent

O Kate Ryan

O Ann Winsborn

Il. Geografia Frandji

a) Morza, rzeki (maks. 3 pkt.) — wpisz wlasciwe cy-
fry w odpowiednie pola:

O la Mer du Nord
O la Mer Mediterrannée
O le Rhone
O la Manche
O la Seine

O la Garonne

b) Gory (maks. 3 pkt.) — wpisz wiasciwe cyfry
w odpowiednie pola:

O les Vosges

O les Pyrénées

O le Jura

O le Massif Central

O le Massif Armoricain
O les Alpes

¢) Miasta (maks. 3 pkt.) — wpisz whasciwe cyfry
w odpowiednie pola:

O Avignon

O Paris

O Lourdes

O Calais

[ Brest

O Grenoble

d) Wyspy (maks. 2 pkt.) — wpisz wiasciwe cyfry
w odpowiednie pola:

O Corse
O Belle-le
O Ré

O Oléron

11, Jak nazywa sie byfa i obecna waluta Francji?

(maks. 2 pkt.)
DAL o
obecna:

IV. Jaki tytut nosi hymn francuski?
Za podanie francuskiej nazwy + 1 punkt.
(maks. 2 pkt.)

V. Francja jest (wstaw krzyzyk): (maks. 1 pkt.)
O monarchia O republika O federacja

VI. Kiedy jest obchodzone narodowe $wieto Frangji
i z jakim jest zwigzane wydarzeniem historycz-
nym? (maks. 2 pkt.)

Data:

Wydarzenie: ........ccocvevvevieiieiieiiee



VII.Wymien we wiasciwej kolejnosci (od lewej do
prawej) barwy flagi francuskiej. Jezeli chcesz
uzyskac wiecej punktéw, napisz nazwy koloréw
po francusku. (maks. 3 pkt.)

VIIL.Wymien cztery panistwa europejskie (poza Fran-
¢ja), w ktorych jezykiem urzedowym jest jezyk
francuski. Jezeli chcesz uzyskac wiecej punktéw,
napisz ich nazwy po francusku.(maks. 6 pkt.)

IX. Jakie Paristwa granicza z Francja ? (Jezeli chcesz
uzyskac wiecej punktow, zapisz ich nazwy po
francusku). (maks. 12 pkt.)

XIL. lle Francja ma departamentéw zamorskich
(wstaw krzyzyk): (maks. T pkt.)

04 ar1o ai1s
XIIl. Na jakim oceanie znajduja sie wymienione de-
partamenty i terytoria zamorskie Francji? Wpisz
do tabeli wkasciwe numery. (maks. 3 pkt.)
1. Réunion 2. Guadeloupe

3. Polinésie francaise 4. Nouvelle Calédonie

5. Mayotte 6. Martinique
Océan Océan Océan
Atlantique Indien Pacifique
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XIV. Kto jest Swieta patronka Paryza? Jezeli chcesz
uzyskac wiecej punktéw, napisz jej imie po fran-
cusku. (maks. 2 pkt.)

XV. Gdzie znajduja sie wymienione atrakcje i zabytki
Paryza. Wpisz wkasciwy numer. (maks. 3 pkt.)

O Notre-Dame

O Tour Eiffel

O Louvre

O Villette

O Grande Arche

O Sacré Coeur

XVI. Wymien nazwy trzech najbardziej znanych dziet
znajdujacych sie w Luwrze. (maks. 3 pkt.)

XVIL. Ktéry z przedstawionych herbéw jest herbem
Paryza (wstaw krzyzyk)? (maks. 1 pkt.)

XVIIL. Ile dzielnic jest w Paryzu (wstaw krzyzyk)?
(maks. 1 pkt.)

07z O15 020 022

XIX. W podziemiach jakiej paryskiej budowli jest
pochowana Maria Sktodowska-Curie wraz ze
swoim mezem Piotrem? (maks. 1 pkt.)

. Ktére z wymienionych stow kojarza ci sie
z Francja? Zakre$l whasciwe numery.
(maks. 3 pkt.)

1. kon 2. zaba 3. makaron
4. bagietka 5. kogut 6. kietbasa
7. ser 8. banki 9. slimak
10. piwo 11.szampan  12.roza

13. sernik 14. byk



XXI. Wstaw wtasciwy numer przy nazwie najbardziej
znanych miejsc i atrakcji Frangji. (maks. 4 pkt.)

O wulkany

O Le Mens

O I'Eurotunnel
O groty Lascaux
O Carcassonne

XXVII. Utéz we whasciwej kolejnosci (wpisujac nu-
mery w pola) ,.czesci” kolagji francuskiej. (maks.

O Futuroscope 5 pkt.)
O parlament O soupe O dessert  Oplat principal
europejski O fromages O entrée
O lawenda
XXVIIL. Jaka potrawa (lub produkt) jest charakte-
XXII. Rzeka we Francji znana z duzej ilosci zamkow rystyczna dla wymienionych miast/ regionow?
usytuowanych nad jej brzegami to: (maks. 1 pkt.) (maks. 6 pkt.)
.............................................................. Camembert T
DijON = o
XXIIL. Jaki lud reprezentuje Asterix (wstaw krzy-
2yk)? (maks. 1 pkt.) Bord(?aux e
O Hunowie O Celtowie Lorraine — ..ooveiiiiei
O Galowie O Wikingowie PrOVANCE — .o
Bretagne — ..ovvvvieeeii

XXIV. Co faczy tych ludzi? (maks. 1 pkt.) Georges
Pompidou / Francois Mitterand / Valéry

Do iakiei . iofek
Giscard ' Estaing XXIX. Do jakiej potrawy jest potrzebny kociote

z widelcami? (maks. 1 pkt.)

XXX. Dopasuj klasy do odpowiedniego typu szkoty.
Whpisz cyfry w odpowiednie miejsca.
(maks. 6 pkt.)

1. premiére 2. CM2 3.cinquiéme

4.terminale  5.CP 6. CE1

7. troisieme 8. seconde 9. sixiéme

10. CM1 11. CE2 12. quatriéme
école primaire college lycée

XXVLI. Ktéry rysunek przedstawia typowo francuskie
Sniadanie? Zakresl wadciwa odpowiedz (a, b,
¢, d lube). (maks. 1 pkt.)

XXXI. Gdzie ma swoja siedzibe: (maks. 3 pkt.)
a) Rada Europy — ..c.ooevviiiiiiic
b) Parlament Europejski — ........c.ccovvnnnn

¢) Trybunat Sprawiedliwosci — ...................
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XXXII. Jaki tytut nosi hymn UE? (maks. 1 pkt.)

XXXIIL. Do jakich panstw Unii Europejskiej naleza te
symbole? Wpisz wiasciwe cyfry w odpowied-
nie pola. (maks. 3 pkt.)

O Pologne O Grece
O Grande Bretagne O ltalie
O Autriche O France

StOWNICZEK TEMATYCZNY

(kwiecier 2006)

¥ ®9)

i,., S

Agnieszka Kordyzon-Andrzejewska"
Warszawa

Ksiazka — Das Buch

W dobie Internetu jako waznego i wyczer-
pujacego zrodia informacji, bardzo czesto za-
pominamy o ksiazce. Nalezy jednak pamietac,
ze ksiazka dla wielu ludzi jest réwniez zrédtem
informacji, przyjemnosci i odpoczynku. Ksiazka
zawsze bedzie miata swoich wiernych fanéw i na
pewno nie zastapia jej coraz to nowsze nowinki
technologii informacyjnej.

Opracowany przeze mnie stowniczek jest
skierowany do wszystkich mitosnikéw ksiazek,
a takze do tych, ktorzy chcieliby poszerzy¢ stow-
nictwo w jezyku niemieckim na ich temat.

A

adaptieren — adaptowac

Album n /Alben - album
Albenblatt n /a-er — kartka z albumu

Anthologie f - antologia, wybor utworéw réznych pi-
sarzy

Auflage f - naklad, wydanie
die erste Auflage ist schon vergriffen — pierwsze wy-

danie jest juz wyczerpane

erweiterte Auflage — wydanie rozszerzone
unverénderte Auflage — wydanie niezmienione

verbesserte Auflage — wydanie poprawione
Wie hoch ist die Auflage? — Jak duzy jest naktad?
eine neue Auflage erleben — doczekac sie nowego
naktadu
die Auflage betragt zweitausend Exemplare - naktad
wynosi dwa tysiace egzemplarzy
Ausgabe f — wydanie, naktad, edycja
eine neue Ausgabe herausbringen — przygotowac no-
we wydanie ksiazki
eine Ausgabe in Leder — wydanie w skérze
Ausgabe letzter Hand — wydanie ostatnie
Autobiographie f — autobiografia, zyciorys wiasny
autobiographisch — autobiograficzny
Autogramm n — autograf
Autogrammjager m — fowca autografow
ein Autogramm bekommen — otrzymac autograf
Autor m /-en — autor
autorisieren — autoryzowac, upowazniac
Autorschaft f - autorstwo
die Autorschaft leugnen — wypierac sie autorstwa

B
Band m /a-e — tom
die Werke in zehn Bénden — dzieta w dziesieciu tomach
Belletristik f — beletrystyka, literatura piekna
belletristisch — beletrystyczny

! Autorka jest nauczycielka jezyka niemieckiego w Zespole Szkot Ogdlnoksztatcacych im Gen. Stanistawa Maczka w Warszawie.



Belletrist m — beletrysta
Bestellzettel m — rewers
den Bestellzettel ausfiillen — wypetnic rewers
Bibliographie f /...ien — bibliografia, ksiegoznawstwo
Bibliograph m - bibliograf
bibliographieren — wciagnac tytut dzieta do bibliografii
bibliographisch - bibliograficzny
Bibliomane m — namietny kolekcjoner ksiazek
Bibliomanie f — bibliomania
bibliophil - bibliofilski
eine bibliophile Ausgabe — rzadkie wydanie, biaty kruk
Bibliophile m — kolekcjoner rzadkich ksiazek
Bibliophilie f — zamitowanie do zbierania rzadkich
ksiazek
Bibliothek f - biblioteka
Bibliothekar m - bibliotekarz
Bibliothekarin f — bibliotekarka
Bibliothekwesen n - bibliotekarstwo
Bibliothekswissenschaft f — bibliotekoznawstwo
Hausbibliothek f — biblioteczka domowa
Schulbibliothek f - biblioteka szkolna
Stadtbibliothek f — biblioteka miejska
offentliche Bibliothek — biblioteka publiczna
Universitatsbibliothek f — biblioteka uniwersytecka
padagogische Bibliothek — biblioteka pedagogiczna
Buch n /Blicher — ksiazka, ksigzki
ein gutes Buch — dobra ksiazka
ein schlechtes Buch — zta ksiazka
ein fesselndes Buch - pociagajaca ksiazka
ein interessantes Buch — ciekawa ksigzka
ein langweiliges Buch — nudna ksiazka
ein heiteres Buch — pogodna ksiazka
ein lustiges Buch — wesofa ksiazka
bei jdm im Buch stehen — by¢ czyim$ dtuznikiem
bei jdm im schwarzen Buch stehen — by¢ Zle przez
kogos postrzeganym
das Buch der Biicher - biblia
das Buch der Geschichte — ksiega dziejow
das Buch der Natur — ksiazka przyrody
das Buch des Lebens — ksiega zycia
das Buch des Schicksals — ksiega przeznaczenia
das Buch fithren — prowadzic¢ ksiegowos¢
das Buch erscheint — ksiazka wychodzi
das Buch ist nicht vorhanden — nie ma tej ksiazki
das Buch ist ausgeliehen — ksiazka jest wypozyczona
das zweite Buch Mosis — druga ksiega Mojzesza
die Biicher abschlieBen — zamknac ksiegi
die Biicher ausleihen — wypozyczac ksiazki
die Biicher bestellen — zamawiac ksiazki
die Bilicher sammeln — zbierac ksiazki
die Buicher schlieBen — zamykac ksiazki
die Biicher verschlingen — potyka¢, pozerac ksiazki
die Biicher zurtickgeben — oddac ksiazki
die Nase ins Buch stecken — wetkna¢ nos w ksiazke
die Weisheit aus Biichern schopfen — czerpac wiedze
z ksiazek
ein Buch aufschlagen — otworzy¢ ksiazke
ein Buch besprechen — omawiac ksiazke

ein Buch durchblattern — przekartkowac ksiazke
ein Buch in Druck geben — dac ksiazke do druku
ein Buch lesen — czytac ksiazke
ein Buch rezensieren — recenzowac ksiazke
ein Buch (ibersetzen — trumaczy¢ ksiazke
ein Buch verlegen/ herausgeben — wydac ksiazke
ein Buch veroffentlichen — opublikowac ksiazke
im Buch nachschlagen — sprawdzi¢ w ksiazce
in die Biicher eintragen - zaksiegowac
sich an das Buch halten — trzymac sie ksiazki
{iber den Bichern sitzen — siedziec¢ nad ksiazkami
tiber die Ausgaben Buch fiihren — prowadzi¢ ksiegi/
rachunki wydatkow
Abenteuerbuch n - ksiazka przygodowa
Bestseller m — bestseller
Bilderbuch n — ksigzka z obrazkami
Drama n — dramat
Fachbuch n - ksiazka specjalistyczna
Kinderbuch n - ksiazka dla dzieci
Kochbuch n - ksiazka kucharska
Lehrerbuch n - ksiazka dla nauczyciela
Schulbuch n - podrecznik
Taschenbuch n - wydanie kieszonkowe, maty pod-
recznik
Telefonbuch n - ksiazka telefoniczna
Traumbuch n - sennik
ein dgyptisches Traumbuch — sennik egipski
Buchauflage f — wydanie, naktad ksiazki
Buchausstattung f — oprawa graficzna ksiazki
Buchausstellung f — wystawa ksiazek
Buchauszug m /u-e — wyciag z ksiegi handlowej
Buchbasar m /-e — kiermasz ksiazek
Buchbesprechung f — oméwienie ksiazki
Buchbinder m - introligator
Buchbinderei f — introligatorstwo
buchbindern — oprawiac ksiazke
Buchdeckel m — oktadka oprawionej ksiazki
Buchdruck m - druk ksiazki/drukarstwo
Buchdrucker m - drukarz
Buchdruckerei f — drukarstwo
Buchdruckerkunst f — sztuka drukarska
Buchdruckerpresse f — prasa drukarska
Buchecke f - rog ksiazki
BiicherabschluB m /-iisse — zamkniecie ksiag handlo-
wych
Biicherangebot n — podaz ksiazek
Biicherbeschreiber m — bibliograf
Blicherbestellzettel m — karta zamowienia ksiazek
Biicherbrett n — pdtka na ksiazki
Biicherei f /-en — biblioteka, ksiegozbior
Biichereiverwalter m — bibliotekarz (pot)
Biicherfreund m — mitosnik ksiazek
Biichergestell n /-e — etazerka na ksiazki
Biicherkunde f - bibliografia, nauka o ksiazkach
Blichermarkt m /a-e — rynek ksiegarski
Biichernarr m /-en — biblioman
Biicherrevisor m /-en — rewident ksiag handlowych
Biichersammlung f — ksiegozbior



Biicherschau f /-en — wystawa ksiazek
Biicherstiitze f — podpérka do ksiazek
Biicherstand m /...stéande — stoisko z ksiazkami

am Biicherstand kaufen — kupowac na stoisku z ksiazkami
Biichersucht f — bibliomania
Biicherverbrennung f — palenie ksiazek
Biicherverzeichnis n /-isse — spis ksiazek
Biicherweisheit f — madros¢ ksiazkowa
Biicherwurm m — mél ksiazkowy
Buchforderung f — wierzytelnos¢ ksiegowa
Buchformat n /-e — format ksiazki
Buchfiihrung f — ksiegowos¢, buchalteria

einfache Buchfiihrung — pojedyncza buchalteria
Buchfiihrungspflicht f — obowiazek prowadzenia ksiag
Buchhalter m — ksiegowy, buchalter
Buchhalterin f /-innen — ksiegowa, buchalterka
Buchhandel m - ksiegarstwo

im Buchhandel sein — by¢ w sprzedazy, by¢ do nabycia
Buchhandler m — ksiegarz
buchhéndlerisch - ksiegarski
Buchhandlung f - ksiegarnia

Versandbuchhandlung f - ksiegarnia wysytkowa
Buchladen m /-laden - ksiegarnia
Biichlein n - ksiazeczka
Buchmesse f — targi ksiazki
Buchnummer f - sygnatura ksiazki
buchrichtig — zgodny z ksiegami
Buchriicken m — grzbiet ksiazki
Broschiire f — broszura

C
Comic m — komiks

D
Dichter m - poeta, wieszcz
gekronter Dichter — poeta laureat
das Volk der Dichter und Denker — naréd poetéw
i myslicieli
Dichter von Gottes Gnaden — poeta z bozej faski
Dichterberuf m — powotanie poetyckie
Dichterborn m - Zrédto poezji, natchnienia
Dichterei f - pisanie wierszydet
Dichterflug m — polot poetycki
Dichtergabe f - dar poetycki
Dichterin f - poetka
dichterisch — poetycki
eine dichterische Freiheit — wolnos¢ poetycka
Dichterling m /-e — wierszokleta
Dichtersprache f — jezyk poetycki
Dichterwerk n — utwor poetycki
Dichtung f - poezja, sztuka poetycka
Dichtkunst f - sztuka poetycka, poezja
weltliche Dichtung — poezja Swiecka
geistliche Dichtung — poezja duchowna
proletarische Dichtung — poezja proletariacka
Drama n /-en — dramat, sztuka teatralna, sceniczna
ein spannendes Drama — ciekawy dramat
ein packendes Drama — wstrzasajacy dramat
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ein Drama auffithren — wystawi¢ dramat
Stoff zu einem Drama liefern — dostarczy¢ tematu do
sztuki scenicznej
Dramenverfasser m — dramatopisarz
Dramenverfasser m — dramaturg
Dramatik f — dramatyka, sztuka i literatura dramatyczna
Dramatiker m — dramatopisarz
dramatisch — dramatyczny, majacy cechy dramatu
die dramatische Kunst — sztuka dramatyczna
ein dramatischer Auftritt — scena dramatyczna
ein dramatisches Ende — dramatyczne zakonczenie
Dramatisierung f — dramatyzacja, opracowanie tekstu
literackiego w formie dramatu

E
Einfuhrung f — wstep, wprowadzenie
Epik f — epika
Epiker m — epik, autor utworéw epicznych
episch — opisowy, epiczny
erhéltlich — do nabycia
in allen Buchhandlungen erhaltlich — do nabycia we
wszystkich ksiegarniach
Erzéhler m — narrator, nowelista
Erzahlform f — forma epiczna
erzahlenswert — godny opowiadania
erzahlende Literatur - literatura narracyjna
erzahlend — opowiadajacy, opisowy, narracyjny
Erzéhlung f — opowiadanie, opowies¢
Erzahlungsart f — sposob opowiadania
Exemplar n /-e — egzemplarz, okaz, jedyna sztuka
ein seltsames Exemplar — dziwny okaz
exemplarisch — wzorowy, przyktadny
eine exemplarische Strafe — przyktadna kara
Fabel f — fabuta, bajka, basn
die Moral von der Fabel — morat bajki
Fabelbuch n - ksiazka z bajkami
Fabeldichter m - bajkopisarz
Fabelei f — brednie
das sind Fabeleien - to sa brednie
fabelhaft — bajecznie
fabelhafte Preise — bajeczne ceny
von fabelhafter Qualitat — niezwyktej jakosci
Eine fabelhafte Sache! - Cos bajecznego!
eine fabelhafte Frau — bajeczna kobieta
Fabelhaftigkeit f — bajecznos¢
Fabelhans m — fgarz, kpiarz
Fabelland n - kraj basni
fabeln — opowiadac bajki, niestworzone historie
Was fabeln Sie da? — Co Pan plecie?
Man hat von ihm viel gefabelt. — Opowiada-
no o nim niestworzone historie.
Gedicht n — wiersz, poemat
ein lyrisches Gedicht — wiersz liryczny
ein episches Gedicht — poemat epicki
ein dramatisches Gedicht — poemat dramatyczny
ein Gedicht aufsetzen — utozy¢ wiersz
ein Gedicht machen, schreiben, verfassen — napisac
wiersz



ein Gedicht lesen — czytac wiersz

ein Gedicht vortragen — wygtosi¢ wiersz

Gedichtsammlung f - zbiér wierszy, antologia poezji
Geschichte f — opowiadanie, opowies¢, opowiastka

Geschichten erdichten — wymysla¢ opowiadania

Geschichtenbuch n /biicher - ksiazka z opowiadania-

mi, zbiér opowiadan
Geschichtenerzéhler m — bajarz, narrator

H
Handlexikon n/ ...lexika — leksykon podreczny, encyklo-
pedia podreczna
Handlung f - akcja
eine matte Handlung — mdta akcja
eine flotte Handlung - zywa akcja
eine bewegte Handlung — bogata akcja
eine geschlossene Handlung — zwarta akcja
eine spannende Handlung - akcja trzymajaca w na-
pieciu
der Ort der Handlung — miejsce akcji
die Handlung spielt — akcja rozgrywa sie
die Handlung spielt sich ab — akcja rozgrywa sie
die Handlung wird lebhafter — akcja ozywia sie
die Handlung wird eingeleitet — akcja zaczyna sie
die Handlung entwickelt sich — akcja rozwija sie
die Handlung riickt vor — akcja postepuje
die Handlung schreitet fort — akcja postepuje
die Handlung erreicht den Hohepunkt — akcja docho-
dzi do szczytu
die Handlung fallt — akcja stabnie
die Handlung wird abgeschlossen — akcja konczy sie

|
lllustration f - ilustracja, rycina, obraz
llustrator m /...oren — ilustrator, grafik, malarz
illustrieren — ilustrowac, robi¢ ilustracje
illustriert — ilustrowany
lllustrierte f — czasopismo ilustrowane, kolorowe
Inhalt m — tres¢
Inhaltsverzeichnis n — spis tresci

K

Kapitel n — rozdziat
im Kapitel - w rozdziale
dieses Kapitel ist erledigt — ta sprawa jest zatatwiona
das gehort in ein anderes Kapitel - to juz inna rzecz
das ist ein eigenes Kapitel — to szczegélna historia
das ist ein trauriges Kapitel — to smutna historia
das ist ein peinliches Kapitel — to przykra historia
ein neues Kapitel aufschlagen — zacza¢ nowy rozdzia
jdm ein Kapitel lesen — palna¢ komus kazanie
auf ein anderes Kapitel kommen — przejs¢ na inny
temat

Katalog m — katalog, spis systematyczny
Verfasserkatalog m - katalog alfabetyczny
Sachkatalog m - katalog rzeczowy

Klappentext m — tekst na skrzydetku obwoluty
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L
Lektiire f - lektura
passende Lektiire — odpowiednia lektura
freiwillige Lekttire — lektura dobrowolna
obligatorische Lektire — lektura obowiazkowa
leichte Lekttire — lekka lektura
ernste Lektiire — lektura powazna
lesen — czytac
ein Buch lesen — czytac ksiazke
flieBend lesen — czyta¢ ptynnie
jdm einen Text, ein Kapitel lesen — da¢ komus ostra
nagane
die Freude aus den Augen lesen — wyczyta¢ komus
rado$¢ z oczu
ein Buch in Stiicke lesen — zniszczy¢ ksiazke czytaniem
Lesen n — czytanie
beim Lesen des Buches — czytajac ksiazke
lesenswert — godny przeczytania
Leseband n /é-e — zaktadka w ksigzce
Lesebedarf m — zapotrzebowanie na lekture
Lesebrille f — okulary do czytania
Lesebuch n — czytanki
Lesedrama n /-men — dramat do czytania
Leseecke f - kacik do czytania
Lesefibel f — elementarz, ksiazka do nauki czytania
Lesehalle f - czytelnia
Lesekarte — karta czytelnika
die Nummer der Lesekarte angeben — poda¢ numer
karty bibliotecznej
den Namen des Verfassers angeben — podac nazwis-
ko autora
den Erscheinungsort angeben — poda¢ miejsce wy-
dania
das Erscheinungsjahr angeben — podac rok wydania
den Titel des Buches angeben — podac tytut ksiazki
die Leihfrist verlangern lassen — przedtuzy¢ termin
wypozyczenia
Leseprobe f — préba czytania
Lesepublikum n — czytelnicy
Lesepult n — pulpit
Leser m — czytelnik
Leseratte f — namietny czytelnik, mél ksiazkowy
Leseraum m /...rdume — czytelnia
Leserei f — czytanina
Leserin f /-innen — czytelniczka
Leserkreis m — krag czytelnikéw
Leserliste f — lista czytelnikow
Lesesaal m /...sdle — czytelnia
im Lesesaal lesen — czyta¢ w czytelni
Lesestoff m /-e — lektura
Lesestlick s — czytanka
die Sammlung von Lesestiicken — zbiér czytanek
Lesestunde f — lekcja czytania
Leselibung f — ¢wiczenie do czytania
Lesewelt f — Swiat ludzi czytajacych, czytelnicy
Lesewut f — pasja czytania



Lesezeichen n - zaktadka w ksiazce

Lesezimmer n - czytelnia

Lesung f — odczytanie

die zweite Lesung des Gesetzenentwurfes — drugie
czytanie projektu ustawy

zwischen den Zeilen lesen — czyta¢ miedzy wierszami
Lexikon n /Lexika — leksykon, encyklopedia

ein lebendes Lexikon sein — by¢ chodzaca encyklopedia
Literat m - literat, pisarz

Literatentum n — literaci, $wiat literacki, zawdd literacki
Literatur f — literatura, piSmiennictwo

belehrende Literatur - literatura dydaktyczna

deutschsprachige Literatur — literatura niemieckoje-

zyczna

Dokumentarliteratur f - literatura dokumentalna

dramatische Literatur - literatura dramatyczna

epische Literatur — literatura epicka

Fachliteratur f - literatura fachowa

Faktenliteratur f - literatura faktu

fremdsprachige Literatur — literatura obcojezyczna

Gegenwartsliteratur f — literatura wspétczesna

heimatkundliche Literatur - literatura krajoznawcza

Kinderliteratur f - literatura dziecieca

klassische Literatur — literatura klasyczna

lyrische Literatur - literatura liryczna

militarische Literatur — literatura wojskowa

Nationalliteratur f - literatura narodowa

padagogische Literatur — literatura pedagogiczna

philosophische Literatur - literatura filozoficzna

polnische Literatur — literatura polska

reiche Literatur — bogata literatura

schongeistige Literatur — literatura piekna

Schundliteratur f - literatura brukowa

science fiction — literatura fantastyczna, fantastyka

technische Literatur — literatura techniczna

umfangreiche Literatur — obszerna literatura

unterhaltende Literatur — literatura rozrywkowa

Volksliteratur f - literatura ludowa

Weltliteratur f - literatura $wiatowa, powszechna

wirtschaftliche Literatur - literatura ekonomiczna

wissenschaftliche Literatur — literatura naukowa

zur Literatur werden — wej3¢ do literatury

Literaturangabe f — bibliografia

Literaturdenkmal n /a-er — zabytek literatury

Literaturgattung f — gatunek literacki

Literaturgeschichte f — historia literatury

Literaturkritik f — krytyka literacka

Literaturkritiker m — krytyk literacki

Literaturkunde f - literaturoznawstwo

Literaturnachweis m/-e — bibliografia, wykaz literatury

Literaturpreis m — nagroda literacka

Literaturverzeichnis n / -isse — bibliografia

Literaturwissenschaft f - literaturoznawstwo

Literaturzeitschrift f — czasopismo literackie

literarisch — literacki

literarischer Abend — wieczor literacki

literarische Skizze — szkic literacki
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literarische Tatigkeit — dziatalno$¢ literacka
Lustspiel n — komedia

M
Mérchen n - bajka, basn
den Kindern Mérchen erzahlen — opowiada¢ dzie-
ciom bajki
Mérchen erzahlen — opowiadac bajki, zmyslac
jdm ein Marchen aufbinden - nabra¢ kogos, nabic
w butelke
es klingt wie ein Marchen - to nieprawdopodobne,
nie chce sie w to wierzy¢
Mérchenbuch n - ksiega bajek, basni
Mérchendichter m — bajkopisarz
Mérchenerzéhler m — bajarz
marchenhaft — bajeczny, bajkowy, jak w bajce
eine mérchenhafte Landschaft — bajkowy krajobraz
ein marchenhafter Preis — bajeczna cena
eine marchenhafte Ausstattung — bajeczna wystawa
Mérchenhaftigkeit f — bajecznos¢
Mérchenpreis m — bajeczna cena
Mérchenprinz m — ksiaze z bajki
Marchenwelt f - $wiat basni
Metapher f — metafora, przenosnia
metaphorisch — metaforyczny, przenosny
Metaphfrase f — metafraza, przerobienie poematu na pro-
ze, dostowny przektad z jakiegos jezyka na inny

N
Nachdruck m — dodruk
Neuerscheinung f — nowa pozycja wydawnicza
Novelle f — nowela
novellenartig — nowelistyczny
Novellendichter m — nowelista, autor nowel
Novellenschreiber m — nowelista, autor nowel
Novellist m — nowelista
Novellistin f — nowelistka
Novellistik f — nowelistyka
novellistisch — nowelistyka

0
Ode f - oda

P

Poem n /-e — poemat
Heldengedicht n — poemat bohaterski
Volkssgedicht n — poemat narodowy

Poesie f /-ien — poezja
dramatische Poesie — poezja dramatyczna
epische Poesie — poezja epicka
lyrische Poesie — poezja liryczna
Barockpoesie f — poezja barokowa
klassische Poesie — poezja klasyczna
sentimentale Poesie — poezja sentymentalna
proletarische Poesie — poezja proletariacka
Poesie des Mittelalters — poezja Sredniowieczna
elegische Poesie — poezja elegijna
Liebespoesie f — poezja mitosna
Gedankenpoesie f — poezja refleksyjna



die Poesie des Kiinstlerlebens — poezja zycia artysty
Poet m /-en — poeta, tworca wierszy, marzyciel
Lyriker m — poeta liryczny
Epiker m — poeta epicki
Dramatiker m — poeta dramatyczny
Poetik f /-en — poetyka, teoria poezji
poetisch — poetycki
eine poetische Ausdrucksweise — poetycki sposob
wyrazania sie, ekspresja
sich poetisch ausdriicken — wyrazac sie poetycko
poetische Stimmung — poetycki nastréj
ein poetischer Charakter — poetycki charakter
poetisieren — poetyzowaé, wyrazac¢ sie poetycznie, ide-
alizowac

R

Roman m — powies¢
Abenteuerroman m — powies¢ przygodowa
ein historischer Roman — powie$¢ historyczna
ein biographischer Roman — powies¢ biograficzna
ein psychologischer Roman — powie$¢ psychologiczna
Krimi m — kryminat
Kriminalroman m — powies¢ kryminalna
Liebesroman m — powies¢ mitosna
Romanschriftsteller m — powiesciopisarz
Romanschriftstellerei f - powiesciopisarstwo
Romanheld m/-en — bohater powiesci
Romanheldin f/-innen — bohaterka powiesci
Romanleser m — czytelnik powiesci
Romanliteratur f — literatura powiesciowa
Schundroman m — powiescidto (pogard.)
Sensationsroman m — powie$¢ sensacyjna
Sittenroman m — powie$¢ obyczajowa

S

Sage f — podanie, legenda
die Sage erzahlt — legenda gtosi

Sammlung f — zbiér, kolekcja

Satire f - satyra
Satirendichter m — poeta satyryczny, satyryk
Satirendichtung f — poezja satyryczna
Satiriker m — satyryk
satirisch — satyryczny

Schrift f - 1. pismo, litery 2. dzieto, rozprawa
die Schriften herausgeben — wyda¢ dzieta
die Schriften philosophischen Inhalts — dzieta o treci

filozoficznej

gesammelte Schriften — dziefa zebrane
nachgelassene Schriften — dziefa posmiertne
die Heilige Schrift — Pismo Swiete
nach der Schrift leben - zy¢ wedtug Biblii
nach der Schrift sprechen — méwic jezykiem literackim
die Schriftart - rodzaj pisma
Schriftleiter m — redaktor
Schriftsprache f - jezyk literacki
Schriftseite f — strona zapisana, zadrukowana
Schriftsatz m — sktad czcionkami
Schriftsetzer m — sktadacz, zecer

Schriftsteller m — pisarz, literat

ein bekannter Schriftsteller — znany pisarz
ein bertihmter Schriftsteller — skawny pisarz
ein hervorragender Schriftsteller — wspaniaty pisarz
Schriftstellerin f — pisarka
Schriftstellerei f — zawod literacki
schriftstellerisch — literacki, pisarski, autorski
schriftstellerisch tétig sein — by¢ czynnym jako pisarz
sich schriftstellerisch versuchen — prébowac sit
jako pisarz
schriftstellern — zajmowac sie pisarstwem
Schriftstellerverband m/a-e — zwiazek literatow
Schrifttum n — pismiennictwo, literatura
Schriftwerk n — dzieto literackie
Schutzumschlag m — obwoluta
Seite f — strona, stronica
vordere Seite — przednia strona
hintere Seite — tylnia strona
ein Buch von dreihundert Seiten — ksiazka majaca trzysta
stron
eine traurige Seite in der Geschichte — (przen.) smut-
na karta historii
seitenlang — dtugi na kilka stron
Seitenzahl f — numer strony
mit Seitenzahl versehen — numerowac strony
Sentenz f — sentencja, maksyma
sentenzids — sentencjonalny, zawierajacy glebsza mysl
Signatur f — sygnatura
Sonett n /-e — sonet
Sonettendichter m — autor sonetéw

T
Tagebuch n — pamietnik
ein Tagebuch fiihren — prowadzi¢ dziennik, pamietnik
ein Tagebuch schreiben - pisa¢ pamietnik
Titel m — tytut, napis, nagtéwek
der Titel eines Buches — tytut ksigzki
der Titel eines Kapitels — tytut rozdziatu
das Buch unter dem Titel - ksiazka pod tytutem
das Buch hat einen verlockenden Titel — ksiazka ma
necacy tytut
das Buch hat einen verheiBenden Titel — ksiazka ma
obiecujacy tytut
das Buch hat einen irrefithrenden Titel — ksiazka ma
wprowadzajacy w bfad tytut
Titelauflage f — nowe wydanie ksiazki
Titelbild n /-er — rycina na karcie tytutowej
Titelblatt n - karta tytutowa
Titelbogen m — arkusz tytutowy
Titelbuchstabe m - litera tytutowa
titellos — bez tytutu
Titelseite f — strona tytutowa
Untertitel m — podtytut

'
verfassen — napisac, zredagowac
den Text eines Liedes verfassen — napisac¢ tekst pio-
senki
ein Werk verfassen — napisa¢ dzieto
ein Buch verfassen — napisac ksiazke
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Gedichte verfassen — pisa¢ wiersze
ein Drama verfassen — napisa¢ dramat
einen Artikel verfassen — napisa¢, zredagowac artykut
Verfasser m — autor
Verfasserin f — autorka
Verfasserrecht n — prawo autorskie
Verfasserschaft f — autorstwo
Verlag m — wydawnictwo
ein unternehmungslustiger Verlag — przedsiebiorcze
wydawnictwo
ein wissenschaftlicher Verlag — wydawnictwo naukowe
Verlagszeichen n — znak wydawnictwa
Verlag m — nakfad
im Verlage von... — nakfadem...
das Buch ist in eigenem Verlag erschienen — ksiazka
wyszta wiasnym nakfadem
Verlagsanstalt f — instytut wydawniczy
Verlagsbuch n - ksiazka naktadowa
Verlagsbuchhandel m - ksiegarnia wydawnicza
Verlagsbuchhandler m — ksiegarz, naktadca
Verlagsbuchhandlung f - ksiegarnia wydawnicza
Verlagskosten PI. — koszty nakfadu
Verlagsrecht n — prawo naktadu
Verlagswerk n — dzieto wydawnicze
Vers m /-e — wiersz, wers

Wydawnictwa CODN proponuja

Prawa ucznia w szkole

Przestrzeganie wybranych praw ucznia

Blankvers m — wiersz biaty
ein reimloser Vers — wiersz nierymowany
ein gereimter Vers — wiersz rymowany
Verse schmieden - kleci¢ wiersze
Verseschmied m — wierszokleta
Verse machen — pisa¢ wiersze

Vorwort n — przedmowa

w
Widmung f - dedykacja

ein Buch mit einer Widmung versehen — wpisa¢ de-

dykacje do ksiazki
Widmungsgedicht n — wiersz dedykacyjny
Widmungsschrift f — pismo dedykacyjne
widmen — dedykowac
Woarterbuch n - stownik
Worterbuchverfasser m — autor stownika

das deutsch-polnische Worterbuch — stownik niemie-

cko-polski

z

Zitat n — cytat
Zitatenlexikon n/-lexika — leksykon cytatow
Zitatenschatz m /= e — zbiér cytatow
Zitatensammlung f — zbior cytatow

(listopad 2006)

Centralny siodek
Doskonalenia Naucsvcicli

na podstawie badan. Analiza ogo6lnopolska

Michat W. Kowalski, Mikotaj Jasinski

Michat W. Kowalski, Mikolaj Jasifiski

Prawa

w szkole

Przestrzeganie wybranych praw ucznia
na podstawie badarn

Analiza ogélnopolska

€QD Widawicva CODN

Publikacja prezentuje pionierskie przedsiewziecie
w polskim srodowisku oswiatowym, zreali-
zowane w ramach programu Rzecznik Praw
Ucznia. Zawiera analize badan socjologicznych,
ktore zostaty przeprowadzone na zlecenie
Ministerstwa Edukacji Narodowej, przez
Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli
i kuratoria oswiaty przy wsparciu merytorycznym
Helsinskiej Fundacji Praw Cztowieka oraz Insty-
tutu Socjologii Uniwersytetu Warszawskiego.

Zakres badan socjologicznych obejmowat upo-
wszechnianie, przestrzeganie i egzekwowanie
wybranych praw dziecka — praw ucznia: prawa do
informacji, prawa do prywatnosci, prawa do
wyrazania opinii oraz prawa do ochrony przed
ponizajacym traktowaniem i karaniem.

W badania realizowane przez socjologéw zaanga-
zowani byli wizytatorzy odpowiedzialni za
przestrzeganie praw ucznia w kuratoriach
oswiaty.
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Anna Paplifiska"
Radom

<~

Przedstawienie teatralne w jezyku francuskim

Niemal kazda dziewczynka marzy o karie-
rze aktorskiej. Stawa i mozliwos¢ wcielania sie
w rézne postacie jest bardzo pociagajaca. Od-
grywanie rozmaitych rél jest rowniez natural-
na potrzeba dziecieca. Wszyscy znamy zabawy
w dom, w sklep, w szkote. Dzieci uwielbiaja tez
przebierac¢ sie, wchodzac w ten sposéb w role
kogos innego - czarodzieja, krolewny, kota...

Nie tylko dzieci lubig sie bawi¢. Réwniez
i miodziez szkét ponadgimnazjalnych z przy-
jemnoscia spedza czas na rozrywce. Mysle, ze
dobrze jest potaczy¢ przyjemne z pozytecznym.
Takim rozwiazaniem moze by¢ przygotowanie
przedstawienia w jezyku obcym.

Gdy rozpoczynatam w 2002 r. prace w Ze-
spole Szkot Przemystu Spozywczego w Radomiu,
obecnie noszacym nazwe Zespotu Szkét Spozyw-
czych i Hotelarskich, znalaztam wsrod ucznidw
grupke miodziezy zainteresowanej jezykiem
i kulturg Francji. Podsuniety przeze mnie pomyst
zorganizowania Dni kultury francuskiej zostat
przyjety z entuzjazmem. Podzielilismy program
na trzy czedci: spotkanie z piosenka francuska,
spotkanie z kuchnia francuska oraz przedstawie-
nie sztuki Czerwony Kapturek w tym jezyku.

Razem z uczniami poszukiwalismy nagran
i tekstow popularnych dzieciecych piosenek
francuskich. Niektére z nich zostaty potem wple-
cione w tekst przedstawienia. Mtodziez ¢wiczyta
Spiew, by méc aktywnie uczestniczy¢ w spotka-
niu z piosenka francuska. Najwiekszym powo-

dzeniem cieszyt sie kanon Frére Jacques. Spiew
na gtosy sprawiat uczniom duzo radosci.

W spotkaniach z kuchnia francuska zaanga-
zowani uczniowie przedstawili przygotowane
wczesniej referaty na temat seréw i win francu-
skich. Zapoznalismy takze publicznos¢ z charakte-
rystyka kuchni Frangji oraz z ciekawostkami, do-
tyczacymi gastronomii francuskiej. Jedna grupa
z 6wezesnej klasy 2Tha przygotowata kilka dan
francuskich podczas zajec¢ z technologii zywienia.

Na deser zostawilismy przedstawienie. Do tej
czedci Dni kultury francuskiej przygotowywalismy
sie najdiuzej i kosztowata ona uczniow wiele wy-
sitku. Najpierw przygotowatam tekst przedsta-
wienia. Zostat on napisany przeze mnie na moty-
wach utworu francuskiego bajkopisarza Charlesa
Perrault. Staratam sie wples¢ wen sporo humoru,
aby ta dobrze znana opowies¢ mogta rozbawic
publicznos¢. Dofaczone zostato ttumaczenie na
jezyk polski, by réwniez osoby stabiej znajace je-
zyk francuski mogty zrozumiec sztuke.

Nasza prace nad inscenizacja rozpoczelismy
od przydziatu rol. Bralismy pod uwage warunki
fizyczne i cechy charakteru aktoréw. Dzieki temu
mame Czerwonego Kapturka zagrata uczennica
wygladajaca powaznie, a Wilk byt bardzo weso-
13 postacia.

Kazdy z uczestnikow otrzymat egzemplarz
tekstu przedstawienia. W czasie konsultacji ucz-
niowie ¢wiczyli najpierw wymowe, a potem ton
wypowiadanych kwestii. Nastepnie rozpoczety

1) Autorka jest nauczycielka jezyka francuskiego w Zespole Szkot Spozywczych i Hotelarskich w Radomiu.
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sie dwumiesieczne proby z udziatem catej ,eki-
py”. Do stéw dotaczyly gesty, mimika. Pozniej
uczniowie przygotowali dekoracje oraz stroje.
Kazdy mogt przedstawi¢ swoje pomysty na ko-
stium, a inni uczestnicy projektu takze stuzyli
ubraniami znalezionymi w swoich szafach. Ucz-
niowie szperali takze w ptytotekach, by potem
wsp6lnie wybra¢ muzyke najbardziej pasujaca do
poszczegoblnych scen.

Nadszedt 6w wielki dzien. Przejeci aktorzy
Swietnie przygotowali swoje role. Publicznos¢ by-
fa rozbawiona i zadowolona.

Ten sukces zachecit mnie do przygotowania
kolejnego przedstawienia pod tytutem A Paris.
Tym razem napisatam tekst o dwojgu przypadko-
wych turystach, ktérych mitos¢ zaczeta sie w Pa-
ryzu. W tres¢ wplottam kilka wierszy francuskich
poetéw na temat stolicy Francji. Poniewaz w in-
scenizaji brali udziat uczniowie klas pierwszych,
dopiero rozpoczynajacy nauke jezyka francuskie-
go, kwestie pisane byty w prosty sposob i w duzej
mierze bazowaty na poznanym na lekcjach stow-
nictwie: autoprezentacja, pytanie o godzine, dia-
logi w restauracji. Dzieki temu uczniowie tatwiej
przyswajali sobie tekst. Tej inscenizacji réwniez
towarzyszyto ttumaczenie na jezyk polski.

Mtodzi aktorzy mieli spora treme, tym bar-
dziej, ze wystepowali przed gos¢mi z Francji:
w naszej szkole byli wowczas reprezentanci wias-
cicieli francuskich hoteli i przedsiebiorstw. Pub-
licznos¢ bardzo ciepto przyjeta ten wystep. Ucz-
niowie bioracy w nim udziat byli z tego powodu
bardzo zadowoleni i dumni.

W maju 2006 r. réwniez przygotowalismy
inscenizacje. Tym razem byt to Kopciuszek XXI
wieku. Przedstawienie bardzo sie podobato.

Agata Czeremuszkin”
Czestochowa

Sadze, ze przygotowanie przedstawienia w je-
zyku obcym ma wiele pozytywnych aspektow.
Przede wszystkim poszerza stownictwo ucznia.
Pozwala mu tez na wielokrotne ¢wiczenia wy-
mowy i dykgji podczas prob. Uczestnicy i widzo-
wie dowiaduja sie takze wiecej na temat kultury
francuskiej: w przedstawienie Czerwony Kapturek
zostaty wplecione w tres¢ dzieciece piosenki, na-
tomiast w A Paris pojawily sie wiersze czotowych
francuskich poetéw oraz ciekawostki na temat
paryskich zabytkéw. Przy okazji mtodziez ¢wiczy
tez gramatyke: w Czerwonym Kapturku sa czesto
uzywane rodzajniki czastkowe, np. przy wymie-
nianiu produktéw 2zywnosciowych niesionych
przez dziewczynke w koszyczku. Nauka tekstu
jest tez Swietnym ¢wiczeniem pamieci.

Warto wspomniec¢ takze o aspekcie integra-
cyjnym: wspdlna praca nad przedstawieniem
scala grupe. Mitodziez uczy sie odpowiedzial-
nosci za powierzone sobie zadania: przygoto-
wanie scenografii, dobranie muzyki. Podczas
inscenizacji natomiast uczniowie maja poczucie
sukcesu, a skupienie, pozytywne reakgcje i bra-
wa publicznosci sa dla nich dowodem, iz warto
byto nauczy¢ sie roli w jezyku obcym.

Co najwazniejsze, uczniowie pracujac nad przed-
stawieniem Swietnie sie bawia, a wiadomo, ze to, co
przyjemne, tatwiej jest przyswajane i zapamietywa-
ne. Zapewniam, Ze po prezentacji przedstawienia
wzrasta motywacja do nauki jezyka francuskiego
zarowno wérod aktorow, jak i wérod widzow. Byé
moze kiedys utworzy sie kolejna grupa zaintereso-
wanych uczniéw, chcacych zaprezentowac nowa in-
scenizacje. Mam nadzieje, ze wszyscy beda réwnie
zadowoleni jak przy poprzednich projektach.

(listopad 2006)

Program Socrates Comenius. Metodyka
dla polskich nauczycieli szk6t ponadgimnazjalnych

W lipcu 2004 r. uczestniczytam w kursie me-
todycznym dla nauczycieli szkét ponadgimna-

zjalnych, ktéry odbyt sie w Canterbury w Anglii.
Na podstawie tego kursu opracowatam i prze-

" Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Zespole Szkot Technicznych i Ogélnoksztakcacych im. Stefana Zeromskiego

w Czestochowie.



prowadzitam wewnatrzszkolne doskonalenie
dla nauczycieli jezykow obcych. Chciatam w ten
sposob przyblizy¢ nauczycielom program Socra-
tes Comenius 2.2.c, dzieki ktéremu wzietam
udziat w tym kursie, przedstawi¢ zagadnienia,
ktére zostaty poruszone podczas jego trwania
oraz zaprezentowac przyktadowe éwiczenia do
wykorzystania na lekgji jezyka obcego.

Tresc szkolenia

Czesc |
Program Socrates Comenius 2.2.c - kursy

doskonalenia zawodowego dla kadry edu-
kacyjnej i nauczycieli jezykéw obcych?

Przypomnijmy te informacje:

Comenius — komponent programu Socrates
- wspiera inicjatywy majace na celu podniesienie
jakosci edukacji szkolnej i promowanie Swiadomosci
wymiaru europejskiego w procesach edukacyjnych.
Ma na celu wzbogacenie i uzupetnienie systemoéw
edukacyjnych krajow uczestniczacych. Pomaga ucz-
niom i nauczycielom w ksztattowaniu poczucia przy-
naleznosci do szerszej i otwartej na Swiat spotecznosci
europejskiej — spotecznosci o réznych tradycjach, ma-
jacej jednak korzenie we wsp6lnej historii.

Comenius przyczynia sie do poprawy jakosci
ksztatcenia i wzmocnienia europejskiego wymiaru
edukacji szkolnej przez:
> wspieranie miedzynarodowej wspoétpracy oraz
wymiany miedzy szkofami i placowkami ksztatce-
nia/ doskonalenia zawodowego nauczycieli,
zachecanie uczestnikow do opracowywania in-
nowacyjnych metod nauczania i materiatéw dy-
daktycznych,
promowanie dziatan stuzacych rozpowszechnianiu
sprawdzonych rozwiazan i innowacji w zakresie
zarzadzania szkotami,
opracowywanie oraz rozpowszechnianie metod
przeciwdziatania marginalizacji w edukacji i nie-
powodzeniom w nauce szkolnej, promowanie
integracji uczniéw majacych specjalne potrzeby
edukacyjne oraz promowanie réwnosci szans we
wszystkich sektorach edukacji,
promowanie  zastosowan technologii infor-
matyczno-komunikacyjnych w edukacji szkolnej
i szkolenie kadry zatrudnionej w tym sektorze
edukacji,

2 Informacje ze strony internetowej www.socrates.org.pl.
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» promowanie nauki jezykow obcych,

» promowanie swiadomosci interkulturowej w eu-
ropejskiej edukacji szkolnej oraz wspieranie walki
z rasizmem i ksenofobia.

Comenius jest skierowany do oséb ze wszystkich
rodzajow i szczebli ksztatcenia, a w szczegélnosci do:
> ucznidw, studentéw i oséb uczestniczacych w réz-
nych formach ksztatcenia,
kadry szkolnej i bezposrednio zaangazowanej
w edukacje szkolna,
wszystkich rodzajow placowek edukacyjnych pub-
licznych i niepublicznych,
0s6b i instytucji zarzadzajacych systemem edukacji
na szczeblu lokalnym, regionalnym i centralnym.

Kandydaci chcacy wzia¢ udziat w kursie doskona-
lenia zawodowego dla kadry edukacyjnej i nauczy-
cieli jezykéw obcych powinni spetia¢ nastepujace
warunki:

» Byc zatrudnieni w instytucji uprawnionej do udzia-
tu w Akcji Comenius 2.2.c.

Naleze¢ do grupy oséb uprawnionych do udziatu
w Akcji Comenius 2.2.c.

Posiada¢ obywatelstwo polskie lub karte statego
pobytu.

Staz pracy kandydata w momencie wyjazdu na
kurs nie moze by¢ krétszy niz trzy lata.

Kandydat powinien pracowa¢ w wymiarze mini-
mum 3/4 etatu.

Okres karencji miedzy uczestnictwem w dwoch
kolejnych kursach doskonalenia zawodowego wy-
nosi trzy lata. Jest to okres liczony od momentu
powrotu z jednego kursu do momentu wyjazdu na
kolejny kurs. Okres karencji obowiazuje dla wyjaz-
doéw z wszystkich programéw grantéw indywidu-
alnych: Comenius 2.2.c, Grundtwig i Arion.
Niezbednym warunkiem uczestnictwa jest znajo-
mos¢ jezyka roboczego kursu.

Procedura ubiegania sie o grant wyglada naste-
pujaco:

1. Wybdr kursu.

2. Wstepna rezerwacja miejsca u organizatora kursu.
Nalezy uzyskac pisemne potwierdzenie rezerwacji.
Na tym etapie nie dokonuje sie zadnych opfat.

3. Wypetnienie formularza aplikacyjnego. Do Agen-
¢ji Narodowej przesytamy 1 egzemplarz formu-
larza wypetnionego w jezyku polskim. Formularz
aplikacyjny jest dokumentem stanowiacym pod-
stawe okreslenia wysokosci grantu.

. Na 14 tygodni przed rozpoczeciem kursu przesy-
tamy do Agencji Narodowej nastepujace doku-
menty:



Formularz aplikacyjny (1 egzemplarz w jezyku
polskim).

Zaswiadczenie 0 wstepnej rezerwacji miejsca
na kursie od jego organizatora.

Rekomendacje od dyrektora szkoty w jezyku
polskim.

Program kursu, jesli zostat wybrany spoza ka-
talogu.

. Beneficjenci zostana powiadomieniu listownie o
akceptacji lub odrzuceniu wniosku. W przypadku
akceptacji wniosku Agencja Narodowa zapropo-
nuje aplikantowi wysokos¢ kwoty grantu.

. W przypadku odrzucenia wniosku nalezy odwota¢
wstepna rezerwacje U organizatora kursu.

. W przypadku akceptacji nalezy niezwtocznie po-
twierdzi¢ swoj udziat u organizatora kursu.

. Po powrocie nalezy rozliczy¢ sie z grantu zgodnie
z zasadami okreslonymi w umowie.

Czesc Il

Metodyka dla polskich nauczycieli szko6t
ponadgimnazjalnych (na podstawie
kursu metodycznego w Canterbury)

Informacje ogdlne o kursie: Termin: lipiec 2004 r.,
miejsce: Uniwersytet Kent, Canterbury, Anglia, czas
trwania: 2 tygodnie, 68 godzin zegarowych kursu, pro-
wadzacy: Paul Davis, tematyka kursu: jezyk i metodyka
dla polskich nauczycieli szkét ponadgimnazjalnych.

Oprécz wzbogacenia jezyka angielskiego na-
uczyciele mieli okazje poszerzy¢ swoja wiedze
w zakresie:

» gramatyki jezyka méwionego,

leksykalnego podejécia do nauczania jezyka
angielskiego,

metodyki i metod nauczania jezyka angiel-
skiego,

jezyka angielskiego w odniesieniu do kultury
kraju,

stylow nauczania i uczenia sie,

motywacji i pracy w grupach,
wykorzystywania materiatow dydaktycznych,
lingwistycznej psychodramy.

Ponizej przedstawiam najbardziej przydatne,
moim zdaniem, propozycje Paula Davisa.

>
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Leksykalne podejécie do nauczania jezykdw
obcych — Mysle, ze kazdy spotkat sie z debata na
temat stopnia waznosci gramatyki i stownictwa
W nhauczaniu oraz uczeniu sie jezyka obcego.
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W przypadku takich metod jak Natural Approach
(metoda bezposrednia) czy popularnego w latach
80. Communicative Approach (podejécie komuni-
kacyjne), komunikowanie, czyli przekazywanie
znaczenia, jest sednem tak kazdego jezyka, jak
i procesu uczenia sie. Logiczna tego konsekwen-
Cja byto opracowanie technik nauczania, bazuja-
cych na gléwnym nosniku znaczenia, czyli stow-
nictwie. Zrodzony w latach 90. Lexical Approach
(leksykalne podejscie do nauczania) zazegnat
wspomniany wczesniej spor przez ustalenie nie
stopnia waznosci, ale raczej zdefiniowanie roli
gramatyki i stownictwa w procesie przyswajania
jezyka angielskiego. Podstawa lingwistycznej kre-
atywnosci oraz osiagniecia ptynnoéci w méwieniu
jest leksyka, na ktéra sktadaja sie nie pojedyncze
stowa, ale frazy, kolokacje i wszelkie zwiazki wy-
razowe, mniej lub bardziej zakorzenione w jezy-
ku. Twoércze manipulowanie ,kawatkami” jezyka
nie bytoby jednak mozliwe bez znajomosci zasad
gramatyki, ktéra staje sie tutaj elementem gene-
ratywnym.

Oto przyktad Cwiczenia zaprezentowanego
podczas kursu, ktorego podstawa jest podejscie
leksykalne:

» Nauczyciel dzieli uczniéw na 2 grupy — oso-
by, ktére lubia bizuterie oraz osoby, ktére
preferuja zegarki. Uczniowie z obu grup staja
naprzeciwko, formujac 2 rzedy. W parach
opisuja bizuterie lub zegarki, ktére maja na
sobie. W trakcie opisu zaczynaja zwracac sie
do siebie per ,ty” traktujac partnera jak zega-
rek/bizuterie, np. , Ty jestes ztoty”. Nastepnie
opisujac swoja bizuterie lub zegarek zaczyna-
ja mowic ,ja" traktujac siebie jak zegarek/bi-
zuterie, np. ,Ja jestem ztoty”.

Nauczyciel wybiera ekstrawertyka z kazdej
grupy. Osoby te siadaja naprzeciwko siebie
i reprezentuja kazda swoja grupe. Na tym
etapie reprezentanci ,zegarkéw” i ,bizute-
ri” nic nie moéwia. Pozostate osoby w grupie
zbieraja sie wokét swoich przedstawicieli i na
ucho kazdy moéwi im argumenty i pomysty,
dlaczego sa lepsi od grupy przeciwnej, np.
WMy (czyli zegarki) jesteSmy pozyteczni, bo
odmierzamy czas”. Nastepnie reprezentandi,
korzystajac z poddanych pomystéw, prze-
prowadzaja dyskusje, ktéra grupa (zegarki



czy bizuteria) jest lepsza i dlaczego. Pozostate

osoby z grupy tylko stuchaja.

Zaleta tego Cwiczenia jest to, ze osoby in-
trowertyczne, ktére nie chca mowi¢ w danym
jezyku, w grupie beda odwazniejsze i chetnie
poddadza pomysty swojemu reprezentantowi.
Osoby ekstrawertyczne moga wykazac sie zabie-
rajac gtos na forum publicznym.

Seminarium Nie mam nic do powiedzenia
- Kazdy nauczyciel w swojej pracy zawodowe;j
spotkat sie z uczniem, ktéry nie chce méwic
w jezyku obcym podczas lekcji. Oto powody ta-
kiego zachowania:
> uczen jest niesmiaty, zawstydzony, niezainte-
resowany lekcja/tematem,
uczen nie jest gotowy do méwienia w jezyku
obcym z powodu braku wiedzy,
uczen jest leniwy, uwaza, ze jest to bezuzy-
teczne,
wydaje mu sie, Ze tre$¢ tego, co chce powie-
dzie¢, jest mniej istotna od gramatyki, stownic-
twa i ewentualnych btedéw, ktére popetni.

Proponowane rozwigzanie:

» zaproponowanie  ¢wiczenia  osadzonego
w znanych uczniowi realiach,
» zaproponowanie (¢wiczen wymagajacych

w mniejszym stopniu kreatywnosci,
zapewnienie czasu na zastanowienie, przy-
gotowanie sie i przeanalizowanie tego, co
uczen chce powiedziec,

zaakceptowanie uzycia jezyka ojczystego,

» wspotpraca,

powtarzanie struktur.

Przykiadowe ¢wiczenie:

Nauczyciel dzieli uczniéw na grupy sktadajace
sie z 4 os6b. Kazda osoba w grupie jest popro-
szona 0 napisanie stow, ktore zna w jezyku ob-
cym, a ktére s zwiazane z dana kategoria, np.
rzeczy pod ziemia. Kazda grupa ma przydzielona
inna kategorie. Uczniowie zapisuja stowa a na-
stepnie ze wszystkich stow wybieraja 5-6, ktore
sq najbardziej interesujace, dziwne, intrygujace
lub $mieszne. Uczniowie zastanawiaja sie nad
historia, w ktérej uzyja wybranych stow. Nastep-
nie kazda osoba z grupy tworzy cze$¢ historii,
w ktorej musi uzy¢ jednego stowa z wybranej
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grupy stow. Nastepna osoba kontynuuje hi-
storie na swoj sposéb réwniez uzywajac stowa
z grupy wybranych stéw. Po utworzeniu petnej
opowiesci nauczyciel miesza wszystkie grupy
tak, ze w kazdej nowo powstatej sa osoby z ré6z-
nych grup wczeéniej utworzonych. Kazda osoba
w grupie opowiada historie swojej grupy.

Drama - Drama, pojmowana jako jed-
na z metod wspotczesnej dydaktyki, sktada sie
z wielu réznych technik — mniej lub bardziej
skomplikowanych, rézniacych sie formami, spo-
sobami dochodzenia do celu, ktorym jest petne
zaangazowanie emocjonalne ucznia i oddziaty-
wanie na jego przezycia.

Zalety dramy sa nastepujace:

rozwija sprawnos¢ umystowa i zainteresowa-
nia,

uczniowie ucza sie przez przezywanie, do-
$wiadczenie,

pomaga odkry¢ siebie.

W dawkowaniu dramy nalezy by¢ bardzo
oszczednym: trzeba zaczyna¢ od technik naj-
prostszych i — co wazne — zyska¢ akceptacje
tego, co sie robi wséréd grona uczniowskiego.
Kilka minut aktywnej dramy moze bardzo duzo
zdziata¢ dla zmeczonych, wyczerpanych i byc¢
moze znudzonych umystéw. Podstawowym ele-
mentem powodzenia w stosowaniu dramy jest
sam nauczyciel i jego postawa — kazdy moze by¢
uczestnikiem dramy, ale nie kazdy moze ja pro-
wadzi¢. Zanim nauczyciel podejmie decyzje, ze
bedzie pracowac ta metoda, powinien uswiado-
mic sobie wiasne predyspozycje i umiejetnosci.
Czy jest na przykfad w stanie zrezygnowac z po-
zycji autorytetu i przejs¢ na partnerskie kontakty
z miodzieza (co nie oznacza wcale moéwienia
sobie per ty). Czy bez zagrozenia wiasnej oso-
bowosci potrafi wycofac sie z dotychczasowego
bezpiecznego dystansu (mtodziez w tawkach,
nauczyciel ,na katedrze”, i sias¢ razem z ucz-
niami w kregu na podtodze, niemal dotykajac
ich ramion. Powinien takze wiedzie¢, na ile jest
tolerancyjny wobec hatasu i bataganu, ktéry to-
warzyszy czesci cwiczen dramowych jako reakcja
na spontaniczne przezycia i reakcje uczniow.

>

Przyktadowe ¢wiczenia zaprezentowane pod-
czas kursu:



Méwienie — Nauczyciel ustawia 3 krzesta na
srodku sali oraz wybiera jednego ucznia, ktory
siada na kazdym z 3 krzeset i na kazdym weciela
sie w inng, wybrana przez siebie osobe. Moze
to by¢ osoba wazna w jego zyciu, moze to tez
by¢ zwierze. Na kazdym krzesle osoba ta ma
inne imie — przedstawia sie siadajac na danym
krzedle i mowiac imie, jakie ma na tym krzesle.
Pozostali uczniowie zadaja pytania i moga py-
tac o to, co ta osoba lubi, czego nie lubi, o jej
przesztos¢ (w zaleznosci od umiejetnosci jezyko-
wych). Kazde pytanie zaczynaja od imienia oso-
by/zwierzecia, do ktorego jest skierowane dane
pytanie. Wybrany uczen siada na tym krzesle,
na ktorym wciela sie w osobe/zwierze, do ktérej
jest skierowane pytanie.

Innym sposobem wykorzystania tego ¢wicze-
nia jest przyniesienie do klasy np. dzdzownicy
i wybrany uczen weciela sie w nig i odpowiada
na pytania stojac za krzestem, na ktérym lezy
dzdzownica.

Pisanie — Nauczyciel przynosi na lekcje liscie,
trawe, kwiaty polne itd., by wprowadzi¢ nowe
stownictwo zwiazane z drzewami i rolinnoscia.
Nastepnie dzieli uczniow na drzewa i liscie i mowi,
Ze jest juz jesien i liscie musza opusci¢ drzewa. Kaz-
dy li¢ faczy sie w pare z drzewem i pisza do siebie
nawzajem list pozegnalny. Nastepnie wymieniaja
sie listami i odpowiadaja na nie.

Agnieszka Tarabufa”
Sieradz

Dyktando - dyktando jest bardzo starym
¢wiczeniem. Wszystko jest tu jasne — uczniowie
siadaja, wyjmuja kartki, nauczyciel dyktuje, ucz-
niowie zapisuja, nauczyciel poprawia btedy. To
naprawde nie musi by¢ takie nudne!! Wystarczy
odpowiedzie¢ sobie na nastepujace pytania:

» kto dyktuje?

> czy wszystko musi by¢ pisane?

> kto wybiera tekst?

» kto wybiera tempo dyktowania?
Oto sposoby urozmaicenia dyktanda:

» biegajace dyktando - nauczyciel jest poza
klasa, w klasie uczniowie maja pracowac
w parach. Jeden uczen z pary biegnie do
nauczyciela, ten dyktuje fragment dyktanda,
uczen biegnie z powrotem do klasy i dyktuje
drugiemu uczniowi to, co ustyszat i zapamie-
tat — para, ktora pierwsza wszystko napisze,
wygrywa.

» dyktando w formie gtuchego telefonu,

» dyktando z tasmy lub CD,

dyktando polegajace na uzupetnieniu luk
w tekscie,

dyktando obrazkowe.

To tylko niektére pomysty tatwe do wprowa-
dzenia na lekcjach. Zapewniam, ze biorac udziat
w programach, ma sie ich znacznie wiecej.

(sierpien 2006)

Moje refleksje o angielskim systemie motywacji w szkole

Moje rozwazania powstaty w efekcie obser-
wadji poczynionych w trzech angielskich szkotach
- w Stradford-upon-Avon, Birmingham i Lan-
caster. Jako uczestniczka kurséw dla nauczycieli
jezykéw obcych Jezyki obce w szkolnictwie po-
nadpodstawowym (Challenges of foreign language
teaching in secondary education) oraz Jezyk, kul-
tura i metodyka dla nauczycieli jezyka angielskiego

(Language, culture and methodology for teachers of
English) uczestniczyfam w styczniu i lipcu 2005 r.
w spotkaniach z uczniami, nauczycielami, dyrek-
torami i inspektorami szkolnymi?.

Moglismy odwiedzi¢ bardzo dobrze wypo-
sazone szkoty. Nauczyciele przychodza tu na
lekcje z laptopami, ktére podiaczaja do tabli-
cy petniacej funkcje ekranu komputera i zwy-

" Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Zespole Szkot Ponadgimnazjalnych nr 2 w Sieradzu.
2 Sponsorami kurséw byta Rada Europy i Unia Europejska w ramach programu Socrates.
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ktej tablicy, na ktérej mozna pisa¢. Uczniowie
ogladali filmy na duzym ekranie, a przy odpo-
wiednio skonstruowanych ¢wiczeniach tablica
reagowata na dotyk. Pokazano nam réwniez
sale do widoekonferencji, w ktérych uczniowie
gawedza z rowiesnikami z innych krajéw i moga
przygotowywac wspdlne projekty. Szkota o pro-
filu jezykowym zatrudnia specjaliste od jezykéw
i technologii informacyjnych do przygotowy-
wania specjalnych programéw na zaméwienie
nauczycieli jezykow.

Gdy otrzasnelismy sie z wrazenia, jakie wy-
warfa na nas technika, czekata nas kolejna nie-
spodzianka. Uczniowie nie potrafili odpowie-
dzie¢ na proste pytania kolezanek z Niemiec czy
Francji. W opinii angielskich nauczycieli przy-
czyn niskiej efektywnosci w nauczaniu jezykow
nalezy szuka¢ w stabej motywacji uczniow. Wy-
nika ona z postaw rodzicéw i trudno ja zmienic
za pomoca najatrakcyjniejszych lekgji.

Z jednej strony — po co maja sie uczyc jezy-
kéw, skoro znaja jezyk angielski - facine XXI wie-
ku. Z drugiej strony — nie lubia Niemcow, wiec
nie chcg sie uczy¢ ich jezyka. Trzeci czynnik jest
zwiazany z ogolnokrajowym naciskiem na szko-
ty. W kraju, gdzie spofeczenstwo emocjonuje
sie rozgrywkami pitkarskimi, obok popularnych
tabel z wynikami meczow zestawia sie réwniez
.tabele ligowe szkét” (school league tables). Sa one
drukowane w dodatkach do ogdlnokrajowych
gazet i zawieraja wyniki egzamindéw we wszyst-
kich szkotach w kraju! Jest w nich uwzgledniany
czynnik wartosci dodanej, czyli o ile polepszyta
sie lub pogorszyta Srednia z danego przedmio-
tu. Ot6z zdaniem dyrektoréw wyniki egzamindw
z jezykéw s nizsze niz z innych przedmiotéw,
wiec lepiej nie wybierac jezykow.

Uzycie najnowszych technologii, praca swiet-
nie wyszkolonych nauczycieli (kazdy z nauczy-
cieli jezyka musi spedzi¢ rok w kraju, ktorego
jezyka ma naucza¢; zajecia z metodyki w Lan-
caster byty prowadzone na bardzo wysokim po-
ziomie; dzieki czestym i gruntownym kontrolom
w zawodzie utrzymuja sie tylko najlepsi) nie daje
nadzwyczajnych efektéw bez wewnetrznej mo-
tywacji uczniow. A co na te motywacje wptywa?
— System wykorzystujacy wptywy rowiesnikow
i dazenie do zdobycia miejsca na dobrej uczel-
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ni, co w Anglii oznacza réwniez dobra i ciekawa
prace w przysztosci.

Kazdy, kto czytat ktoraé z czesci Harry'ego
Pottera, wie, co to jest Gryffindor i Slytherin.
Nie s3 to oryginalne pomysty Joan Rowling, ale
opis systemu funkcjonujacego w wielu angiel-
skich szkotach. Wspolnota szkoty jest podzielona
na cztery konkurujace ze soba rodziny (po an-
gielsku zwane ,,domami” — houses). Osiagniecia
i porazki cztonkéw danej grupy sa sumowane.
Mtodsi uczniowie przychodzacy do szkoty nie
s3 witani jako ,koty”, ale jako nowi gracze,
ktorzy moga pomaoc lub zaszkodzi¢ zespotowi.
W interesie starszych lezy jak najszybsze wpro-
wadzenie ,nowych” w zycie szkoty. Uczniowie
ambitni nie sg postrzegani jako ,kujony”, bo
przyczyniaja sie do wspolnego sukcesu. Wyrabia
sie w ten sposob postawe wspdtpracy, lojalnosci
i zaangazowania. Warto tu réwniez wspomnie¢
o preferencjach — uczniach odpowiedzialnych za
przestrzeganie szkolnego regulaminu.

Wszyscy uczniowie, z ktérymi rozmawiatam,
s3 zaangazowani w jaka$ forme wolontariatu.
Kraj altruistow? Niekoniecznie. Przy przyjeciu
na wyzsza uczelnie punkty za zaangazowanie
spoteczne sg tak samo wazne jak punkty z egza-
mindw. Uczen, ktdry zamierza studiowa¢ medy-
cyne, od dwoch lat jest, jak to okreéla, ,.cieniem
lekarza” w szpitalu. Udziela sie jako salowy, po-
maga w prostych czynnosciach, prowadzi roz-
mowy z pacjentami. Ta nieformalna praktyka nie
tylko pomoze mu dostac sie na studia, ale idac
tam, bedzie miat realne wyobrazenie o przysztej
pracy i wyzwaniach z nig zwiazanych. Kolezanki
z Whoch czy Niemiec dziwity sie — mtodzi ludzie,
z ktérymi rozmawialismy, tak rzadko przesiadu-
ja w knajpkach czy przy grach komputerowych.
System stymuluje rozsadne wykorzystanie czasu
mitodosci i zrozumienie waznej prawdy — poma-
gajac innym, pomaga sie sobie.

Moze naszych uczniéw udatoby sie naméwic
do pomocy kolegom? , Korepetytor” tez zyskatby
przeciez wiele. Tak wielu uczniéw nie jest w sta-
nie samodzielnie wykonywa¢ zmudnych ¢wiczen
jezykowych, a nie kazda rodzine sta¢ na korepe-
tycje. Moze warto by zaproponowa¢ podwyz-
szenie ocen ze sprawowania lub wrecz z jezyka
osobom gotowym nies¢ pomoc innym?



Nasza szkofa od lat prowadzi wspotprace ze
szkofami zagranicznymi i wielokrotnie mogtam
obserwowac zadziwiajace osiagniecia uczniow,
ktorzy uczestniczyli w wymianie. Mimo ze nasi
uczniowie liceum profilowanego i technikum
w zdecydowanej wiekszosci nie maja wybitnych
uzdolnien jezykowych, potrafili zaskakiwaé naj-
pierw bardzo intensywna praca, a po pewnym
czasie — jej efektami. O atrakcyjnosci wymiany
rowniez stanowity wptywy rowiesnicze — spotka-
nia i prace w matych grupach. Nasze seminaria
odbywaja sie w matej niemieckiej miejscowosci,
ktora nie jest zbyt atrakcyjna turystycznie.

Pewnie, ze fatwiej jest motywowad miodziez
do nauki w krajach, gdzie istnieje jasna wspot-
zalezno$¢ miedzy wysitkiem wlozonym w swéj
rozwdj a otrzymaniem miejsca na dobrej uczelni
i znalezieniem dobrej pracy. W Polsce, niestety,

Wydawnictwa CODN proponuja

wciaz zbyt nieliczni uczniowie wierza w to, ze
sama solidng praca mozna co$§ w zyciu osiag-
nac...

Ale moze udatoby sie i u nas wykorzystac
wplywy réwiesnicze i przez potaczenie gimna-
zjum ze szkotami ponadgimnazjalnymi poddac
miodziez w trudnym okresie rozwojowym pre-
sji starszych kolegéw? Dwa ostatnie lata takiej
szkoty moglyby by¢ poswiecone na przygoto-
wanie do matury albo do zawodu. Rozwiazanie
to $wietnie sie sprawdza w systemie brytyjskim
i niemieckim. Podziat duzych szkét na mniejsze
wspolnoty moze u nas funkcjonowad réwnie
dobrze jak w Anglii. Wzmocni to wspotprace
miedzy klasami i doda uczniom checi do po-
dejmowania staran — bo wkfad kazdego bedzie
wazny.

(listopad 2006)

Centralny Osrodek
Duskonalenia Nauczyceli

Sytuacje kryzysowe w szkole

praca zbiorowa pod redakcjg

K. Koszewskiej i M. Taraszkiewicz

W ostatnich latach zmienito sie poczucie bezpie-
czenstwa, nie tylko na swiecie, ale takze u nas,
w Polsce. Do znanych nam zdarzen kryzysowych,
takich jak powodzie, trzesienia ziemi, pozary, doszty
nowe zjawiska, m.in.: terroryzm, bioterroryzm, atak
cybernetyczny.

Kryzys cywilizacyjny przyniost ze soba takze
nowe problemy w szkotach: agresje, przemoc,
nietolerancje, bezradnos¢. Nauczyciele, rodzice
i uczniowie czesto nie potrafia poradzi¢ sobie
z sytuacjami kryzysowymi, ktére naruszajg ich
godnoscispokd;.

Ksigzka Sytuacje kryzysowe w szkole jest poswiecona
diagnozowaniu i rozwigzywaniu kryzyséw w szko-
tach. Publikacja jest adresowana do dyrektorow
szkot, nauczycieli oraz kadry zarzadzajacej oswiata.
Autorzy zebranych tekstéw przedstawiajg rézne
aspekty zarzadzania sytuacjami kryzysowymi, podaja
praktyczne wskazéwki dotyczace bezpieczenstwa
w szkofach, prezentuja materiaty szkoleniowe dla rad
pedagogicznych.

To pierwsza na polskim rynku ksigzka poswiecona
w catosci sytuacji kryzysowej w polskiej szkole.
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Katarzyna Czubata"
Chetm

Europejski dzien jezykow

Z moich doswiadczen pedagogicznych wyni-
ka, ze w pracy nalezy stwarzac sytuacje, w kto6-
rych uczniowie maja mozliwos¢ i okazje prze-
Zycia czego$ nowego i wnosza w to dzieto swoj
wkiad.

Na poczatku kazdego roku szkolnego przygo-
towujemy sie z wielkim zaangazowaniem do Eu-
ropejskiego dnia jezykow, ktory jest obchodzony
26 wrzesnia. Jako nauczycielka jezyka rosyjskie-
go i niemieckiego jestem inicjatorka i organiza-
torka tego przedsiewziecia.

Uczniowie klas IV-VI samodzielnie (jedynie
przy mojej dyskretnej pomocy) dekoruja swoje
sale lekcyjne: wykonuja plakaty, rysunki, witra-
Zze, gazetki okolicznosciowe. Wspolnie z czton-
kami kota jezykow obcych przygotowujemy wy-
stawe badz gazetke na szkolnym korytarzu. Aby
osiagna¢ zamierzony efekt — przyblizy¢ wszyst-
kim uczestnikom uroczystosci europejska trady-
cje, kulture i jezyk — korzystamy z czasopism ro-
syjskich i niemieckich, Internetu, autentycznych
zdje¢, widokowek, albuméw. Ponadto uczniowie
wykonuja samodzielnie zaproszenia dla swoich
rodzicow. W tym dniu nietypowo wygladaja tez
zajecia lekcyjne z jezykow obcych: sa konkursy
rosyjsko- i niemieckojezyczne, gry i zabawy,
stuchanie rosyjskich ballad i piesni, Volksmusik.
Dzieci przychodza przebrane za stynne postacie
rosyjskie i niemieckie. Kulminacyjnym punktem

obchodéw jest uroczysta akademia z udziatem
catej spotecznosci szkolnej: nauczycieli, ucz-
niow i rodzicow. Cele imprezy sa nastepujace:
uwrazliwianie na piekno kultury i tradycji eu-
ropejskiej, utrwalenie poznanych juz zwrotéw
i wyrazen obcojezycznych, zapoznanie z nowa
leksyka rosyjska i niemiecka, akceptacja siebie
i innych, wdrazanie do samodzielnego myslenia
i postepowania, rozwijanie kreatywnosci, zache-
canie do korzystania z réznych zrodet informacji
i aktywnego udziatu w zyciu szkoty.

Moim wktadem w te uroczystosc jest opraco-
wanie scenariusza, przygotowanie uczniéw do
wystepu pod wzgledem jezykowym, ¢wiczenie
wymowy i intonacji, koordynacja przygotowa-
nia zaproszen, gazetek, wystawy, choreografii
i préb.

Ponizej przedstawiam scenariusz uroczystosci
poswieconej obchodom Europejskiego dnia jezy-
kow.

Europejski dzien jezykow

Narrator: 26 wrzesnia obchodzony jest Europejski
dzien jezykéw. Najwazniejszymi jezykami, ktory-
mi postuguja sie Europejczycy sa: jezyk angielski
w Wielkiej Brytanii, jezyk niemiecki w Niem-

! Dr Katarzyna Czubata byta nauczycielka jezyka rosyjskiego i niemieckiego w Szkole Podstawowej im. M. Kopernika w Wolce
Okopskiej (pow. chetmski). Obecnie uczy jezyka rosyjskiego w Zespole Szkét Ekonomicznych, 111 Liceum Ogdlnoksztatcacym
i w Wyzszej Szkole Stosunkéw Miedzynarodowych i Komunikacji Spotecznej w Chetmie.



czech, Austrii, Szwajcarii i Ksiestwie Lichtenste-
in, jezyk francuski we Frandji, jezyk wioski we
Wihoszech, jezyk hiszpanski w Hiszpanii, butgar-
ski w Butgarii, czeski w Czechach, rosyjski w Ro-
sji (mowiac o jezykach narrator pokazuje poszcze-
gblne panstwa na mapie Europy).
W jakim celu uczymy sie jezykéw obcych?
Dzieki ich znajomosci nawiazujemy kontakty
z obcokrajowcami, poznajemy kulture i tra-
dycje obca, rozumiemy literature i muzyke,
mamy mozliwos¢ nauki i pracy za granica.
Aby uczci¢ Europejski dzien jezykéw chcieli-

bysmy zaspiewac kilka piosenek, powiedzie¢
dialog, przedstawi¢ teatrzyk i zadeklamowac
wiersze w jezykach, ktérych uczymy sie w na-
szej szkole, czyli po rosyjsku i niemiecku. Na
poczatek piosenka o dobrych stowach powita-
nia i pozegnania w jezyku niemieckim (wszy-
scy uczniowie $piewaja przy akompaniamencie
gitary):
Guten Tag! Guten Tag! Hallo! Wie geht's?
Danke! Prima! Gut! Danke! Prima! Gut!
Danke! Prima! Gut! TschiiB! Auf Wiedersehen!

Narrator: Postuchajcie teraz dialogow w jezyku
rosyjskim i niemieckim z podstawowymi pyta-
niami na temat danych osobowych.

Uczen 1: Wie heift du?

Uczen 2: Ich heife...

Uczen 1: Woher kommst du?

Uczen 2: Ich komme aus Polen.

Uczen 1: Wo wohnst du?

Uczen 2: Ich wohne in Wélka Okopska.

Uczen 1: Wie alt bist du?

Uczen 2: Ich bin zwolf Jahre alt.

Uczen 1: WofUr interessierst du dich?

Uczen 2: Ich interessiere mich fir Musik, Sport (ucz-
niowie trzymaja w reku flagi niemieckie).

Narrator: Teraz to samo w jezyku rosyjskim.

Uczen 3: Kak Te6s 30ByT?

Uczen 4: MeHs 30ByT...

Uczen 3: Kak 180A chammnusa?

Uczen 4: Mos chammnnus...

Uczen 3: Tae Tbl XuBeLlb?

Uczen 4: A xuBy B AepesHe.

Uczen 3: Ckonbko TeGe net?

Uczen 4: MHe pABeHaaLATb fleT.

Uczen 3: Yem Tbl MHTepecyeLLbca?

Uczen 4: 1 uHTepecytocb My3bIKOW, cnopTom (ucz-
niowie ci trzymaja w reku flagi rosyjskie).

Narrator: A tak brzmi ten dialog w naszym jezyku
ojczystym.

Uczen 5: Jak sie nazywasz?

Uczen 6: Nazywam sie...

Uczen 5: Skad pochodzisz?

Uczen 6: Pochodze z Polski.

Uczen 5: Gdzie mieszkasz?

Uczen 6: Mieszkam w Wolce Okopskiej.

Uczen 5: Ile masz lat?

Uczen 6: Mam 12 lat.

Uczen 5: Czym sie interesujesz?

Uczen 6: Interesuje sie muzyka, sportem (ucznio-
wie ci trzymaja w reku polskie flagi).

Narrator: Rosyjskie tance, piesni i piosenki ludo-
we upajaja swym pieknem. Popatrzcie zatem
na taniec do melodii Kalinka (uczniowie wyko-
nuja krotki uktad taneczny do piosenki ludowej
odtwarzanej z kasety magnetofonowej).

Narrator: A teraz krotki wiersz po niemiecku na
temat przedmiotéw znajdujacych sie w miesz-
kaniu.

Uczen 7:

In der Wohnung an der Wand steht ein grofer,
brauner Schrank.

In der Mitte steht ein Tisch, im Aquarium schwim-
mt ein Fisch.

Griines Sofa in der Ecke, weiBe Lampe an der De-
cke.

Rechts zwei Stiihle, links ein Bett fiir die Katze
Elisabeth?

(pokazuje publicznosci  rysunek  mieszkania,
wskazujac jednoczesnie na przedmioty, o ktérych
mowi).

Narrator: Kazdy z nas dobrze wie, Ze stolica Rosji
jest Moskwa. Znajduje sie tam wiele zabytkéw
architektury i miejsc godnych podziwu, jak:
Kreml, Plac Czerwony, pomnik Puszkina,
sobory, katedry, cerkwie, metro i mndstwo
innych. Stynni muzycy rosyjscy — Okudzawa,
Wysocki opiewali piekno swojej stolicy. Dzis
postuchajmy piesni rosyjskiej o wieczorach
podmoskiewskich (pokazuje zdjecia, widokowki
i rysunki obiektow moskiewskich, o ktérych
mowi. Wszyscy uczniowie $piewaja przy akompa-
niamencie gitary [10OMOCkO8HbIe 8eyepa).

Narrator: Jednym z wielkich poetéw rosyjskich
byt Aleksander Puszkin. Przyjaznit sie on z pol-
skim poeta — Adamem Mickiewiczem. Skoro
zatem przyszta juz do nas jesien, postuchajcie,

2 M. Kozubska, E. Krawczyk, L. Zastapito (2001), Der, die, das NEU, podrecznik do jezyka niemieckiego dla klasy IV, Warsza-

wa: Wydawnictwa Szkolne PWN, s. 43.



jak Puszkin opisat te urocza pore roku w wier-
szu OceHb.

Uczen 8:

Yic pedice conHbILLKO 6AuCTasno,

KOpOoye CTaHOBU/ICA OeHb.

Jlecos TauHCT8EHHas TeHb

C NeYasbHbIM WYMOM OBHaxcanack.
Jloxcusica Ha nonax TyMaH.

[ycell KpukuebIx KapasaH

TAHY/CA K 102Y.

[Mpubnuxcanack 0080/bHO CKy4Has rnopa-
CTOAN HOABPb Y2iC Y 08opa.

Narrator: Obejrzyjcie jeszcze, prosze, teatrzyk
w jezyku niemieckim Melanie mdchte schlafen?
w wykonaniu prawdziwych aktoréw — uczniow
klasy V.

Narrator: Wszyscy chcemy, aby Europa byta zjed-
noczona, by panowat tu pokéj, by wszystkie
narody zyly ze soba w zgodzie i wzajemnym
poszanowaniu. Postuchajcie zatem piosenki
zespotu Ich Troje: Keine Grenzen, ktéra dosko-
nale oddaje charakter moich stow i cel naszych

Olga Aleksandrowska"
Wejherowo

wspolnych dazen (wszyscy uczniowie Spiewaja
przy dzwiekach melodii: Keine Grenzen?).

Po zakonczonej akademii odbywa sie wsp6l-
na degustacja ciast i owocow przyniesionych
przez rodzicow uczniow.

Uwazam, ze ta odmienna forma pracy ma
pozytywny wplyw na rozwdj i postawy uczniow,
ktorzy nabieraja pewnosci siebie, wiary we
wiasne sity, pogtebiaja swoéj zasob stownictwa
obcojezycznego, ucza sie tolerancji w stosunku
do innych kultur, nacji, religii.

Tego typu uroczystos¢ wptywa na zacies-
nienie wspotpracy z rodzicami czy prawnymi
opiekunami uczniéw i jest doskonata okazja do
promocji szkoty w srodowisku lokalnym.

(sierpien 2006)

3 M. Kozubska, E. Krawczyk, L. Zastapito (2001), Der, die,
das NEU, podrecznik do jezyka niemieckiego dla klasy 1V,
Warszawa: Wydawnictwa Szkolne PWN, s. 64-65.

4 www.eteksty.pl/go/tx/643.

Zajecia w English Book Lovers’ Club

.Czytanie rozwija rozum mfodziezy, odmifadza charakter starca,

W niniejszym artykule chciatabym podzie-
lic sie z czytelnikami swoimi doswiadczeniami
z prowadzenia klubu dla mtodych mitosnikow
literatury brytyjskiej i amerykanskiej. Przedsta-
wie przebieg naszych spotkan oraz liczne korzy-
Sci, jakie ptyna z podjecia tej inicjatywy.

Powstanie Klubu i jego gléwne zato-
zenia — English Book Lovers’ Club to klub
dyskusyjny dziatajacy pod egida Powiatowe;
i Miejskiej Biblioteki Publicznej w Wejherowie
od 9 grudnia 2004 r. Do jego powstania przy-

uszlachetnia w chwilach pomysinosci,

daje pomoc i pocieszenie w przeciwnosciach”.

Marcus Tullius Cycero

czynity sie moje czeste rozmowy z uczniami na
temat ksiazek, che¢ pogtebiania przez mtodziez
znajomosci jezyka angielskiego wiasnie przez
czytanie, moje wiasne dtugoletnie zaintereso-
wanie literaturg brytyjska i amerykanska oraz
przychylnos¢ PiMBP, ktéra udostepnita jedno ze
swoich pomieszczen na dziatalnos¢ klubu.
Spotkania odbywaja sie co dwa lub trzy ty-
godnie. Oferta zaje¢ klubu jest skierowana gtow-
nie do miodziezy szkét ponadgimnazjalnych
0 przynajmniej Srednim poziomie znajomosci
jezyka angielskiego. O kazdym spotkaniu i jego

! Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w ZSP nr 1 w Wejherowie.
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tematyce mtodziez dowiaduje sie ze specjalnych
zaproszen oraz informacji na stronie interneto-
wej klubu (http://biblioteka.wejherowo.pl/Sto-
warzyszeniaKluby/BookLoversClub).

Ustalajac roczny program zajec klubu zatozy-
fam, Ze po serii spotkan uczestnicy beda w sta-
nie wykona¢ m.in. nastepujace zadania w jezy-
ku angielskim:

» scharakteryzowa¢ gtowne epoki literackie

w dziejach literatury brytyjskiej i amerykan-

skiej,

wymieni¢ nazwiska wybitnych pisarzy i poe-

tow brytyjskich, amerykanskich i ich dzieta,

przedstawi¢ sylwetke i tworczos¢ Williama

Szekspira,

szczegbtowo scharakteryzowad przynajmniej

dwa wybrane utwory anglojezyczne w for-

mie pisemnej i ustnej,

napisa¢ przychylng i nieprzychylna recenzje

ksiazki, opowiadania lub wiersza,

wyjasni¢ rozne pojecia i zjawiska zwiazane

z literatura, na przyktad symbolism, aesthe-

ticism, limerick, Art for Art’s Sake (L’art pour

l'art) itp.,

» wymieni¢ rozne rodzaje i gatunki literackie,

> postugiwac sie biegle stownictwem zwiaza-
nym bezposrednio z tematem ksiazek, czytel-
nictwa, literatury.

Na zajeciach - W trakcie naszych spot-
kan prezentuje i proponuje ksiazki z literatury
brytyjskiej i amerykanskiej, ktore warto przeczy-
tac. Przyblizam mitodziezy sylwetki tworcoéw wy-
branych dziet, przedstawiajac im jednoczesnie
tto historyczne i spoteczne utwordw, wspélnie
czytamy fragmenty ksiazek, nastepnie zachecam
do przeczytania ich w catosci w domu. Na za-
jeciach sporo dyskutujemy, analizujac wybrane
pozycje literatury, cytaty znanych pisarzy i poe-
tow. Podczas spotkan najczesciej korzystamy
z krotkich tekstéw, takich jak opowiadania czy
wiersze, a dtuzsze formy polecam jako lekture
do domu.

Aby ufatwi¢ cztonkom klubu rozmawianie
o literaturze w jezyku angielskim, dodatkowo

przygotowuje rézne ¢wiczenia konwersacyjne,
dykcyjne, pomocnicze zwroty i wyrazenia przy-
datne w dyskusji. Obok ¢wiczen ustnych, mto-
dziez ma okazje doskonali¢ umiejetnos¢ pisania
opracowujac teksty — opowiadania, recenzje,
komiksy na przyktadzie wczesniej zaprezento-
wanych modeli. Rozwiazujemy tez rozne zada-
nia zwiazane z przeczytanymi ksigzkami: testy,
kwizy, krzyzowki, zadania z wykorzystaniem
technik teatralnych (drama), takich jak krétkie
scenki, dialogi, odgrywanie rél i obszerniejsze
inscenizacje. Ponadto opracowuje zadania lek-
sykalno-gramatyczne, ktére tematycznie wiaza
sie z czytaniem, ksigzkami, literatura, a jedno-
czesnie pozwalaja pogtebi¢ znajomos¢ stownic-
twa w tym zakresie oraz umozliwiaja precyzyjne
formutowanie mysli.

Rozwijamy talenty — Dziatalnos¢ klubu
nie sprowadza sie tylko do czytania przez mto-
dziez angielskich ksiazek. Wykorzystujemy tez
literature w aktywny sposob. Podczas przygoto-
wywania zaje¢ staram sie pamieta¢ o zastoso-
waniu teorii wielorakich inteligencji? Howarda
Gardnera, dzieki czemu précz poznania literatu-
ry krajéw anglojezycznych miodziez przy okazji
wykorzystuje inne swoje zdolnosci: literackie,
jezykoznawcze, aktorskie czy plastyczne.

Uczestnicy zajec rozwijaja swoje uzdolnienia
plastyczne podczas projektowania wiasnych
oktadek do ksiazek, zaktadania teczek z recen-
zjami czy tez tworzac dekoracje do odgrywa-
nych przez siebie scenek. Na wielu spotkaniach
miodziez ma okazje zaprezentowac swoje zdol-
nosci aktorskie, na przyktad podczas wcielania
sie w role wybranych postaci literackich. Pi-
sanie wiasnych tekstow literackich, zainspiro-
wanych przeczytang ksiazka sprawia przyjem-
nos¢ uczestnikom klubu obdarzonym polotem
i .lekkim piérem”. Inni czerpia zadowolenie ze
spotkan poswieconych ttumaczeniu tekstow li-
terackich z jezyka angielskiego na jezyk polski
i odwrotnie. Wiele radosci przyniosty nam na
przyktad zajecia, w czasie ktérych mtodziez ba-
wifa sie w ttumaczenie limerykéw na jezyk an-

2'W zaproponowanej przez siebie Theory of Multiple Intelligences Gardner wyrdznia siedem typow inteligencji: jezykowa,
logiczno-matematyczna, przestrzenna, muzyczna, cielesno-kinestetyczna, interpersonalng i intrapersonalna,
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gielski, a nastepnie poréwnywata je z wersjami
przettumaczonymi przez polskich zawodowych
tlumaczy i dyskutowata nad zagadnieniem wier-
nosci przekfadu.

Materialy, z ktérych korzystamy - Ist-
nieje bardzo wiele zrodet, z ktorych czerpiemy
pomysty i materiaty na nasze zajecia. Do najczes-
ciej wykorzystywanych naleza Literature i Dra-
ma techniques in lanquage learning Alana Duffa
i Alana Maleya, Heinemann Readers — Teacher’s
resource file oraz English and American Literature
Derka Allena i Paula Smitha. Bardzo pomocne
okazaty sie réwniez liczne artykuty prezentowa-
ne na famach Jezykdéw Obcych w Szkole?), zwiaza-
ne z wykorzystaniem tekstu literackiego w nauce
jezyka obcego.

Imprezy kulturalne organizowane przez
klub - English Book Lovers’ Club z pewnoscia ozy-
wia dziatalnos¢ lokalnej biblioteki. Do tej pory
klub zorganizowat kilka wiekszych wydarzen
artystycznych o zasiegu lokalnym, na przyktad
koncert muzyki dawnej przeplatany odczytami
poezji staroangielskiej, Dzien $w. Patryka wraz
z koncertem muzyki irlandzkiej i dyskusja po-
Swiecona tworczosci Oscara Wilde'a, wystawe
plakatow i ksiazek, poswiecona czasom elzbie-
tanskim i Szekspirowi. Ponadto uczestnicy klubu
wystawili przedstawienie King Henry the VIII®
and his six wives, odbyto sie tez spotkanie z Au-
stralijczykiem, ktéry opowiadat o swoim kraju
i licznych podrézach. W najblizszych planach
mamy miedzy innymi zorganizowanie spotka-
nia poswieconego promocji literatury angloje-
zycznej, na ktérym znane osoby opowiedza o
ksiazkach, ktére warto przeczytac, zorganizowa-
nie kolejnej wystawy ksiazek réznych tworcow
literatury anglojezycznej a takze ogtoszenie kon-
kursu na recenzje najciekawszej ksiazki w jezyku
angielskim.

0 ,,Kaciku Ksiazki Anglojezycznej” stow
kilka... — Zanim powstat nasz klub dyskusyjny,

zorganizowatam w bibliotece Kacik Ksiazki An-
glojezycznej. Najblizsza biblioteka brytyjska jest
oddalona o prawie 50 km, pomyslatam wiec,
ze nalezy mfodym ludziom z naszego regionu
utatwi¢ dostep do ksiazek w jezyku angielskim.
Przekazatam cze$¢ swojego osobistego ksiego-
zbioru do biblioteki i zachecitam do tego swoich
znajomych. Udato mi sie rowniez pozyska¢ wie-
le ksiazek z amerykanskiej fundacji: Darien Book
Aid Plan.

Na poczatku zgromadzitam okoto 180 ksia-
zek, obecnie kacik liczy znacznie wiecej wolu-
mindéw. Mozna znalez¢ tam bardziej i mniej
znane pozycje literatury angielskiej i amerykan-
skiej w wersji oryginalnej, na przykfad: dramaty
Szekspira, ksiazki Oskara Wilde'a, Charlesa Di-
ckensa, Ernesta Hemingwaya, F. Scotta Fitzge-
ralda, Nathaniela Hawthorne'a i wielu innych
autoréw. Osoby wciaz doskonalace jezyk angiel-
ski moga skorzystac¢ ze skréconych i uproszczo-
nych wersji ksiazek, tzw. Graded Readers, ktére
sa dostosowane do poziomu jezykowego czytel-
nika. Oprécz ksiazek mozna wypozyczy¢ mate-
riaty pomocnicze do nauki jezyka angielskiego
- magazyny, czasopisma, podreczniki. Podczas
zajec uczestnicy klubu czesto korzystaja z ksiazek
zebranych w kaciku i zachecaja do tego swoich
kolegéw i kolezanki. Moja wspdtpraca z biblio-
teka polega tez na prowadzeniu konsultacji dla
czytelnikow kacika oraz opracowywaniu recenzji
znajdujacych sie w nim ksiazek. Recenzje te sa
nastepnie zamieszczane na stronie internetowej
klubu. Dostepne sa rowniez w formie pisemnej
dla zainteresowanych.

Spotkania z uczestnikami English Book Lovers’
Club oraz opieka nad Kacikiem Ksiazki Angloje-
zycznej sa dla mnie jako nauczycielki dodatko-
wym Zrodtem inspiracji, przynoszacym wiele
satysfakeji osobistej. Cieszy mnie to, ze zaofero-
watam mtodziezy bezposredni kontakt z angiel-
skim tekstem literackim, ze wspélnie mozemy
czytad, uczyc sie i bawic jednoczesnie.

(sierpien 2006)

% Na przyktad: ). Skrzypczyniska (2000) nr 1, s. 31-33; E. Bificzak (2001) nr 3, s. 65-67; A. Gorczynska, A. Popielewicz (2001)

nr3,s.67-71; ). Kosowska (2003) nr 1, s. 89-92.



Teresa Mastalerz"
Trzebinia

Europa w Gaju

Dziewietnastu nauczycieli z pieciu krajow
europejskich: Szwecji, Finlandii, Wielkiej Bryta-
nii, Portugalii i Wtoch, w tym czterech dyrek-
toréw szkot, przebywato we wrzesniu 2006 r.
z robocza wizyta w ramach projektu Socrates-
Comenius w niewielkiej i pieknie potozonej
wsrdd lasow Szkole Podstawowej w Gaju (dziel-
nica Trzebini w Matopolsce). Nigdy wczesniej
nie byli w Polsce. Zapatali checia odwiedzenia
naszego kraju, gdy podczas pierwszej wizyty
nauczycieli w Lizbonie dyrektor szkoty Mat-
gorzata Stryjniak i nauczycielka jezyka angiel-
skiego Barbara Marciniak opowiadaty o Polsce.
We wczesniejszych ustaleniach wizyta robocza
w Trzebini w ogéle nie byfa brana pod uwage.
Jednakze plany zostaty zmienione i pracujacy
nad projektem nauczyciele oraz dyrektorzy pra-
wie wszystkich szkot partnerskich przyjechali do
naszego kraju.

Projekt Szkoty Podstawowej nr 6 w Gaju
— Feel well: against bullying towards the welfare of
the children — zostat w 2006 r. poddany ewa-
luacji przez Fundacje Rozwoju Systemu Edu-
kacji Socrates. Zyskat uznanie wojewodzkiego
koordynatora programu nie tylko ze wzgledu
na unikatowa, cho¢ bardzo na czasie tematyke.
Jego celem byto wspélne wypracowanie metod
przeciwdziatania agresji wsréd uczniéw oraz
podniesienia ich samooceny we wszystkich kra-
jach uczestniczacych w projekcie.

Przygotowane przez dzieci powitalne przed-
stawienie Z czym kojarza ci sie Szwegja, Finlandia,
Wielka Brytania, Portugalia i Wfochy wzbudzito
ogromny aplauz. Dyrektorzy i nauczyciele ze
szkot partnerskich nie szczedzili braw dla ma-
tych aktoréw, wcielajacych sie w stynne postaci
z krajow przybytych gosci. Oczywiscie poczatek
byt polsko-regionalny, tzn. tanczace krakowian-
ki i krakowiacy. Szwecja kojarzy sie dzieciom
z sympatycznie nieznosng Pippi oraz znanym na

caly Swiecie zespotem ABBA. Finlandia to oczy-
wiscie muminki oraz odkrycie zesztorocznej Eu-
rowizji — zespdt Lordi. Wielka Brytania kojarzy
sie z The Beatles oraz agentem 007. Portugalia
to odkrycia geograficzne i nostalgiczna muzyka
Fado. Prezentujac kolejny kraj partnerski — Wto-
chy, miodzi aktorzy przedstawili oczywiste sko-
jarzenia Polakéw ze stoneczna Italia. Na scenie
pojawita sie roztaficzona pizza oraz wykonawcy
znanego przeboju sprzed lat — Felicyta: Al Bano
i Romina Power. Uczniowie (od klasy pierwszej
do széstej) wcielajacy sie w te postacie i symbole
wypadli super komicznie. Wieloletnia wspotpra-
ca szkoty z rodzicami zaowocowata ich ogrom-
nym zaangazowaniem w przyjecie gosci. Dzieki
rodzicom przedstawienie byto wspomagane
odpowiednia muzyka, wielobarwnymi strojami
oraz dekoracjami.

Po przedstawieniu rozpoczeto sie spotkanie
robocze, w trakcie ktérego wymieniono sie do-
Swiadczeniami z dotychczasowych dziatan w po-
szczegblnych krajach. Metodami aktywnymi wy-
pracowano plan dziatania na kolejny, ostatni juz
rok pracy nad projektem. Dyrektorzy podzielili
sie uwagami i spostrzezeniami na temat wptywu
projektu na prace szkoty oraz wykazali wptyw
dziatan projektowych na spotecznos¢ szkolna
oraz srodowiska lokalne. Jezykiem komunikacji
byt jezyk angielski, cho¢ tylko dla dwoch oséb
byt to jezyk ojczysty.

Po powrocie do kraju goscie pokazywa-
li w swoich szkotach film, przedstawiajacy ich
wizyte w Polsce. Film éw na pewno dodatnio
zmienia wizerunek naszego nieznanego dla wie-
lu kraju w oczach tamtych ludzi. Wszyscy zgod-
nie twierdza, ze wizyta w Trzebini byta doskona-
le przygotowana wizyta robocza.

W powitaniu gosci uczestniczyli: Agata Szu-
ta — wicekurator oswiaty w Krakowie, Adam
Adamczyk - burmistrz Trzebini, Andrzej Mira-

- Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Gimnazjum nr 3 im. Polskich Noblistow w Trzebini (Matopolska) oraz
doradca metodycznym jezyka angielskiego w powiecie chrzanowskim.
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nowicz — dyrektor Trzebifskiego Centrum Admi-
nistracyjnego oraz piszaca to sprawozdanie.

W Szkole Podstawowej nr 6 w Trzebini-Gaju
dzieci od najmtodszych lat sa zachecane do na-
uki jezykow w jak najbardziej atrakcyjny i do-
stepny dla nich sposob, tj. przez zapoznawanie
z kulturg krajéw starego kontynentu, coroczne
jasetka w jezyku angielskim oraz coroczny oboz
jezykowy dla ucznidw klas 4-6 w ramach tzw.
zielonej szkoty. Od kilku lat w szkole w Gaju sa
prowadzone dodatkowe — spoteczne zajecia kota

Matgorzata Roctawska-Daniluk”
Gdansk

jezykowego dla chetnych uczniéw. Angazowani
s3 W to nauczyciele nie tylko jezykdw, ale i na-
uczania zintegrowanego, plastyki, muzyki, in-
formatyki, kultury fizycznej, biblioteki, historii,
przyrody a nawet religii. Praca nad projektem
programu Socrates-Comenius konczy sie w obec-
nym roku szkolnym. Jednakze w ciagu ostatnich
dwdch lat to wielonarodowe grono nauczycieli
bardzo sie ze soba zzyto. Juz zapowiadaja, ze to
nie koniec ich kontaktow i wspotpracy.
(grudzien 2006)

Wielojezyczna i wielokulturowa Europa — wyzwaniem

dla logopedéw i terapeutéw mowy
VI Europejski Kongres Logopedyczny w Berlinie — wrzesien 2006 r.

Berlinskie Centrum Kongresowe (BCC) we
wrzesniu 2006 r. stato sie na kilka dni miejscem
spotkania logopedéw z réznych stron $wiata.
Okazja do wzajemnej wymiany doswiadczen
byt VI Europejski Kongres, zorganizowany pod
auspicjami CPLOL-u? oraz DBLY w waznym
centrum $wiatowej wymiany mysli. Obrady
zorganizowano pod hastem: Wielojezyczna i wie-
lokulturowa Europa — wyzwaniem dla logopedéw
i terapeutéw mowy. Uroczyscie otworzyta je prze-
wodniczaca CPLOL-u Brigitta Rosén-Gustafsson,
ktora w cieptych stowach powitania w jezyku
angielskim, niemieckim i francuskim wprowa-
dzita uczestnikéw w atmosfere wielokulturowo-
Sci i wielojezycznodci. W czedci inauguracyjnej
kongresu wystuchaliémy takze przeméwienia
Moniki Rausch - przewodniczacej DBL-u, po
czym, korzystajac z symultanicznych ttumaczen
wszystkich kongresowych wystapied, moglismy
doswiadczy¢ jednego z najbardziej pracowitych
weekendéw dla 1800 logopedéw z ponad 20
krajow Swiata.

Wystapienia prezentujace mysli przewodnie
kongresu nalezaty do trzech przybytych gosci
(keynote speakers):

» prof. Michela Paradis (Departament of Lin-
guistics, McGill University oraz Centre de
Neuroscience de la Cognition, Université du
Québec a Montréal), ktéry wygtosit referat
Jakie konsekwencje dla terapii logopedycznej
niesie nasilajaca sie wielokulturowos¢ i wieloje-
zycznos¢ w Europie?,

» drmed. Evy-Kristiny Salameh (University Hos-
pital MAS, Malmo, Sweden), ktéra wystapi-
ta z referatem Jezykowe i kulturowe czynniki
wplywajace na diagnoze i terapie dzieci dwuje-
zycznych z zaburzeniami mowy,

» prof. Rosemary Tracy (Mannheim Universi-
ty), ktéra zaprezentowata referat Wielojezycz-
nos¢ we wczesnym dziecinstwie: mity, fakty,
wyzwania.

Prof. Michel Paradis w swoim wystapieniu
skoncentrowat sie na zagadnieniach dotycza-
cych terapii pacjentow z afazja, ktorzy przed

U Dr Matgorzata Roctawska-Daniluk jest adiunktem w Zaktadzie Logopedii Uniwersytetu Gdanskiego.

2 CPLOL - Comité Permanent de Liaison des Orthophonistes / Logopedes de I'Union Européenne / Standing Liaison Commit-
tee of EU — Speech and Language Therapists and Logopedists.
3 DBL (Deutscher Biindesverband fur Logopédie) — Niemiecki Zwiazek Logopedéw.
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zachorowaniem postugiwali sie kilkoma jezyka-
mi. W trosce o efektywnos¢ pracy terapeuty nad
usprawnianiem mowy tych pacjentéw zwrécit
uwage na nastepujace zagadnienia:

» dostepnos¢ ekwiwalentnego, z punktu widze-
nia jezykowego i kulturowego, narzedzia do
diagnozy poziomu sprawnosci jezykowych
w kazdym z jezykéw, ktérymi pacjent wiadat
przed zachorowaniem (narzedzie do diag-
nozy, o ktérym tu mowa, nie powinno by¢
jedynie przettumaczonym zestawem testow
z jednego jezyka na inny),

objawy afazji sa rézne w réznych jezykach,
stad brak efektéw terapii w jednym jezyku
mozna zrekompensowa¢ w innym, ktorym
pacjent postugiwat sie przed zachorowa-
niem,

wiedza metajezykowa (z reguly petniejsza
w jednym jezyku u wielojezycznych pacjen-
tow), odwotanie do pragmatyki oraz przekta-
du z jednego jezyka na drugi moga stanowic
dodatkowa pomoc w pracy nad usprawnia-
niem mowy afatyka.

Dr Eva-Kristina Salameh w swoim referacie
poruszyta kwestie kulturowo zréznicowanej
diagnozy (culture-specific intervention) stanu
sprawnosci  jezykowych dzieci ze Srodowisk
dwujezycznych (szwedzko-arabskich). Odwotu-
jac sie do najswiezszych badan prowadzonych
w Szwecji, przytoczyta wyniki swiadczace o wie-
lu podobienstwach miedzy rozwojem dzieci
jednojezycznych i dwujezycznych. Dla obydwu
grup najwazniejszymi czynnikami zewnatrzpo-
chodnymi, ktére przyczyniaja sie do powstania
powaznych op6znien w rozwoju mowy, sa: trud-
na sytuacja rodzinna oraz brak zainteresowania
ze strony rodzicow dziecka. Warte zauwazenia
wedtug dr Salameh jest to, iz dwujezycznos¢
sama w sobie nigdy nie powoduje powstania
op6znien w rozwoju mowy, do ich powstania
w najwiekszym stopniu przyczyniaja sie czynni-
ki Srodowiskowe. Jak wskazuja najnowsze ob-
serwacje, dwuletni kontakt z nowym jezykiem
w wieku przedszkolnym moze stanowi¢ podsta-
we do podjecia diagnozy stanu rozwoju mowy
dziecka dwujezycznego. Dopiero po dwuletnim
okresie kontaktu z nowym jezykiem w wieku
przedszkolnym mozna zdiagnozowa¢ opoznie-
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nie rozwoju mowy, ktére nie jest uwarunkowane
matym kontaktem z nowym jezykiem. W ocenie
op6znienia bierze sie pod uwage stopief przy-
swojenia gramatyki i systemu fonologicznego
przez dziecko.

Prof. Rosemary Tracy przedstawita w swo-
im referacie obraz dwujezycznosci (wieloje-
zycznosci) jako struktury kognitywnej, w ktorej
wspofistnieja ze soba rézne dialekty regionalne,
odmiany Srodowiskowe jezyka, style moéwie-
nia, jakimi operujemy w zaleznosci od tego,
w jakich okolicznoéciach i z kim rozmawiamy.
Z tego punktu widzenia jednojezyczno$¢ mozna
by uznac za stan whasciwie nieistniejacy. Bledem
jest tez widzenie dwujezycznosci jako prostego
pofaczenia takich samych kompetencji w dwéch
réznych jezykach, czyli niejako dwéch jedno-
jezycznosci. Profesor Tracy poruszyta kwestie
statusu réznych jezykdw i wynikajacych z tego
konsekwencji w ocenie sprawnosci jezykowej
ich uzytkownikow. Odniosta sie do zagadnienia
przetaczania kodow, ktére mozna dzis juz trakto-
wac jako zjawisko normalne w wielojezycznych
spotecznosciach, a takze do pogladéw J. Cum-
minsa na temat zagrozen wynikajacych z wczes-
nej rownolegtej akwizycji dwoch jezykow.

Poza wystapieniami plenarnymi mielismy
okazje wystucha¢ wielu referatow, ktére zapla-
nowano w sesjach rownolegtych. 42 wystapie-
nia podzielono na 10 blokéw tematycznych:

. Zewnatrzpochodne zaburzenia jezyka i mowy

. Rozwojowe zaburzenia mowy

. Aspekty zawodowe i edukacyjne

. Jezyk dziecka - terapia

Glos

. SLT (terapeuta mowy i jezyka) w Srodowisku
wielokulturowym i wielojezycznym

. Jezyk dziecka — metody diagnostyczne

. Terapia — pomoc medyczna

. Dziecko i rodzice

. Rozne (pozostate).

Moje wystapienie w trzecim bloku tematycz-
nym byto zatytutowane Dwujezycznos¢ na wczes-
nych etapach edukacji w Polsce. Przekazatam
stuchaczom wnioski ptynace z badan prowadzo-
nych wsréd dzieci z przedszkola dwujezycznego
w Gdansku. Przedstawitam polski system o$wia-
towy oraz miejsce i role edukacji dwujezycznej



w tym systemie. Ukazatam gtéwne watki tema-
tyczne, ktérymi bede zajmowata sie na dalszych
etapach prowadzonych przeze mnie badan. Po-
niewaz moje wystapienie byto jedynym wysta-
pieniem reprezentanta naszego kraju, staratam
sie w dyskusjach kuluarowych przekaza¢ moim
rozméwcom jak najwiecej informacji buduja-
cych petniejszy obraz logopedii w Polsce. Roz-
mowy te pozwalaja mie¢ nadzieje na ozywienie
kontaktéw naszej logopedii z logopedami z in-
nych krajow oraz stworzenie wspdlnego frontu
dziatan naukowych.

Korzystajac z odbywajacych sie sesji rowno-
legtych, wystuchatam pieciu bardzo ciekawych
wystapien: Sinkki Hanus z Helsinek na temat
epidemiologii SLI w Finlandii (Specific Language
Impairments), Christiny Lachmann z Monachium
na temat badan poréwnawczych warunkow
pracy logopedow w Wielkiej Brytanii i w Niem-
czech, Yvonne Wren z Bristolu na temat fonolo-
gicznych badan przesiewowych dwujezycznych
dzieci w Wielkiej Brytanii, Caroli D. Schnitzler
z Poczdamu na temat oceny testow do badania
poziomu czytania i Ann French z Manchesteru
na temat oceny poziomu sprawnosci fonologicz-
nych miodziezy z Wielkiej Brytanii.

Zorganizowano tez prezentacje plakatow i wy-
stawe pomocy logopedycznych i ksiazek. W dru-
gim dniu obrad zaplanowano tez specjalne, go-
dzinne spotkanie z autorami plakatow, podczas
ktorego wszyscy zainteresowani mieli mozliwos¢
dotarcia do plakatéw i ich autorow.

Z przyjemnoscia obserwowatam réznorod-
nos¢ tematyczna plakatéw, starajac sie dotrze¢
do autoréw tych, ktére mnie najbardziej zain-
teresowaty. Za szczegblnie cenne uwazam roz-
mowy z autorkami plakatow z Belgii i Holandii,
ktore pracujg nad zbieraniem danych jezyko-
wych dzieci ze srodowisk wielojezycznych. Cha-
rakter tego spotkania byt na tyle nieoficjalny, iz
kazdy autor plakatu mégt bez skrepowania za-
prezentowac swoje poglady i odpowiedzie¢ na
stawiane pytania..

Ostatnim punktem programu kongresu byta
dyskusja przy okragtym stole (round table discus-
sion) oraz wystapienie reprezentanta Parlamen-
tu Europejskiego.

Na kongresie obecne byty tylko dwie osoby
reprezentujace nasz kraj. Oficjalnymi jezykami
kongresu byty: angielski, niemiecki i francuski.
Kazdy uczestnik moégt wyposazy¢ sie w stu-
chawki do odbioru symultanicznych ttumaczen
w trzech jezykach. Uczestnictwo w kongresie nie
byto zarezerwowane dla cztonkéw stowarzyszo-
nych w organizacjach CPLOL-u. Osoby z Polski,
w zwiazku z tym, iz PTL/PZL nie przystapit do
dzisiaj do CPLOL-u, musiaty wnies¢ wyzsza opfa-
te kongresowa. Nie byfa to jednak forma dys-
kryminacji naszego kraju, lecz zwrécenie uwagi
na korzysci, jakie mogtyby wynikna¢ z faktu
przystapienia do CPLOL-u.

Nastepny kongres odbedzie sie za trzy lata.
Wkrétce dowiemy sie, w jakim kraju i pod jakim
tytutem. Polecam strone: www.cplol.eu.

(listopad 2006)

_@9_ PRZYSEALI NAM KSIAZKI

Anna Nizegorodcew (2007), Input for Instructed L2 Learners. The Relevance of Relevance, Clevedon, Buffalo,
Toronto: Multilingual Matters Ltd. %

Carmen de Miguel (2007), Hiszpariski — Trening blyskawiczny — Stownictwo podstawowe, Warszawa: PW Wiedza
Powszechna.

Julio Arenas Olleta ( 2007), Hiszpariski — Trening blyskawiczny — Gramatyka, Warszawa: PW Wiedza Powszechna.

Daniela Ronchei (2007), Wioski — Trening btyskawiczny — Stownictwo podstawowe, Warszawa: PW Wiedza
Powszechna.

Luca Melchior (2007), Wioski — Trening blyskawiczny — Gramatyka, Warszawa: PW Wiedza Powszechna.

*
Teresa Jasinska, Albert Bartoszewicz (2007 — wyd. I1), Kieszonkowy stownik biatorusko-polski, polsko-biatoruski,
Warszawa: PW Wiedza Powszechna.

Czestaw Pajak (2007), Stownik przystéw i powiedzen angielsko-polski, polsko-angielski, Warszawa: PW Wiedza
Powszechna.
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llona Kubrakiewicz"
Warszawa

Jezyk angielski. Materiaty do ciekawych lekcji?

Cate moje zycie zawodowe borykatam sie
z problemem dobrania atrakcyjnych materia-
tow uzupetniajacych zajecia jezykowe. Kazdy,
kto uczy gromade dzieci, wie, jak bardzo w pro-
cesie dydaktycznym pomaga odejécie od utartej
rutyny korzystania z podrecznika, jak istotny jest
element zaskoczenia ucznia interesujacym, nie-
banalnym tekstem lub ¢wiczeniem ,z rekawa”.
Co zazwyczaj robi wtedy nauczyciel? Siega do
innych podrecznikdéw, wybierajac potrzebne
teksty, piosenki lub ¢wiczenia, czasami korzy-
sta z materiatéw autentycznych. Duze wsparcie
daja nauczycielom zestawy materiatéw do ko-
piowania, ktére sa przeznaczone dla réznych
grup wiekowych i pisane pod katem réznych
potrzeb. Jest ich juz na naszym rynku sporo,
ale nauczyciele zawsze witaja z radoscia kolejne
publikacje, liczac, ze znajda w nich nowe pomy-
sty, aktualne tresci i oryginalne formy zadan.

Z nowosci o niezwykle oryginalnym charak-
terze bardzo wyréznia sie publikacja Wydaw-
nictwa RAABE, znanego dotychczas w szkotach
z poradnikéw dla dyrektoréw i nauczycieli.
Nowa seria wydawnicza Twoje Lekcje oferuje
materiaty uzupetniajace dla szkét podstawo-
wych, w tym najnowszy poradnik — Jezyk angiel-
ski. Materiaty do ciekawych lekgji.

Co przyciaga uwage? Nauczyciel dostaje do
reki estetyczny, pojemny segregator wypetniony

gotowymi materiatami do kopiowania. Ale to
nie wszystko. Wewnatrz znajdzie réwniez szcze-
gdtowe scenariusze zaje¢, ptyte CD z nagraniami
do wszystkich lekgji, plakaty, karty do gry i ko-
lorowe wkiadki.

Jak to dziata? Materiaty sa uporzadkowane
wedtug $cisle okreslonego klucza: pie¢ rozdzia-
tow tematycznych, w kazdym 2-3 podrozdziaty.
Podziat na tematy jest zgodny z podstawa pro-
gramowa dla szkét podstawowych, obejmuje ta-
kie zagadnienia, jak: Zycie codzienne (czynnosci
codzienne, dom i szkofa, czas wolny), Tradycje
i swieta (polskie tradycje i Swieta, Swieta i trady-
cje na $wiecie), Ludzie (ja i ludzie wokét mnie,
opowiesci o stawnych ludziach), Swiat wokéf nas
(miejsce, w ktérym zyje, swiat roslin i zwierzat,
kontynenty i kraje), Swiat mysli (kultura, sztuka,
rozrywka, media). Do kazdego z powyzszych
dziatow nauczyciel otrzymuje zestawy materia-
tow, tzw. scenariusze lekji.

Oproécz scenariuszy lekcji w zestawie jest jesz-
cze dziat Gramatyka, czyli materiaty prezentujace
gramatyke angielska w teorii, podanej prostym,
zrozumiatym jezykiem, i w praktyce, w postaci
¢wiczen. Warte obejrzenia i wykorzystania sa
tez teksty kroétkich sztuk, ktére nadaja sie do wy-
stawienia zarébwno w warunkach szkolnych, jak
i na rozmaitych lokalnych przegladach, festiwa-
lach czy konkursach.

" Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego i wspétautorka podrecznikéw szkolnych dla uczniow szkét podstawowych.
2 Barbara Sciborowska (red.), (2006), Jezyk angielski. Materiaty do ciekawych lekcji, Warszawa: Wydawnictwo RAABE, seria

wydawnicza Twoje lekcje.



Dla nauczycieli uczacych klasy =11l znalazt sie
kacik z materiatami dla najmtodszych — w tym:
historyjki, rymowanki i piosenki dla dzieci roz-
poczynajacych nauke jezyka angielskiego, opa-
trzone ciekawymi graficznie elementami wizu-
alnymi.

Materiaty zawarte w segregatorze sa fatwe
w uzyciu dla osoby prowadzacej zajecia, na-
wet jesli miataby ona zastepstwo na zajeciach
jezykowych. Poszczegolne scenariusze zawieraja
opisy przebiegu zaje¢ wraz ze szczegbtowymi
wskazéwkami metodycznymi dla nauczyciela.
Znajdzie on tam pomysty na rozgrzewke jezyko-
wa (warm-up activity), wskazéwki, w jaki sposéb
wykorzysta¢ plansze, plakaty i inne zataczniki,
wreszcie opisy proponowanych gier i zabaw
jezykowych. Na zakonczenie kazdego scenariu-
sza moze przeprowadzi¢ zataczony krotki test
sprawdzajacy. W pakiecie otrzymuje, rzecz jas-
na, klucze do wszystkich zadan i zapis nagran.

Wiasciwe materiaty dla uczniow to gotowe
do wykorzystania ¢wiczenia i zadania, utozone
pod katem rozwijania poszczegélnych umiejet-
nosci: czytanie — moéwienie — stuchanie — pisa-
nie. Na kazda z umiejetnosci w poszczegolnych
scenariuszach przeznaczono 2-3 strony ¢wiczen:
krétkie teksty do czytania, ¢wiczenia utrwalaja-
ce stownictwo, zadania komunikacyjne, zadania
¢wiczace rozumienie ze stuchu, proste ¢wiczenia
wprowadzajace do pisania. Poziom trudnosci
kazdego ze scenariuszy miesci sie w skali od Al
do A2/BT.

Czy te materialy beda atrakcyjne dla ucz-
nia? Osoby wspottworzace materiaty do pub-
likacji RAABE (Joanna Zaranska, Matgorzata
Samsonowicz, Marta Mrozik, Ida Godziszewska-
Pac, Zofia Grudzifska, Barbara Sciborowska) to
nie tylko znane na rynku wydawniczym autorki
lub wspofautorki popularnych podrecznikéw
i innych materiatéw dydaktycznych, lecz takze
aktywne zawodowo nauczycielki. Autorki pracu-

ja zaréwno w szkotach panstwowych, jak i pry-
watnych, a takze w szkofach jezykowych, dzieki
temu maja doswiadczenia z réznymi grupami
uczniéw. Ma to swoje odbicie w charakterze
proponowanych materiatéw: niektére z nich
sq bardziej tradycyjne, wyznaczone potrzebami
szkolnej lekcji z duza grupa ucznidw, inne wykra-
czaja poza schematy lekgji szkolnej i na pewno
przypadna do gustu nauczycielom szukajacym
wiekszego wyzwania dla swoich uczniéow?.

Jak zdoby¢ te materialy? Trzeba ztozy¢
w wydawnictwie zamdwienie. Po jego ztozeniu
nauczyciel otrzymuje wydanie podstawowe do
14-dniowego bezptatnego testowania. Gdy zde-
cyduje sie na zakup publikacji, zostaje abonen-
tem i przez nastepny rok, co kwartat otrzymuje
wydania uzupetniajace.

Nauczyciele, do ktorych obecnie dociera wy-
danie podstawowe, dostaja segregator z kom-
pletem scenariuszy, ptyta CD z materiatami do
stuchania oraz cztery duze kolorowe plansze. Juz
w marcu 2007 r. otrzymaja wydanie uzupetnia-
jace, a w nim kolejne scenariusze lekgji, plakat,
materiaty z sekcji Gramatyka. Takie uzupetnienie
beda otrzymywali cztery razy w roku, majac
tym samym niepowtarzalng okazje korzystania
z aktualnych materiatéw, potrzebnych w danej
chwili. Publikacja ma wiec szanse by¢ publikacja
zywa, reagujaca na to, co ciekawi uczniéw i na-
uczycieli. Aby samemu przekonac sie o tym, jak
wyglada publikacja, wystarczy wejs¢ na strone
www.twojelekcje.pl.

Publikacja RAABE to nowos¢ na rynku pro-
duktéw do nauki jezyka angielskiego - juz nie
zeszyty i oprawiony podrecznik, podlegajacy
aktualizacji dopiero przy kolejnym wznowieniu,
ale elastyczny, tworzony przez i dla nauczycieli
zestaw materiatow, ktére moga podlegac ciagtej
weryfikacji i wzbogacaniu. Mozna tylko pogra-
tulowa¢ pomystodawcom $wietnego pomystu
i sprawnego wykonania!

(styczen 2007)

3 Przed $wietami Bozego Narodzenia miatam okazje osobiscie przetestowad scenariusz poswiecony obchodom gwiazdki
w Polsce i w Wielkiej Brytanii. Z duza satysfakcja obserwowatam zainteresowanie uczniéw i petne zaangazowanie przy

wykonywaniu poszczegdlnych zadan!



lzabela Irzyk"
Siepraw

Words and Pictures — ¢wiczenia i zabawy z uzyciem

prostych stowek angielskich

W listopadzie 2006 r. naktadem Oficyny
Wydawniczej ,Impuls” w Krakowie ukazata sie
ksiazeczka Ewy Aksamovi¢ Words and Pictures?.
Jak wskazuje tytut, jest to ksiazka uczaca stow-
nictwa za pomoca obrazkéw i prostych ¢wiczen
dostosowanych do uczniéw klas I-11l szkoty pod-
stawowe;j.

Ksiazka jest podzielona na 12 rozdziatow,
z ktérych kazdy obejmuje inng grupe stowek
- cyfry, kolory, przybory szkolne, wyposazenie
klasy, zwierzeta domowe i dzikie, jedzenie, wa-
rzywa, owoce, ubrania, czesci ciata i pojazdy.
Wszystkie rozdziaty sa opracowane wedtug tego
samego schematu:

Plansza z obrazkami, stuzaca do wpro-
wadzenia stownictwa - Kazda plansza zawiera
12 rysunkdw i stwarza szereg mozliwosci uzycia.

Animals voge 25

Oprécz standardowego wskazywania obrazka
i wymawiania nazwy przedmiotu, powtarzania
wyrazow i wskazywania obrazkdéw zgodnie z po-
leceniami nauczyciela, planszy mozna réwniez
uzy¢ do gry w Bingo, kolorowania rysunkow,
czy wyszukiwania rymoéw. To znakomite pole do
popisu dla nauczyciela i jego inwencji, gdyz za-
baw z uzyciem obrazkéw istnieje bardzo duzo.
Mozna z powodzeniem stosowac plansze w gru-
pach dzieci jeszcze niepiszacych, w zeréwce lub
na poczatku | klasy.

Cwiczenia pisowni — Na kolejnych
dwach stronach po kazdej planszy sa ¢wiczenia
przeznaczone dla dzieci juz piszacych. Ciekawie
zredagowane zadania obejmuja krzyzowki, wy-
kreslanki, uzupetnianki, podpisywanie i koloro-
wanie obrazkéw czy porzadkowanie liter.

Cwiczenia plastyczne - Do kazdego te-
matu autorka opracowata ciekawe zadania z po-
granicza prac plastycznych: wyklejanki i puzzle
(elementy do wyciecia na koncu ksiazki), zaba-
wy typu pofacz kropki, wyszukiwanki itp.

Na koncu ksigzki sa ¢wiczenia podsumowu-
jace, ktore utrwalaja wszystkie wprowadzone
wezesniej wyrazy. Kategorie, wyszukiwanki,
krzyzéwki, rymowanki, zabawy z literami — to
tylko niektore z proponowanych zadan. Na uwa-
ge zastuguja réwniez rysowane wierszyki — sze-
regi obrazkéw, ktore nazywane gtosno tworza
rymowana, rytmiczna catosc.

Ksiazka ma ciekawa szate graficzna, mimo ze
zgodnie z zatozeniem autorki nie jest kolorowa.
To uczen ma ja pokolorowaé, czasem wedtug
polecenia, a czasem wedtug wiasnej inwencji.

Warto korzystac z tej ksiazeczki. Mali ucznio-
wie na pewno ja polubia.

(listopad 2006)

" Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Gimnazjum w Sieprawiu, woj. matopolskie.
2 Ewa AkSamovic (2006), Words and Pictures, Krakow: Oficyna Wydawnicza ,Impuls”. Ewa AkSamovi¢, autorka ksiazki, jest
nauczycielka jezyka angielskiego w Gimnazjum w Sieprawiu, woj. matopolskie.
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Krystyna Herzig?
Krakéw

Zdam mature?

Na rynku wydawniczym pojawita sie nowa
seria zatytutowana Zdam mature poznanskiej
oficyny wydawniczej NOWELA, zaadresowana
przede wszystkim do maturzystow, ale przy-
datna réwniez dla uczniéw liceum, pragnacych
doskonali¢ swoja znajomos¢ jezyka francuskie-
go. Seria skfada sie z czterech zbioréw ¢wiczen.
Dotychczas ukazaty sie w ksiegarniach dwa
pierwsze zbiory: Jezyk francuski — egzamin ustny,
poziom podstawowy Jolanty Wieczorek-Szyman-
skiej i Jezyk francuski — egzamin pisemny, poziom
podstawowy Jolanty Wieczorek-Szymanskiej i Zo-
fii Lis.

Wszyscy korzystajacy z nowej serii NOWELI
znajda w niej pomoc i ¢wiczenia przygotowujace
do nowej formy egzaminu maturalnego z jezyka
francuskiego. Seria stanowi niezbedne narzedzie
i jest niezwykle pomocna w trakcie catej nauki
jezyka w szkole ponadgimnazjalne;j.

Czym szczegblnym wyrodznia sie seria Zdam
mature od pozostatych publikacji na rynku wy-
dawniczym? Zaleta serii jest mozliwos¢ korzysta-
nia z niej od pierwszego roku nauczania az do
matury, nawet w sposéb wybidrczy. Obydwa
zeszyty cwiczen zawieraja fatwe teksty, proste
stownictwo i struktury. Wszystkie zadania zo-
staty oznaczone gwiazdkami, zaleznie od skali
trudnosci, co wiasnie umozliwia korzystanie
z podrecznika zaréwno tym, ktorzy ucza sie jezy-
ka dopiero od szesciu miesiecy, jak i tym, ktorzy
przygotowuja sie do egzaminu maturalnego. Na-
lezy podkresli¢ rowniez, ze umozliwiaja uczniom
W sposob systematyczny poszerzanie stownictwa
(wszystkim ¢wiczeniom towarzyszy stowniczek
francusko-polski, co jest niezwykle cenne, gdyz
niestety nie wszyscy uczniowie posiadaja whas-
ne stowniki) i utrwalenie podstawowych regut
gramatycznych. Szeroki zakres ¢wiczer komuni-

kacyjnych sprzyja utrwalaniu posiadanych wia-
domosci zarbwno w mowie, jak i w pismie. Ze-
szyty ¢wiczen sg bardzo dobrym uzupetnieniem
podrecznikdw, z ktorych uczniowie korzystaja
na lekcjach jezyka w szkole. Nalezy oczywiscie
wspomnie¢ o dwoch istotnych czynnikach, ktore
sprawiaja, ze recenzowana seria jest narzedziem
niezbednym: o ptycie CD, ktéra zostata nagrana
niezwykle starannie, zachecajac uczniow do ak-
tywnego stuchania i kluczu do poszczegoélnych
¢wiczen, znajdujacym sie na ostatnich stronach
zeszytow ¢wiczen. Walorem serii jest wdrazanie
uczniéw do samodzielnej pracy, dzieki doktad-
nym i precyzyjnym wskazéwkom autorek.

Autorki w  proponowanych  ¢wiczeniach
uwzgledniaja wszystkie umiejetnosci weryfiko-
wane w trakcie egzaminu maturalnego z jezyka
francuskiego. W kazdym z rozdziatow omawiaja
dokfadnie poszczegdlne kompetencje, wyjas-
niajac przebieg egzaminu maturalnego, poda-
jac wiele cennych uwag i rad, ktére pozwalaja
wykorzysta¢ w petni wszystkie zaproponowane
zadania. W przedmowach do poszczegoélnych
rozdziatdw sugeruja, na co nalezy zwracac szcze-
gbélng uwage przy rozwiazywaniu poszczegdl-
nych zadan, jakich putapek unikac, jak optymal-
nie wykorzystac czas egzaminu.

W podsumowaniu mozna $miato stwierdzi¢,
ze pierwsze dwie pozycje nowej serii NOWELI
stanowig cenne, pozyteczne i interesujace uzu-
petnienie wielu podrecznikéw do nauki jezyka
francuskiego, z ktorych korzystaja uczacy sie
w szkotach ponadgimnazjalnych.

Ksiazki polecitabym uczniom, zaréwno tym,
ktérzy pragna doskonali¢ znajomos¢ jezyka fran-
cuskiego, jak i zamierzajacym zdawac mature z je-
zyka francuskiego na poziomie podstawowym.

(styczen 2007)

" Autorka jest wykfadowca w Instytucie Filologii Romanskiej Uniwersytetu Jagielloriskiego w Krakowie.
2 Jolanta Wieczorek-Szymanska (2006), Jezyk francuski — egzamin ustny, poziom podstawowy, Poznan: Oficyna wydawnicza
NOWELA; Jolanta Wieczorek-Szymanska, Zofia Lis (2006), Jezyk francuski — egzamin pisemny, poziom podstawowy, Poznan:

Oficyna wydawnicza NOWELA.



Magdalena Kaleta-Kuziriska"
Bydgoszcz

Taboos and Issues, photocopiable lessons

on controversial topics

LStraightforward, easy-to-use material for busy
teachers” — taki napis widnieje na czerwonej
okfadce ksiazki o intrygujacym tytule Taboos and
Issues?. Od razu budzi zainteresowanie. Przeciez
wszyscy jesteSmy ,busy teachers”. | dodatkowo
czesto brakuje nam w ksiazkach tematéw do
tzw. konwersacji. Natomiast te, ktore sa, wydaja
nam sie oderwane od rzeczywistosci i pozbawio-
ne autentyzmu. Taboos and Issues, jak sugeruje
sam tytut, to zbiér kontrowersyjnych tematow
czesto nieporuszanych na zajeciach, ale zarazem
prowokujacych do moéwienia nawet najbardziej
niechetnych nauce jezyka. Czesto pomijane za-
gadnienia: rasizm, smier¢, aborcja, AIDS, uza-
leznienia, zebrane w Taboos and Issues, stanowig
ciekawa baze dla nauczyciela, zwtaszcza majace-
go do czynienia z wymagajacym uczniem.

Taboos and Issues porusza tematy kontro-
wersyjne, ale takie, o ktorych moéwi sie wiele
w prasie, radiu czy telewizji — czyli takie, o kto-
rych kazdy potrafi lub przynajmniej chce cho¢
raz sie wypowiedzie¢. Nie dos¢, ze interesujaca,
bo intrygujaca jest tematyka ksiazki, to na do-
datek jej budowa jest przyjazna. Ksiazka sktada
sie z 40 dwustronicowych jednostek lekcyjnych,
z ktérych kazda to jeden kontrowersyjny temat.
Poziom trudnosci waha sie miedzy intermediate
a upper-intermediate, ale wprawiony nauczyciel
poradzi sobie z nadmiarem lub niedoborem
czasu przeznaczonym na kazda jednostke.

Kazda lekcja jest skonstruowana w podobny
sposob. Mamy lewa strone lekcji i strone prawa.
Na pierwszej mieszcza sie pytania wprowadza-
jace, ktore mozna potraktowac jako rozgrzewke.
Oczywiscie nie ma przymusu do wykorzystania
wszystkich pytan, jak réwniez do zadawania tyl-
ko tych, ktére tam sie znajduja. Czesto po zapo-
znaniu sie z cata lekcja mamy w gtowie wiele

wiasnych pomystow - tak dziata Taboos. Pod
pytaniami ,.dla rozgrzewki” znajduja sie réznej
dtugosci teksty. Zazwyczaj to przedruki oryginal-
nych artykutéw prasowych. Do tekstu sa podane
pytania i ¢wiczenia (to juz na stronie prawej),
ktore przede wszystkim prowokuja do dyskusji,
ale maja takze na celu sprawdzenie zrozumie-
nia poszczegdlnych zwrotéw i wyrazen. Czesc
jednostek lekcyjnych urozmaicaja zarty rysun-
kowe w typowym angielskim humorze, cytaty,
aforyzmy i dowcipy. Stuza one nie tylko posze-
rzaniu wiedzy stownikowej i rozluznieniu at-
mosfery na zajeciach, ale réwniez stymuluja do
dyskusji. Ksiazka, jak juz wskazuje podtytut, nie
wymaga od nauczyciela czasochtonnego przy-
gotowywania sie, ale nalezy pamietac, ze jest
przeznaczona dla nauczycieli z doswiadczeniem,
poniewaz uwagi metodyczne sa ograniczone do
kréciutkich notatek — niezbednego minimum.
Na koncu ksiazki znajduje sie klucz do ¢wiczen
oraz (w kilku przypadkach) dodatkowe porady,
ale réwniez bardzo krétkie. Biorac pod uwa-
ge fakt, ze poruszane w ksiazce tematy sa na-
prawde kontrowersyjne, autorzy sugeruja, aby
czes¢ ¢wiczen uczacy sie wykonywali w parach
lub matych grupach — nie wypowiadajac sie na
szerokim forum. Mysle jednak, ze doswiadczony
i znajacy swoich podopiecznych nauczyciel be-
dzie wiedziat, ktére z zagadnien moze poruszyc,
a ktére powinien pominac¢. Z drugiej strony
— uczac jezyka obcego, chemii czy matematyki —
wychowujemy, a rozmowa, dialog, konwersacja
to réwniez sposob na wychowywanie. Unikanie
tematéw kontrowersyjnych nie jest dobra me-
toda wychowawcza. Nawet o najtrudniejszych
sprawach trzeba rozmawiac, tylko nalezy to czy-
ni¢ umiejetnie, np. nie wolno nikogo zmusza¢
do wypowiedzi.

" Autorka jest lektorka jezyka angielskiego w Wyzszej Szkole Gospodarki w Bydgoszczy.
2 Richard MacAndrew, Ron Martinez (2002), Taboos and Issues, photocopiable lessons on controversial topics, Hove, UK: Thom-

son, LTP.

182



Duza w tym rola nauczyciela, by naprawde
kontrowersyjne jednostki lekcyjne ksiazki Taboos
and Issues nie tylko nie zostaty pominiete, ale sta-
nowity materiat do ciekawych i efektywnych za-
je¢. Warto pamietac (pisza o tym we wstepie do
ksiazki jej autorzy), ze wielkim Zrodtem dodat-
kowych materiatéw na kontrowersyjne tematy
jest Internet. Mozna z niego korzysta¢, zwiaszcza
W pracy z grupami zaawansowanymi, ktore na
pewno sprawnie poradza sobie z proponowany-
mi w Taboos and Issues ¢wiczeniami i tekstami.

W serii wydawniczej oprocz Taboos and Issues
ukazato sie jeszcze kilka ksiazek, ktore rowniez

Marek Hermann"
Krakow

mozna kopiowac i ktore sa bardzo pomocne
na zajeciach na réznych poziomach nauczania.
Wszystkim zainteresowanym polecam adresy in-
ternetowe, pod ktoérymi mozna sprawdzic, jakie
to ksiazki, co obejmuje materiat w nich zawarty,
mozna tez niekiedy pobra¢ przyktadowa lekcje
w formacie PDF:

www.elt.thomson.com,

www.biblioteka.anglisty.pl,

www.thomsonlearning.com,

www.heinle.com.

Mysle, ze warto przekonac sie samemu.

(wrzesien 2006)

Niezwykla historia jezyka tacinskiego?

Przed kilku laty ukazata sie ksiazka szwedz-
kiego autora, Tore Jansona, Latin. Kulturen, histo-
rien, spraket, w ktorej przedstawia on w sposéb
bardzo ciekawy dla wspotczesnego mieszkanca
Europy facine - jej historie, obejmujaca dwa
i pot tysiaca lat oraz wptyw, jaki wywierata i wy-
wiera ona az po dzien dzisiejszy na sposéb my-
Slenia mieszkancéw $wiata zachodniego. Lektu-
ra ta uswiadamia czytelnikowi, jak bardzo jest
uzalezniony od jezyka starozytnych Rzymian.
Aczkolwiek facina nie jest juz mowa ojczysta
zadnego narodu, kazdy z mieszkancow naszego
kontynentu codziennie postuguje sie wieloma
stowami czy catymi frazami facinskimi, ktore
przeszty w mniejszym lub wiekszym stopniu do
wszystkich jezykow europejskich. Praca Tore
Jansona zostata przettumaczona juz na jezyk an-
gielski i niemiecki, wzbudzajac zywe zaintereso-
wanie na zachodzie Europy.

Ksiazka jest podzielona na trzy czesci.
W pierwszej autor przedstawia facine, jezyk sta-
rozytnych Rzymian, ktory towarzyszyt im w bu-
dowaniu najpotezniejszego imperium w dziejach
ludzkosci. Druga cze$¢ pracy opisuje dzieje faciny
po upadku cesarstwa rzymskiego i przedstawia

jej znaczenie w konsolidacji naszego kontynentu.
Ostatni rozdziatto krotkie kompendium gramaty-
ki facinskiej dla tych czytelnikow, ktdrzy zafascy-
nowani wywodami autora chcieliby dowiedzie¢
sie czego$ wiecej na temat jezyka facifiskiego.

W pierwszym rozdziale Tore Janson przed-
stawia historie jezyka starozytnych Rzymian,
obejmujaca ponad tysiacletni okres w dziejach
imperium. Autor ukazuje, w jaki sposéb tacina,
jezyk matego plemienia, liczacego co najwyzej
kilka tysiecy oséb, stata sie mowa ojczysta mi-
liondw ludzi. Przedstawia on dzieje facinskiego
alfabetu, przejetego od Etruskow i czesciowo
zmodyfikowanego przez Rzymian, ktérym po-
stuguje sie prawie w niezmienionej formie wiek-
s204¢ narodéw $wiata. Slady etruskie pozostaja
zreszta widoczne do dzisiaj nie tylko w alfabe-
cie, lecz takze w stownictwie, ktére przejelismy
za posrednictwem faciny. Takie znane terminy,
jak persona, ceremonia wywodza sie wiasnie z je-
zyka tajemniczego ludu Etruskow.

Autor nie ogranicza sie w swym dyskursie
jedynie do kwestii jezykowych, lecz wspomina
o0 przykfadach — znanych nam gtéwnie z opo-
wiesci Liwiusza — odwagi, tezyzny fizycznej i po-

! Dr Marek Hermann jest wyktadowca w Jagiellofiskim Centrum Jezykowym Uniwersytetu Jagiellonskiego.
2 Tore Janson (2002), Latin. Kulturen, historien, spraket, Stockholm: Wahlstrom & Widstrand.
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Swiecenia dla ojczyzny pradawnych obywateli
Rzymu. Tore Janson jest moze zbyt surowy,
gdy pisze, ze Cincinatus, zrzekajacy sie dobro-
wolnie funkgji dyktatora i wracajacy do pracy
na roli, ze Dentatus, odpowiadajacy Samnitom
przynoszacym mu ztote misy ,wole postugiwac
sie glinianymi naczyniami, a rozkazywa¢ ludziom
posiadajacym zlote”, ze Mucjusz Scewola, trzy-
majacy w obecnosci kréla Porsenny prawa reke
w ogniu, dopoki nie ulegta ona zwegleniu, ze
wszystkie te przyktady napawaja go dreszczem
grozy. Abstrahujac od autentycznosci przytoczo-
nych tu historii, taka postawa dawnych Rzymian
doprowadzita ich panstwo do potegi i pozwala-
fa mu trwac przez wiele stuleci. Fakt, ze faszysci
wioscy gloryfikowali owe przykfady, nie musi
by¢ automatycznie deprecjonujacy.

Tore Janson dokonuje przegladu najwaz-
niejszych wydarzen kulturalnych i politycznych
w dziejach imperium rzymskiego i przedstawia,
jakie znaczenie miaty one dla rozwoju jezyka,
ewentualnie jak jezyk wptywat na pewne aspek-
ty zycia mieszkancow starozytnego Rzymu. Pi-
sze wiec o zetknieciu sie potomkéw Romulusa
z kultura i jezykiem greckim. Podkresla wptyw,
jaki Grecja wywarfa na Rzym, stwierdza jed-
nak, ze w wielu dziedzinach literatury czy sztuki
Rzymianie pozostali niezalezni lub przewyzszali
nawet swych nauczycieli. Pisze o jezyku codzien-
nym mieszkancéw imperium Romanum, ktéry
znamy tylko w szczatkowym wymiarze z utwo-
row komediopisarza Plauta, z Petroniusza albo
z inskrypcji zachowanych w Pompejach. Latina
vulgaris, jak nazywa mowe codzienng starozyt-
nych Rzymian, oddalata sie coraz bardziej od
jezyka literackiego. Jednak to wiasnie ta facina,
a nie facina pisana, stata sie podstawa dla wy-
wodzacych sie z niej jezykéw romanskich. Autor
opisuje takze, jak jezyk facinski funkcjonowat
w literaturze rzymskiej — poezji, historii, filozofii
i retoryce. Szczeg6lne znaczenie dla starozytnych
Rzymian posiadafa ta ostatnia. To Cyceron, prze-
de wszystkim jako méwca i retor, wzniost jezyk
facinski na niedoscignione wyzyny. W wiekszosci
nauk rzymskie osiagniecia zostaty z biegiem cza-
su zdezawuowane. Antyczna fizyka, astronomia,
medycyna czy matematyka zajmuja dzisiaj jedy-
nie historykdw nauki. Sprawa wyglada inaczej,
jezeli chodzi o retoryke. Ci, ktorzy interesuja sie
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sztuka wymowy, sztuka przekonywania, ciagle
studiuja teoretykdw i praktykéw rzymskich bie-
gtych w retoryce. Dzieje sie tak dlatego, ze Rzy-
mianie poswiecili tej dziedzinie, ktéra byta dla
nich tak bardzo wazna, najwiecej talentu i sit.
Z tego powodu ich retoryczne wskazéwki i idee
sa ciagle aktualne, a wiekszos¢ wspotczesnych
podrecznikéw wymowy odwotuje sie w znacz-
nej czesci do pism autoréw antycznych.

Piszac o tacinie antycznej, Tore Janson thu-
maczy takze, jak wygladata rzymska ksiazka,
jak dziefa autoréw starozytnych, a tym samym
jezyk faciny klasycznej, przetrwaty do naszych
czasow. Dowiadujemy sie wiec, ile stron liczyta
antyczna ksiazka, ile kosztowata, w jaki sposéb
starozytni czytali literature i jaki wptyw miato
to na jezyk literacki. Mozemy przeczytac o sta-
rozytnych papirusowych zwojach, o pdznoan-
tycznych i éredniowiecznych pergaminowych
kodeksach, o trudnej sztuce odczytywania i re-
dagowania manuskryptéw oraz dowiedzie¢ sie,
czym sa palimpsesty. Jakkolwiek dzieta autorow
starozytnych zostaty juz skrupulatnie opracowa-
ne i przettumaczone przez filologéw na jezyki
nowozytne, pozostaje jednak jeszcze do zreda-
gowania i wydania ogromna czes¢ sredniowiecz-
nej literatury tacinskiej, co stanowi wyzwanie
dla filologéw klasycznych i historykéw wiekdw
Srednich. Inne zagadnienia przedstawione przez
autora w tej czesci pracy to rachuba czasu, na-
zewnictwo miesiecy i dni tygodnia, ktore jest
obecne w wiekszosci jezykéw europejskich. Jan-
son opisuje takze, jakich imion uzywali Rzymia-
nie, w czym roznili sie znacznie od nas.

Rozdziat poswiecony dziejom jezyka tacin-
skiego w starozytnosci konczy charakterystyka
taciny chrzescijanskiej. Oprocz znanych cytatow
z autorow poganskich, Tacyta i Pliniusza, na
temat chrzescijan mozemy przeczyta¢ o dziatal-
nosci literackiej i translatorskiej Sw. Hieronima,
o jednym z najptodniejszych pisarzy w dziejach
ludzkosci, sw. Augustynie, o pierwszej psycho-
logicznej autobiografii, ktéra wyszta spod jego
pidra, czyli o Confessiones. Czytajac o pdznoan-
tycznej tacinie chrzescijanskiej, zdajemy sobie
sprawe, ze jest to jezyk narodu, ktéry chyli sie
juz ku upadkowi, jednoczesnie jednak jezyk ten
staje sie wyrazicielem idei religijnych kosciota
chrzescijanskiego w swiecie zachodnim, a funk-



cje te, cho¢ w coraz mniejszym stopniu, petni az
do dzisiaj.

Historia jezyka facinskiego nie konczy sie
bynajmniej wraz z upadkiem imperium staro-
zytnych Rzymian. Z jezyka tego korzystali nadal
mieszkancy Europy co najmniej przez nastepne
tysiac lat. Whasnie ten etap w dziejach faciny opi-
suje Tore Janson w drugiej czesci ksiazki®). Trze-
ba uznac za fenomen, ze jezyk ten, niepetniacy
funkcji jezyka narodowego, byt powszechnie
uzywany tak dtugo przez znaczng cze$¢ miesz-
kancow Europy, a nawet innych kontynentow,
gdzie trafit wraz z misjonarzami, krzyzowcami,
konkwistadorami czy kolonistami®. O znaczeniu
taciny decydowata poczatkowo stabosc jezykdw
narodowych — w literaturze zaczety by¢ one
wykorzystywane dopiero w drugim tysiacleciu.
Duza role odgrywata tu réwniez wspomniana
juz pozycja kosciota, dla ktérego facina byta je-
zykiem oficjalnym.

Jak podaje autor, przez cate sredniowiecze
powstawata poezja facifiska, chociaz zasady jej
konstruowania zmienity sie w poréwnaniu ze
schematami obowiazujacymi w starozytnosci.
Poniewaz w p6znym antyku zanikty réznice ilo-
czasowe w jezyku facinskim, w poezji nie mogto
obowiazywac juz metrum, lecz wprowadzono
rytm, polegajacy na zastosowaniu okreslonej
liczby gtosek oraz rymy. Dowiadujemy sie, ze fa-
cinska poezja Sredniowieczna nie ograniczata sie
bynajmniej do tematow religijnych. W wiekach
Srednich ludzie nie mysleli jedynie o modlitwie
i sadzie ostatecznym — jak w kazdej epoce takze
i wtedy pisali o mitosci czy wiosnie.

tacinskie teksty poetyckie stanowity réwniez
inspiracje dla kompozytorow wielu epok. Co
nej, w trosce o autentyczno$¢, nie tylko staraja
sie wykonywa¢ owe utwory na instrumentach
z epoki, lecz rowniez usituja dotrze¢ do auten-
tycznej wymowy $piewanego tekstu. Pomagaja
im w tym filologowie analizujacy réznice w fa-
cinskiej pronuntiatio w zaleznosci od kraju i okre-
su, w ktérym powstat tekst. Tore Janson stara sie
zaspokoi¢ ciekawos¢ czytelnika takze pod tym
wzgledem i informuje, jak zmieniata sie wymo-

wa facinska na przestrzeni wiekdéw. Poniewaz
facina nie byta w $redniowieczu jezykiem ojczy-
stym, trudno byto znalez¢ jakis wzor, do ktérego
mozna by sie odwotywac. Powodowato to pew-
ne zréznicowanie w wymowie, inaczej brzmiato
pronuntiatio w dalekiej Irlandii, inaczej w Italii,
a jeszcze inaczej w Skandynawii, stad problemy
wspomnianych interpretatoréw muzyki dawnej.
Pewna pomoca moga tu by¢ przejete z faciny do
danego jezyka wyrazy i sposob, w jaki owe za-
pozyczenia sa w nim wymawiane. Jezeli wiemy,
z jakiego okresu pochodzi dane zapozyczenie,
jestesmy w stanie zrekonstruowac tacinska pro-
nuncjacje odnosnie kraju i epoki.

Wracajac do zagadnien literackich, nie tylko
poezja, lecz takze historia, magistra vitae, jak na-
zywali ja Rzymianie, poczynajac od starozytno-
Sci az po wiek XIII byfa pisana prawie wytacznie
po facinie. Dopiero od roku okoto 1300 stato sie
zwyczajem, ze dzieje poszczegdlnych narodéw
spisywano w jezykach ojczystych. Janson wy-
mienia wielu historykéw piszacych w wiekach
$rednich po facinie, poczynajac od Grzegorza
z Tour, przez Czcigodnego Bede, Adama z Bre-
my, Saxo Gramatyka, a koficzac na tworzacych
juz w XV w. Silvio Piccolominim i Hermannie
Schedlu. Do tej listy moglibysmy doda¢ takze
polskich kronikarzy wiekéw érednich, o ktérych
nie wspomina szwedzki autor, cho¢by znanych
kazdemu uczniowi w naszym kraju Wincentego
Kadtubka i Jana Dtugosza. Nie tylko zrédfa hi-
storyczne, lecz takze dokumenty, koresponden-
cja dyplomatyczna czy umowy zawierane na
réznych szczeblach byly spisywane po facinie.
Ostatnim waznym miedzynarodowym paktem
opracowanym w jezyku tacinskim byt traktat
pokojowy w Utrechcie, zawarty miedzy Hiszpa-
nig i Anglia w roku 1713. Tak wiec prawie cata
europejska historia jest spisana w jezyku tacin-
skim, poczynajac od | w. przed Chr., kiedy Rzy-
mianie zaczeli zajmowac sie historiografia, az do
XIV stulecia, a nawet nastepne trzy, cztery wieki,
kiedy to tacina odgrywata jeszcze w tej dziedzi-
nie bardzo istotna role.

W rozdziale poswieconym facinie poantycz-
nej Tore Janson przedstawia réwniez, w jaki

3 Jak podaje Carl Vossen (Mutter Latein und ihre Tochter, Diisseldorf 1968, s. 20), facing jako pierwszym jezykiem postugiwa-
no sie nawet do wieku IX, o czym $wiadcza kazania (nie tylko liturgia) wygtaszane w kosciotach az do tego czasu.
4 Przyktadem moze by¢ Ameryka Potudniowa, ktora jest przeciez nazywana Ameryka tacifiska.
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sposob nauczano jej w szkofach Sredniowiecz-
nych. W starozytnym Rzymie gtéwnym celem
szkolnych ¢wiczen jezykowych byto opanowa-
nie przez ucznia sztuki wymowy, ktéra mogtby
wykorzystywac poézniej jako polityk lub adwo-
kat. Istota szkoty Sredniowiecznej opierata sie na
czym$ innym. Cztowiekiem, ktéry uksztattowat
nowy system nauczania, obowiazujacy w wie-
kach érednich, byt zyjacy w VI w. minister na
dworze Teodoryka, Kasjodor. Podstawe owego
ksztatcenie stanowito czytanie Biblii w jezyku
facinskim. Cwiczenia przygotowywaly przede
wszystkim do obrzeddw liturgicznych i modlitwy
w jezyku tacinskim. Ten typ ksztatcenia obowia-
zywat w Europie az do czaséw Rewolucji Fran-
cuskiej. System wprowadzony przez Kasjodora
nie ograniczat sie jednak jedynie do nauczania
religii, ale przez septem artes liberales pozwalat
uczniom zapozna¢ sie takze z antyczna filozo-
fia, poezja, retoryka w celu umocnienia wiary
chrzescijanskiej. W szkotach jezyk tacinski jako
jedyny jezyk lekcyjny utrzymat sie az do XIV
wieku, podczas gdy na niektérych swieckich,
a zwiaszcza katolickich uniwersytetach wyktady
po facinie odbywaly sie jeszcze w ubiegtym stu-
leciu.

Autor wspomina takze o stownictwie na-
ukowym, ktére w znacznej mierze wywodzi sie
z jezykow starozytnych —faciny i greki. Ze zjawi-
skiem tym spotykamy sie w takich dziedzinach,
jak medycyna, chemia, astronomia czy informa-
tyka. Szczegblne miejsce zajmuje tu botanika

Artur Dariusz Kubacki"
Sosnowiec

i zoologia. Dokonana w XVIII w. przez szwedz-
kiego uczonego, Lineusza, tacinska systematyza-
cja rodlin i zwierzat obowiazuje do dnia dzisiej-
szego. Zatem ktos, kto chce zaklasyfikowac jakas
rosline czy zwierze, ktore bez wyjatku posiadaja
nazwy w jezyku facinskim, postuguje sie takimi
terminami systematyzujacymi, jak genus (ro-
dzaj), ordo (rzad) lub classis (klasa). Co ciekawe,
proces transgresji stownictwa facinskiego do je-
zyka nauki nie jest bynajmniej zakofczony. Jak
pisze Janson, w ostatnim stuleciu z taciny i greki
do jezyka nauki przeszto wiecej stownictwa niz
kiedykolwiek wczesniej, a zjawisko to jest nadal
zywe. Jako przyktad podaje on syntagme . kana-
ty telewizji satelitarnej”: terminy w niej zawarte,
wywodzace sie w catoéci z jezyka tacinskiego
(z wyjatkiem greckiego morfemu tele), jeszcze
sto lat temu w ogole nie byty znane w wykorzy-
stywanej przez nas signifikacji.

Ksiazka Tore Jansona pozwala wiec siegnac
wspotczesnemu europejskiemu czytelnikowi do
swoich korzeni, do zrodet kultury europejskiej.
Po jej przeczytaniu nikt nie ma watpliwosci, jak
wielka role facina odgrywa w zyciu kazdego czto-
wieka zwiazanego z kultura $wiata zachodniego.
Warto tez przytoczy¢ konkluzje samego autora,
ktory stwierdza, ze wielka cze$¢ ludzkosci, ktéra
postuguje sie jezykami europejskimi, wypowia-
da kazdego dnia o kazdej godzinie wiele facin-
skich stéw. W tym sensie mozemy powiedziec,
ze facina jest i na pewno jeszcze dtugo bedzie
jezykiem zywym.

(listopad 2006)

Deutsche juristische Fachsprache in Ubungen?

Jesienig 2006 r. ukazata sie w ksiegarniach
druga czes¢ podrecznika Deutsche juristische Fach-
begriffe in Ubungen autorstwa Ewy Schwierskott.

Pierwsza czes¢ podrecznika byta w 2004 r. jedna
z zaledwie dwoch ksiazek? do nauczania Polakow
niemieckiej terminologii prawniczej i w bardzo

D Dr Artur Dariusz Kubacki jest adiunktem w Zaktadzie Dydaktyki Jezyka Niemieckiego Instytutu Filologii Germanskiej Uni-
wersytetu Slaskiego w Katowicach oraz pracownikiem |1l Nauczycielskiego Kolegium Jezykow Obcych w Sosnowcu.

2 Ewa Schwierskott (2006), Deutsche juristische Fachsprache in Ubungen, Warszawa: Wydawnictwo C. H. Beck.

3 Malgorzata Grabowska, Monika Sychowska (2004), Grundwortschatz Recht. Ubungen fiir Studenten der juristischen Fakultét,

Warszawa: Wydawnictwo: WSPiZ.



krétkim czasie zdobyta rynek edukacyjny, cieszac
sie szczegblnym powodzeniem wsérdd studentow
prawa, ekonomii oraz kierunkéw neofilologicz-
nych, zwlaszcza translatorskich.

Zadaniem podrecznika — jak we wstepie wy-
jasnia autorka — jest nauczanie jezyka specjali-
stycznego na poziomie zaawansowanym. Pod-
stawowym zamierzeniem jest wiec przyblizenie
przysztym tlumaczom, a takze adeptom zawo-
déw prawniczych i/lub ekonomicznych termino-
logii prawniczej oraz cech swoistych dla jezyka
prawa.

Recenzowany podrecznik sktada sie ze 140
stron, obejmujacych cztery zasadnicze rozdziaty,
klucz do ¢wiczen oraz glosariusz. Cze$¢ pierwsza
zawiera ¢wiczenia z zakresu stownictwa praw-
niczego pochodzacego z wielu dziedzin prawa,
przy czym punkt ciezkosci potozono na stowni-
ctwo zwiazane z prawem cywilnym i handlowym
(prawo spotek). W czesci drugiej przedstawiono
do analizy autentyczne kazusy niemieckie z za-
kresu prawa cywilnego, karnego i europejskiego,
opracowane przez adwokatéw i wyktadowcow
uniwersyteckich, ktére nastepnie uzupetnio-
no ¢wiczeniami leksykalno-ttumaczeniowymi.
Trzecia czes¢ stanowi niezwykle przydatny zbidr
autentycznych dokumentéw sadowych wyste-
pujacych w obrocie prawnym, takich jak skargi
i pisma sadowe, a takze wyroki sadow niemie-
ckich. Po kazdym tekécie umieszczono krotkie
¢wiczenie polegajace na wyszukaniu wyrazow
kluczowych w tekscie niemieckim i przypisaniu
ich polskiemu odpowiednikowi. W czwartej
czesci podrecznika znalazto sie kilka krotkich ar-
tykutéw opisujacych réznice w funkcjonowaniu
najwazniejszych instytucji prawnych w niemie-
ckim i polskim systemie prawnym. Niestety, nie
ma w niej zadnych ¢wiczen jezykowych, chociaz
stanowi ona bardzo ciekawe Zrodto réznorod-
nej terminologii. Ksiazke zamykaja przejrzyscie
sporzadzony klucz do pierwszych trzech czesci,
umozliwiajacy samodzielne sprawdzenie wyko-
nywanych ¢wiczen, a takze stowniczek niemie-
cko-polski utatwiajacy trumaczenie.

Zaleta podrecznika jest duza réznorodnos¢ te-
matyki prawniczej oraz - co za tym idzie — termi-
nologii specjalistycznej. Na poczatku pierwszego
rozdziatu autorka skupia sie na podstawach termi-
nologii prawniczej, czyli typowych kolokacjach,
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nazewnictwie aktow prawnych oraz ksztatceniu
umiejetnosci  ttumaczenia zwrotéw  sformali-
zowanych. Nastepnie na przyktadach poszcze-
gblnych ksiag niemieckiego kodeksu cywilnego
(BGB), tj. czesci ogblnej, prawa zobowiazan,
prawa rzeczowego, rodzinnego i spadkowego,
a takze prawa karnego, prezentuje nazewnictwo
niemieckie typowe dla niemieckich instytugji
prawnych. Zadaniem czytelnika jest wyszukanie
w obcojezycznych tekstach odpowiednich zwiaz-
kéw faczliwych specyficznych dla wymienionych
gatezi prawa. W tej czesci podrecznika brakuje
jednak zroznicowanych form dla ¢wiczen leksy-
kalnych. Wszystkie zadania polegaja jedynie na
uzupetnianiu zdan na podstawie przygotowa-
nych list stéw i zwrotéw, co z powodu monotonii
moze zniecheci¢ do zapoznawania sie z kolejny-
mi dziatami i terminami prawa. Jedynie w od-
niesieniu do terminologii prawa handlowego
autorka proponuje nie tylko ¢wiczenia leksykal-
ne, ale wprowadza takze ¢wiczenia gramatyczne
z zakresu poprawnego uzycia konstrukji typu
haben/sein + zu + Infinitivkonstruktion oraz zdan
warunkowych, czesto obecnych w pisemnym je-
zyku prawniczym. Szkoda tylko, ze sa to jedyne
struktury gramatyczne, do ktérych opracowano
¢wiczenia. Jezyk prawniczy postuguje sie prze-
ciez wieloma specyficznymi konstrukcjami, jak
chociazby rozszerzong przydawka, gerundivum,
werbalnymi frazami sktadniowymi, ktére mo-
glyby stac sie przedmiotem ¢wiczen w oparciu
o wprowadzony bogaty materiat leksykalny.
W rozdziale tym zastuguja na uznanie ¢wicze-
nia leksykalne z wykorzystaniem autentycznych
tekstow prawniczych, takich jak umowa kupna
oraz petnomocnictwo. Czytelnik nie tylko uczy
sie postugiwania terminologia specjalistyczna,
ale zapoznaje sie takze z zasadami formalnymi
sporzadzania tego typu dokumentéw (makro-
struktura tekstu).

W drugiej czesci podrecznika, obejmujacej
piec kazuséw z tych samych zakreséw prawa, ja-
kie pojawity sie w czesci pierwszej, na pochwa-
fe zastuguje wieksza réznorodnos¢ cwiczen.
Oprécz tlumaczen jednostek przektadowych
majacych posta¢ pojedynczych wyrazéw, grup
wyrazowych oraz catych zdan pojawiaja sie ¢wi-
czenia typu prawda-fatsz sprawdzajace rozumie-
nie tekstow prawnych oraz rozsypanki literowe



kontrolujace nie tylko znajomos¢ terminologii,
ale takze poprawnos¢ zapisu ortograficznego.

W odniesieniu do trzeciej czeéci podrecznika
zastrzezenia moze budzi¢ niewielka liczba ¢wi-
czen oraz brak ich urozmaicenia. Zamieszczone
po kazdym dokumencie zadania polegaja jedy-
nie na przekfadzie termindéw z jednego jezyka
na drugi i/lub na utozeniu wyrazu z rozsypanych
liter. W dodatku poziom trudnosci niektorych
¢wiczen jest niezbyt wysoki, zwhaszcza w zesta-
wieniu z bardzo trudnymi tekstami.

Staba strona recenzowanego podrecznika jest
niedostateczna korekta autorska i wydawnicza.
W ksiazce wystepuja literéwki, np. wie zamiast
wir (s. 4), nowe* manager zamiast nowy mana-
ger (s. 9), btedy w szyku wyrazéw, np. In dem
Insolvenzverfahren angemeldet wurden unsere ...

INFORMACJE DLA AUTOROW

Jakie sa warunki publikowania prac w czasopismie?

(s. 5), bledy gramatyczne, np. durch sein Erfolg*
— zamiast durch seinen Erfolg (s. 7) oraz niepo-
trzebne stowa w listach wyrazéw, np. zur (s. 9).
Czasami brak kontekstu utrudnia czytelnikowi
wybranie poprawnego wyrazu lub zwrotu, np.
seien sie... (s. 11). Watpliwosci budza tez nie-
ktore z proponowanych ttumaczen, np. Sad chce
ogfosic jutro swoj wyrok — Das Gericht méchte mor-
gen die Entscheidung treffen (s. 9 in.).
Podsumowujac nalezy stwierdzi¢, iz mimo
pewnych niedociagnie¢ dydaktycznych i korek-
torskich prezentowana publikacja ma charakter
nowatorski i stanowi nieoceniona pomoc dla
tych wszystkich, ktérzy ucza sie lub nauczaja
prawniczej odmiany jezyka niemieckiego na po-
ziomie zaawansowanym.
(grudzien 2006)

Przyjmujemy do druku kazdy artykut, ktéry uzyska przychylne recenzje w zespole redakcyjnym.
Kazdy przystany do nas artykut jest czytany przez wszystkich cztonkow naszej redakcji, szczegdto-
wo recenzowany i przyjmowany lub nie do druku. Staramy sie informowa¢ Autoréw o naszej de-
cyzji w mozliwie najszybszym terminie, ale czasem (gdy mamy wyjatkowo duzo pracy) przedtuza
sie on nawet do dwdch miesiecy.

W ostatnich latach znacznie zwiekszylismy objetos¢ czasopisma, wiec mamy coraz mniej prac
dtugo czekajacych na druk. Pod kazda wydrukowana praca zamieszczamy miesiac i rok, w ktérym
ja dostalismy. tatwo jest wiec sie zorientowad, jak dtugo artykuty czekaja na druk. Zwykle czekaja
,W kolejce”, ale czasem dana praca pasuje do danego numeru, wiec jest opublikowana szybciej,
albo ma objetos¢, ktérej nam brakuje do wypetnienia stron czasopisma. Czasem tez jest przez nas
zamoéwiona, wiec jest drukowana od razu.

Przyjmujemy artykuty pisane w jezyku polskim z przyktadami w jezykach obcych. Odbiorcami
czasopisma sa nauczyciele wszystkich jezykow, chcemy wiec, by wszyscy mieli mozliwos¢ zrozu-
mienia kazdego artykutu.

W celu przyspieszenia druku prac prosimy o:

» Przesytanie prac e-mailem lub wydruku z dyskietka lub ptyta CD (Word) — nie przyjmujemy
rekopiséw, w sporadycznych przypadkach przyjmujemy maszynopisy.

» Podawanie swoich prywatnych adreséw i koniecznie numeréw telefonéw. Artykut moze by¢
dofaczony do numeru w ostatniej chwili i nie ma juz czasu na przestanie go Autorowi do korek-
ty. Mozna wéwczas uzgodnic¢ wiele szczegotow telefonicznie.

» Podawanie doktadnych zrodet cytowanych tekstow i ilustracji (autor, rok wydania, tytut, miej-
sce wydania, nazwa wydawnictwa, nr strony).

Zachecamy do pisania artykutow i zapraszamy na tamy naszego czasopisma.
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WYNIKI KONKURSU 2006

Szanowni Panistwo,

z przyjemnoscia informujemy, ze Centralny Osrodek Doskonaleni
Nauczycieli i redakcja czasopisma ,,Jezyki Obce w Szkole”
przyznaly:

O Pani Elizawiecie Nieznanskiej (godto zielona koniczynka)
z Wioclawka | nagrode w wysokosci 1500 zf
i _
O Pani Gabrieli Czarnik (godlo topola) z Cieszyna Il nagrode
w wysokosci 1000 zi

- oraz dwa réwnorzedne wyrdznienia w wysokosci 700 zt kazde
dla:
O Pani lwony Grochowskiej (godto Guisante) z Nakia
nad Notecia

i
Pana Dariusa Langhoffa (godio Holofernes) z Rybnika

za prace przestane na nasz Konkurs 2006:

Dzielmy si¢ wiedza i doswiadczeniem, pomagajmy sobie
i wzajemnie inspirujmy — o wspétpracy nauczycieli.

Nagrodzone i wyréznione prace zostang wydrukowane
w tegorocznych numerach czasopisma.
Gratulujemy nagrodzonym i wyréznionym osobom i dzigkujemy
wszystkim, ktérzy wzieli udzial w naszym Konkursie.

KONKURS 2007

____ Zastepstwo — lekcja, ktorej nie mozna zmarnowac.

~ Szczegdlowe oméwienie tematu konkursu podamy w numerze 2/200




]«

Jezy
Nauczanie jezykow
mniejszoéci narodowych

Jak uczymy
i jak chcemy uczyé?

Nauczanie jezykéw obcych Nauczanie
uczniéw niepetnosprawnych dwujezyczne

# 0 lekcjach Jezykéw obeych
= 0 palskim Jaks jeryka obeym




	okladka str 1
	okladka str 2
	Jezyki-107
	okladka str 3
	okladka str 4


<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowTransparency false
  /AutoPositionEPSFiles true
  /AutoRotatePages /All
  /Binding /Left
  /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)
  /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CalCMYKProfile (U.S. Web Coated \050SWOP\051 v2)
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Warning
  /CompatibilityLevel 1.4
  /CompressObjects /Tags
  /CompressPages true
  /ConvertImagesToIndexed true
  /PassThroughJPEGImages true
  /CreateJDFFile false
  /CreateJobTicket false
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /DetectBlends true
  /ColorConversionStrategy /LeaveColorUnchanged
  /DoThumbnails false
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedJobOptions true
  /DSCReportingLevel 0
  /EmitDSCWarnings false
  /EndPage -1
  /ImageMemory 1048576
  /LockDistillerParams false
  /MaxSubsetPct 100
  /Optimize true
  /OPM 1
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveEPSInfo true
  /PreserveHalftoneInfo false
  /PreserveOPIComments false
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts true
  /TransferFunctionInfo /Apply
  /UCRandBGInfo /Preserve
  /UsePrologue false
  /ColorSettingsFile ()
  /AlwaysEmbed [ true
  ]
  /NeverEmbed [ true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /DownsampleColorImages true
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageResolution 300
  /ColorImageDepth -1
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeColorImages true
  /ColorImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterColorImages true
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /ColorImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasGrayImages false
  /DownsampleGrayImages true
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageResolution 300
  /GrayImageDepth -1
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeGrayImages true
  /GrayImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterGrayImages true
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /GrayImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasMonoImages false
  /DownsampleMonoImages true
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageResolution 1200
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeMonoImages true
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /AllowPSXObjects false
  /PDFX1aCheck false
  /PDFX3Check false
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXOutputIntentProfile ()
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXRegistryName (http://www.color.org)
  /PDFXTrapped /Unknown

  /Description <<
    /FRA <>
    /ENU (Use these settings to create PDF documents with higher image resolution for improved printing quality. The PDF documents can be opened with Acrobat and Reader 5.0 and later.)
    /JPN <FEFF3053306e8a2d5b9a306f30019ad889e350cf5ea6753b50cf3092542b308000200050004400460020658766f830924f5c62103059308b3068304d306b4f7f75283057307e30593002537052376642306e753b8cea3092670059279650306b4fdd306430533068304c3067304d307e305930023053306e8a2d5b9a30674f5c62103057305f00200050004400460020658766f8306f0020004100630072006f0062006100740020304a30883073002000520065006100640065007200200035002e003000204ee5964d30678868793a3067304d307e30593002>
    /DEU <>
    /PTB <>
    /DAN <>
    /NLD <>
    /ESP <>
    /SUO <>
    /ITA <>
    /NOR <>
    /SVE <>







    /HEB (Use these settings to create PDF documents with higher image resolution for improved printing quality. The PDF documents can be opened with Acrobat and Reader 5.0 and later.)
  >>
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [612.000 792.000]
>> setpagedevice



<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowTransparency false
  /AutoPositionEPSFiles true
  /AutoRotatePages /All
  /Binding /Left
  /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)
  /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CalCMYKProfile (U.S. Web Coated \050SWOP\051 v2)
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Warning
  /CompatibilityLevel 1.4
  /CompressObjects /Tags
  /CompressPages true
  /ConvertImagesToIndexed true
  /PassThroughJPEGImages true
  /CreateJDFFile false
  /CreateJobTicket false
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /DetectBlends true
  /ColorConversionStrategy /LeaveColorUnchanged
  /DoThumbnails false
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedJobOptions true
  /DSCReportingLevel 0
  /EmitDSCWarnings false
  /EndPage -1
  /ImageMemory 1048576
  /LockDistillerParams false
  /MaxSubsetPct 100
  /Optimize true
  /OPM 1
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveEPSInfo true
  /PreserveHalftoneInfo false
  /PreserveOPIComments false
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts true
  /TransferFunctionInfo /Apply
  /UCRandBGInfo /Preserve
  /UsePrologue false
  /ColorSettingsFile ()
  /AlwaysEmbed [ true
  ]
  /NeverEmbed [ true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /DownsampleColorImages true
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageResolution 300
  /ColorImageDepth -1
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeColorImages true
  /ColorImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterColorImages true
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /ColorImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasGrayImages false
  /DownsampleGrayImages true
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageResolution 300
  /GrayImageDepth -1
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeGrayImages true
  /GrayImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterGrayImages true
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /GrayImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasMonoImages false
  /DownsampleMonoImages true
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageResolution 1200
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeMonoImages true
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /AllowPSXObjects false
  /PDFX1aCheck false
  /PDFX3Check false
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXOutputIntentProfile ()
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXRegistryName (http://www.color.org)
  /PDFXTrapped /Unknown

  /Description <<
    /FRA <>
    /ENU (Use these settings to create PDF documents with higher image resolution for improved printing quality. The PDF documents can be opened with Acrobat and Reader 5.0 and later.)
    /JPN <FEFF3053306e8a2d5b9a306f30019ad889e350cf5ea6753b50cf3092542b308000200050004400460020658766f830924f5c62103059308b3068304d306b4f7f75283057307e30593002537052376642306e753b8cea3092670059279650306b4fdd306430533068304c3067304d307e305930023053306e8a2d5b9a30674f5c62103057305f00200050004400460020658766f8306f0020004100630072006f0062006100740020304a30883073002000520065006100640065007200200035002e003000204ee5964d30678868793a3067304d307e30593002>
    /DEU <>
    /PTB <>
    /DAN <>
    /NLD <>
    /ESP <>
    /SUO <>
    /ITA <>
    /NOR <>
    /SVE <>







    /HEB (Use these settings to create PDF documents with higher image resolution for improved printing quality. The PDF documents can be opened with Acrobat and Reader 5.0 and later.)
  >>
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [612.000 792.000]
>> setpagedevice



<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowTransparency false
  /AutoPositionEPSFiles true
  /AutoRotatePages /All
  /Binding /Left
  /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)
  /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CalCMYKProfile (U.S. Web Coated \050SWOP\051 v2)
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Warning
  /CompatibilityLevel 1.4
  /CompressObjects /Tags
  /CompressPages true
  /ConvertImagesToIndexed true
  /PassThroughJPEGImages true
  /CreateJDFFile false
  /CreateJobTicket false
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /DetectBlends true
  /ColorConversionStrategy /LeaveColorUnchanged
  /DoThumbnails false
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedJobOptions true
  /DSCReportingLevel 0
  /EmitDSCWarnings false
  /EndPage -1
  /ImageMemory 1048576
  /LockDistillerParams false
  /MaxSubsetPct 100
  /Optimize true
  /OPM 1
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveEPSInfo true
  /PreserveHalftoneInfo false
  /PreserveOPIComments false
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts true
  /TransferFunctionInfo /Apply
  /UCRandBGInfo /Preserve
  /UsePrologue false
  /ColorSettingsFile ()
  /AlwaysEmbed [ true
  ]
  /NeverEmbed [ true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /DownsampleColorImages true
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageResolution 300
  /ColorImageDepth -1
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeColorImages true
  /ColorImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterColorImages true
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /ColorImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasGrayImages false
  /DownsampleGrayImages true
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageResolution 300
  /GrayImageDepth -1
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeGrayImages true
  /GrayImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterGrayImages true
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /GrayImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasMonoImages false
  /DownsampleMonoImages true
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageResolution 1200
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeMonoImages true
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /AllowPSXObjects false
  /PDFX1aCheck false
  /PDFX3Check false
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXOutputIntentProfile ()
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXRegistryName (http://www.color.org)
  /PDFXTrapped /Unknown

  /Description <<
    /FRA <>
    /ENU (Use these settings to create PDF documents with higher image resolution for improved printing quality. The PDF documents can be opened with Acrobat and Reader 5.0 and later.)
    /JPN <FEFF3053306e8a2d5b9a306f30019ad889e350cf5ea6753b50cf3092542b308000200050004400460020658766f830924f5c62103059308b3068304d306b4f7f75283057307e30593002537052376642306e753b8cea3092670059279650306b4fdd306430533068304c3067304d307e305930023053306e8a2d5b9a30674f5c62103057305f00200050004400460020658766f8306f0020004100630072006f0062006100740020304a30883073002000520065006100640065007200200035002e003000204ee5964d30678868793a3067304d307e30593002>
    /DEU <>
    /PTB <>
    /DAN <>
    /NLD <>
    /ESP <>
    /SUO <>
    /ITA <>
    /NOR <>
    /SVE <>







    /HEB (Use these settings to create PDF documents with higher image resolution for improved printing quality. The PDF documents can be opened with Acrobat and Reader 5.0 and later.)
  >>
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [612.000 792.000]
>> setpagedevice



<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowTransparency false
  /AutoPositionEPSFiles true
  /AutoRotatePages /All
  /Binding /Left
  /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)
  /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CalCMYKProfile (U.S. Web Coated \050SWOP\051 v2)
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Warning
  /CompatibilityLevel 1.4
  /CompressObjects /Tags
  /CompressPages true
  /ConvertImagesToIndexed true
  /PassThroughJPEGImages true
  /CreateJDFFile false
  /CreateJobTicket false
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /DetectBlends true
  /ColorConversionStrategy /LeaveColorUnchanged
  /DoThumbnails false
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedJobOptions true
  /DSCReportingLevel 0
  /EmitDSCWarnings false
  /EndPage -1
  /ImageMemory 1048576
  /LockDistillerParams false
  /MaxSubsetPct 100
  /Optimize true
  /OPM 1
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveEPSInfo true
  /PreserveHalftoneInfo false
  /PreserveOPIComments false
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts true
  /TransferFunctionInfo /Apply
  /UCRandBGInfo /Preserve
  /UsePrologue false
  /ColorSettingsFile ()
  /AlwaysEmbed [ true
  ]
  /NeverEmbed [ true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /DownsampleColorImages true
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageResolution 300
  /ColorImageDepth -1
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeColorImages true
  /ColorImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterColorImages true
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /ColorImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasGrayImages false
  /DownsampleGrayImages true
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageResolution 300
  /GrayImageDepth -1
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeGrayImages true
  /GrayImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterGrayImages true
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /GrayImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasMonoImages false
  /DownsampleMonoImages true
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageResolution 1200
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeMonoImages true
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /AllowPSXObjects false
  /PDFX1aCheck false
  /PDFX3Check false
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXOutputIntentProfile ()
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXRegistryName (http://www.color.org)
  /PDFXTrapped /Unknown

  /Description <<
    /FRA <>
    /ENU (Use these settings to create PDF documents with higher image resolution for improved printing quality. The PDF documents can be opened with Acrobat and Reader 5.0 and later.)
    /JPN <FEFF3053306e8a2d5b9a306f30019ad889e350cf5ea6753b50cf3092542b308000200050004400460020658766f830924f5c62103059308b3068304d306b4f7f75283057307e30593002537052376642306e753b8cea3092670059279650306b4fdd306430533068304c3067304d307e305930023053306e8a2d5b9a30674f5c62103057305f00200050004400460020658766f8306f0020004100630072006f0062006100740020304a30883073002000520065006100640065007200200035002e003000204ee5964d30678868793a3067304d307e30593002>
    /DEU <>
    /PTB <>
    /DAN <>
    /NLD <>
    /ESP <>
    /SUO <>
    /ITA <>
    /NOR <>
    /SVE <>







    /HEB (Use these settings to create PDF documents with higher image resolution for improved printing quality. The PDF documents can be opened with Acrobat and Reader 5.0 and later.)
  >>
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [612.000 792.000]
>> setpagedevice


