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Drodzy Czytelnicy,

olska edukacja zmienia sie. Takze nauczanie jezykdw obcych ewoluuje, a nasze czasopismo Jezyki Obce w Szkole (JOwS)
P wraz z nim. Zmienita sie jego siedziba - redakcja miesci sie teraz w budynku ORE, przy ulicy Polnej 46a. Zmienia sie tez

- koniecznos¢ chwili - objetos¢ i format oraz czestotliwosé ukazywania sie. JOWS staty sie - tak jak na poczatku swego
istnienia - kwartalnikiem.

ZmieniliSmy takze profil czasopisma. W kazdym numerze eksponujemy jeden temat (temat numeru).
| tak:

1/2011 - Uczen zdolny

2/2011 - Metoda projektowa, projekty europejskie, interkulturowos¢
3/2011 - Multimedia, internet, komputery... TIK w praktyce szkolnej
4/2011 - Jakos¢ nauczania jezykéw obcych

Statym dziatem staje sie ROZMOWA Z ... - wywiad z osobowoscig Swiata edukacji, glottodydaktyki, na temat biezacych
probleméw nauczania jezykéw obcych.

Chcemy, zeby statym elementem kazdego numeru byta dwujezycznosé/wielojezycznosé. Rezerwujemy niezmiennie miejsce
dla metodyki nauczania jezykédw obcych oraz dla nauczycieli chcacych podzieli¢ sie swoimi doswiadczeniami.

Zrezygnowalismy natomiast z recenzji i sprawozdan - dzieki internetowi dostep do tych informacji jest tak prosty i powszech-
ny, ze ich publikacja stracita racje bytu w czasopismie.

Pewng nowoscia jest sposdb publikowania materiatéw praktycznych - czes¢ opisowa, metodyczna jest zamieszczana w cza-
sopismie, natomiast ¢wiczenia sg zamieszczone na stronie JOwS w internecie. Dzieki takiej formule nauczyciele, ktérzy beda
chcieli wykorzystac ¢wiczenia na lekcji, bedg mieli gotowe, tatwe do powielenia materiaty. Ta z pozoru nieduza oszczednos¢
papieru jest w gruncie rzeczy istotna.

Bedziemy kontynuowac wieloletnia tradycje konkursu dla nauczycieli jezykédw obcych. Ale tu takze wprowadzamy modyfika-
cje. Majac na uwadze szeroki przekrdj Czytelnikdw Jezykéw Obcych w Szkole, w tym roku proponujemy do wyboru dwa tematy.

Juz dziesiec lat istnieje Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego — ESOKJ (polska wersje wydat w 2003 CODN). Stat
sie on niezbednym i nieodtgcznym elementem pracy nauczyciela jezyka obcego. Stad temat: X rocznica Europejskiego
systemu opisu ksztalcenia jezykowego. Moje refleksje o wptywie ESOKJ na nauczanie jezyka obcego w szkole.

Kolejnym fenomenem ostatnich lat nauczania jezykéw obcych jest upowszechnianie nauczania jezykéw obcych w wie-
ku wczesnoszkolnym - obowigzkowe nauczanie jezyka obcego od pierwszej klasy szkoty podstawowe;j stato sie faktem
w roku 2009. Proponujemy wiec drugi temat: Maty uczen jest zdolny jezykowo! Wspieram, rozwijam i ksztaltuje jego
umiejetnosci.

Ostatnig nowoscig jest elektroniczne wydanie Jezykéw Obcych w Szkole. Nauczanie wczesnoszkolne - nazywane pieszczotliwie
w redakgji ,Maluchem”. To nowe czasopismo, scisle powigzane z dotychczasowymi JOwS, adresowane jest gtéwnie do na-
uczycieli jezykdéw obcych pracujgcych z uczniami we wczesnym wieku szkolnym. Skupia sie na metodyce ukierunkowanej
na nauczanie w przedszkolu i klasach I-1ll szkoty podstawowej, proponujac jednocze$nie materiaty praktyczne do nauczania
jezykéw obcych.

Dziekujemy wiernym Czytelnikom za wytrwato$¢, witamy nowych i zyczymy interesujacej lektury

Marek Rajac

Redaktor Naczelny
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Rozmowa z...

Waldemarem Martyniukiem, dyrektorem
Europejskiego Centrum Jezykow
Nowozytnych (ECML) w Grazu

Jest Pan dyrektorem
Europejskiego Centrum Jezykow
Nowozytnych (ECML) w Grazu.
Instytucja ta powstata w 1994 r.
Czy mégtby Pan przyblizy¢
polskim nauczycielom jezykéw
obcych dziatalnos¢ ECML?

Europejskie Centrum Jezykéw Nowo-
zytnych Rady Europy z siedziba
w Grazu — urokliwej stolicy austriackiej
Styrii — jest jedyna tego typu instytucja
na swiecie. Jej zadaniem jest inicjowanie
i wspieranie wspotpracy miedzynarodo-
wej na rzecz propagowania znajomosci
jezykdw i dbatosci o jakos¢ ksztatcenia
jezykowego. Centrum inicjuje i wspiera
przedsiewziecia koordynowane przez
miedzynarodowe zespoty ekspertow, kto-
rych zadaniem jest wypracowanie nowo-
czesnych, innowacyjnych metod eduka-
cyjnych oraz wyprébowanie tych metod
przy udziale dydaktykéw z wszystkich
krajéw stowarzyszonych w Centrum -
jest ich obecnie 34. Dziatalnos¢ Centrum
najlepiej ilustruje nastepujace zestawie-
nie najwazniejszych faktéw za rok 2010:

O Ponad 1000 uczestnikéw w ponad
100 miedzynarodowych warsztatach
i innych spotkaniach roboczych orga-
nizowanych przez Centrum w Grazu
i innych krajach cztonkowskich

23 miedzynarodowe zespoty koordy-
nujace prace projektowe

103 publikacje dostepne nieodptat-
nie dla wszystkich zainteresowanych
Ponad milion wejs¢ na strone interne-
towa Centrum

Ponad 6 000 abonentéw interneto-
wego wydania European Language
Gazette

a a a a

Po dalsze szczegoty zapraszam do odwie-
dzenia naszych stron internetowych pod
adresem: www.ecml.at

Jezyki Obce w Szkole  Nr 1/2011

ozmowad z ...

Waldemar Martyniuk jest dyrektorem
wykonawczym Europejskiego Centrum
Jezykéw Nowozytnych Rady Europy
w Grazu, pracownikiem naukowym
Uniwersytetu Jagiellonskiego. Autor
licznych publikacji z dziedziny glotto-
dydaktyki.

Co ECML oferuje nauczycielowi jezyka obcego w Polsce?

zialamy z myslg o wszystkich profesjonalistach w tej dziedzinie. Zapraszamy

do wspdtpracy i korzystania z rezultatow naszych projektow wszystkich, ktorym
zalezy na jakosci swojej pracy edukacyjnej i ktérzy poszukuja nowych rozwigzan
dydaktycznych. Jest to mozliwe nie tylko poprzez bezposredni udziat w warsztatach
organizowanych w Centrum, w ramach prowadzonych prac projektowych, lecz takze
poprzez interaktywne strony internetowe, w ktére wyposazony jest kazdy projekt. Jest
tam miejsce dla kazdego na wigczenie sie w dyskusje prowadzone w ramach danego
projektu, zgtoszenie wtasnych przemyslen, podzielenie sie swoimi doswiadczeniami
i problemami, jest to tez najlepszy sposéb na korzystanie na biezaco z innowacyj-
nych materiatéw i rozwigzan dydaktycznych oferowanych przez zespoty projektowe.
Wszystkie koncowe rezultaty prac projektowych dostepne sg takze bezptatnie dla
wszystkich zainteresowanych w formie publikacji przesytanych na zaméwienie lub
do bezposredniego przejecia z naszych stron internetowych. Dobiegaja wiasnie kon-
ca prace prowadzone w ramach cyklu projektowego 2008-11 i juz od pazdziernika
dostepne beda w wolnej dystrybucji rezultaty czteroletniego wysitku 23 kolejnych
miedzynarodowych zespotéw projektowych. Zachecam wszystkich nauczycieli jezy-
koéw w Polsce do skorzystania z owocdw tej pracy. Jestem pewien, ze kazdy znajdzie
dla siebie cos interesujacego i praktycznego.

Polska przystapita do Centrum w marcu 1996 roku i jest jego bardzo aktywnym uczest-
nikiem. W gronie konsultantéw programowych Centrum jest obecnie pani profesor
Hanna Komorowska, a troje innych ekspertéw z naszego kraju bierze udziat w pracy
zespotéw koordynujacych prace projektowe biezagcego programu. W charakterze
uczestnikdéw warsztatow prowadzonych w ramach programu 2008-11 gosciliSmy

Waldemar Martyniuk, dyrektor Europejskiego Centrum Jezykdw NowoZzytnych Rady Europy
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w dotychczas w Grazu ponad 50 0s6b z Polski, a poza tym — w powigzaniu z obecnym
programem — odbyty sie dwie specjalne sesje warsztatowe z udziatem ekspertéw
Centrum, zorganizowane przez CODN w Sulejéwku i Warszawie.

Po 17 latach dziatalnosci ECM zmienia profil
dziatania. Na czym polegaja te zmiany?

szeroko zakrojonej dyskusji, ktdra poprzedzita ogtoszenie konkursu na przedsie-

wziecia projektowe na lata 2012-15 z udziatem wszystkich naszych ekspertéw,
partneréw i przedstawicieli panstw cztonkowskich, wytonita sie nowa, szersza kon-
cepcja dziatania Centrum. Mozna wiec mowic tutaj raczej o poszerzeniu dziedziny niz
zmianie profilu. Ujmujac rzecz najkrocej: uczestnicy tej dyskusji zgodzili sie co do tego,
ze nalezy sie skupi¢ na jezykowych potrzebach edukacyjnych wspotczesnych uczacych
sie i poszukiwac najlepszych sposobdw wspierania ekspansji ich repertuaru jezyko-
wego, tak aby osiagneli optymalny rozwdéj indywidualny, jednostkowy, ale takze, aby
mogli w petni uczestniczy¢ w zyciu spotecznym, ktérego czastke stanowia. Ten reper-
tuar jezykowy w coraz mniejszym stopniu daje sie ograniczy¢ do klasycznego podzia-
tu na znajomos¢ jezyka ojczystego i jezykow obcych, cho¢ te ostatnie stanowig bar-
dzo istotng jego czes¢. Ta pierwsza sfera obejmuje zaréwno znajomosc jezyka domu
i rodziny, jezyka srodowiska, najblizszego otoczenia, wspdlnoty, regionu, jak i jezyk
edukacji szkolnej i uniwersyteckiej — Swiatowe procesy globalizacji obecne we wspét-
czesnej, otwartej i mobilnej Europie, w tym w coraz wiekszym stopniu takze w Polsce,
powodujg, ze nie jest juz oczywiste, ze mozemy tu méwic tylko o jednym i tym samym
jezyku. W Europie jest coraz wiecej klas szkolnych, w ktérych znaczaca, a nawet domi-
nujaca liczba uczniéw postuguje sie na co dzier innym jezykiem niz jezyk, w ktérym ich
szkota prowadzi edukacje. Dotyczy to nie tylko uczniéw z rodzin nalezacych do mniej-
szosci jezykowych, imigranckich czy migrujacych, lecz takze uczniéw jak najbardziej
,rodzimych’, wyrostych jednak w srodowisku, w ktérym nie otrzymali odpowiedniego
wsparcia, by rozwinac taka kognitywna sprawnosc¢ jezykowa, ktorej oczekuje od nich
szkota. Faktu, ze w danej klasie czy nawet w catej szkole, uczniowie z odpowiednio
rozwinieta, wyniesiong z domu, szkolng sprawnoscia jezykowa sa coraz czesciej
W mniejszosci, nie mozna traktowac ani jako sytuacji przejsciowej, ani jako odstep-
stwa od jakiej$ milczaco zaktadanej normy. Nie mozna zamykac oczu i nie zgadzac
sie na rzeczywistos$¢ taka, jaka jest lub oczekiwag, ze sie ona dostosuje do naszego
podejscia edukacyjnego. Lepiej jest poszukiwa¢ nowych rozwigzan edukacyjnych,
ktére pozwola te rzeczywisto$¢ skutecznie zagospodarowad. Jak ujat to niedawno
przedstawiciel jednej z gmin w austriackim Vorarlbergu na spotkaniu w Centrum,
punktem zwrotnym w ich lokalnej dyskusji nad tym, jak wspoméc szkote w poradzeniu
sobie z narastajgco wielojezyczng i wielokulturowa generacjg ucznioéw, byto stwier-
dzenie, ze to,,nie ucznidéw trzeba zmieni¢, lecz szkote — z tego prostego powodu, ze to
te dzieci, takie, jakie sg, a nie zadne inne, sg obecnie dzie¢mi naszej wspdlnoty i sta-
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nowia o jej, a wiec naszej przysztosci”.
Zamiast wiec szukac sposobow zmiany
rzeczywistosci tej, jaka jest, trzeba zabrac
sie do poszukiwania takiej nowej koncep-
¢ji edukacyjnej, ktéra traktuje réznorod-
nos¢ jezykowa i kulturowa i zwigzane
Z nig wyzwania edukacyjne nie jako pro-
blem do rozwiagzania, lecz jako punkt wyj-
$cia i potencjat, z ktérego mozna i nalezy
skorzystac. Takie podejscie edukacyjne
lezy tez u podstaw polityki jezykowej
Rady Europy i zadaniem Centrum jest ini-
cjowanie wspotpracy miedzynarodowej
w poszukiwaniu takich nowych rozwia-
zan na poziomie szkoty czy klasy szkolnej.

Czy z perspektywy europejskiej
i poprzez pryzmat dziatalnosci
ECML dominacja jezyka
angielskiego, a jednoczesnie
marginalizacja innych jezykow
sg Pana zdaniem nieuchronne?

ezyk angielski ma swojg istotna funkcje

jako jezyk miedzynarodowej komuni-
kacji i tam marginalizacja innych jezykéw
jest widoczna. Angielski nie jest jednak
w stanie catkowicie zastapi¢ wszystkich
innych jezykéw w wielu ich pozostatych
funkcjach - tozsamosciowej, emocjonal-
nej, wspolnotowej, kulturotwérczej i wie-
lu, wielu innych. Tu zagrozenia nie widze
- tu potrzeba i zaleta réznorodnosci bie-
rze wciaz gore.

Dziekuje za rozmowe.

Rozmawiat Marek Zajac

Jezyki Obce w Szkole o Nr 1/2011



Gramatyka referencyjna
dwoéch jezykoéw obcych:
ideq, cele, konstrukcja

ZYGMUNT TECZA'

Intench niniejszego artykutu jest przedstawienie koncepcji i celéw nowego typu
gramatyki, przeznaczonej dla oséb uczacych sie jednoczesnie dwéch jezykédw obcych
oraz omowienie mozliwej konstrukgji takiej gramatyki na przyktadzie ksiazki wtasnego
autorstwa ,Gramatyka angielska i niemiecka w opisie réwnolegtym” (dalej skrétowo:
GAN), oferujacej uzytkownikom jednolity opis dwdch systemoéw gramatycznych:

angielskiego i niemieckiego?.

1. Przestanki glottodydaktyczne:
Nauka i dydaktyka jezykéw trzecich

Jezeli przyjmiemy dos¢ oczywiste zato-
zenie, ze pierwszym jezykiem pozna-
wanym przez cztowieka jest jego jezyk
ojczysty (L1), to pierwszy jezyk obcy,
ktérego sie on nauczy, bedzie dlan
juz drugim jezykiem w kolejnosci (L2),
a drugi jezyk obcy — w sumie jezykiem
trzecim (L3) itd. Jak pokazuje doswiad-
czenie, nauka owego trzeciego jezyka
(czyli drugiego obcego, a takze ewen-
tualnie kolejnych) bywa z reguty nieco
tatwiejsza i szybsza, anizeli w przypadku
pierwszego jezyka obcego. Powodem
takiego stanu rzeczy jest korzystniej-
sza sytuacja wyjsciowa osoby przy-
stepujacej do nauki drugiego obce-
go jezyka, w szczegdlnosci jej wyzsza
Swiadomos¢ jezykowa (tzw. language
awareness), znajomosc¢ technik i metod
uczenia sie, umiejetnos$¢ poréwnywa-
nia z jezykiem ojczystym i zdolnosc
do metajezykowej refleksji. Obserwacja,
ze proces nauki drugiego jezyka obce-
go (oraz ewentualnie kolejnych) prze-
biega inaczej, data poczatek nowemu
nurtowi badan nad akwizycja jezykow
obcych, ktéry w ostatnich dwéch deka-
dach za sprawa badaczy takich jak

Britta Hufeisen czy Gerhard Neuner
zaistniat w Niemczech i tam tez pod
hastem Terticirsprachenforschung (ang.
tertiary language research) szczegdlnie
preznie sie rozwijat. Poniewaz w jezy-
ku polskim okreslenia w rodzaju: jezyki
tercjalne lub tercjarne (to ostatnie chy-
ba mniej poprawne) raczej sie nie zako-
rzenity, to w artykule niniejszym bedzie
mowa o jezykach trzecich, ich badaniu,
nauczaniu i akwizycji. Termin ten nawia-
zuje do ang. third language(s) i niem.
Drittsprache(n), okre$len w obu jezy-
kach do$¢ rozpowszechnionych, i ma
te zalete, ze réwniez dla laika jest tatwy
do rozszyfrowania.

Szczegdlny i bardzo wazny przypa-
dek w nauce i nauczaniu jezykow
trzecich stanowi konstelacja, w kto-
rej to drugi i trzeci jezyk (czyli odpo-
wiednio pierwszy i drugi jezyk obcy)
sg ze soba bezposrednio spokrewnio-
ne. Genetyczna bliskos¢ takich jezy-
kow sprawia, ze do wymienionych juz
wczesniej czynnikdéw pozytywnie wpty-
wajacych na proces akwizycji jezyka
trzeciego (wyzsza Swiadomos¢ jezyko-
wa itd.) dochodza kolejne, wynikajace
z systemowych podobienstw pomie-
dzy pokrewnymi jezykami. To wtasnie
te analogie, zwtaszcza na ptaszczyznie

gramatycznej i leksykalnej, powodu-
ja, ze szczegblnym zainteresowaniem
badaczy cieszg sie konstelacje jezy-
kéw nalezacych do tej samej rodziny.
Przyktadem sa projekty spod znaku
EuroCom: EuroComRom, EuroComSlav,
EuroComGerm, majace na celu ufa-
twienie zdobycia zwtaszcza biernych,
receptywnych sprawnosci w zakre-
sie pokrewnych jezykéw obcych oso-
bom, dla ktérych jezykiem ojczystym
— lub opanowanym juz pierwszym jezy-
kiem obcym - jest odpowiednio jeden
z jezykdw romanskich, stowianskich
i germanskich.

W obrebie tych ostatnich jeszcze wiek-
szg uwage wzbudzajg wysitki podej-
mowane od jakiegos czasu pod hastem
Deutsch nach Englisch (DnE) wzglednie
Deutsch als Fremdsprache nach Englisch
(DaFnE), czyli ,niemiecki po angielskim”
lub ,niemiecki jako jezyk obcy po angiel-
skim”, ktérych celem jest koordynacja
nauki jezyka angielskiego i niemieckie-
go oraz maksymalne wykorzystanie ist-
niejacych pomiedzy nimi podobienstw?.
To wihasnie w ten nurt (z zastrzezeniem
symetrii opisu, o ktérej mowa w czesci
trzeciej) wpisuje sie GAN, majaca tutaj
stanowi¢ ilustracje idei jednolitej i spoj-
nej gramatyki dwoch jezykéw obcych.

1 Autor jest pracownikiem Instytutu Filologii Germanskiej Uniwersytetu Rzeszowskiego oraz Instytutu Jezykéw Obcych PWSZ w Nowym Saczu.

2 Wyraz gramatyka uzywany jest w niniejszym tekscie w dwdch znaczeniach, obecnych réwniez w polszczyZznie ogdlnej: 1) system gramatyczny okreslonego
jezyka, 2) opis tego systemu, podrecznik gramatyki. Wtasciwa interpretacje zapewnia kazdorazowo kontekst.

3 Autorzy i prace o kluczowym znaczeniu dla tego kierunku badan to m.in.: Hufeisen (1991, 1994, 1999, 2000 oraz szereg dalszych z lat 2001-2010),
Hufeisen, Lindemann (1998), Hufeisen, Neuner (2003), Lindemann (1999), Neuner (1999), Neuner i in. (2006), a na gruncie polskim: Sadownik (1999),

Wille, Wawrzyniak (2001 i 2002), Buk (2006). Dokfadniejsze dane bibliograficzne - zob. Tecza (2006: 138).
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2. Zatozenia gramatykograficzne:

Jaka gramatyka dla oséb
uczqcych sie jezyka obcego?

Niezaleznie od tego, czy dany podrecz-
nik gramatyki stawia sobie za cel (stan-
dardowo) opis systemu jednego jezyka
obcego, czy tez (jak w omawianym przy-
padku) dwéch réznych jezykéw obcych,
punktem wyjscia dla jego opracowania
winna by¢ odpowiedz na pytanie o role
oraz wiasciwosci gramatyki przeznaczo-
nej dla cudzoziemcéw.

Warto w tym miejscu zaznaczy¢, ze o ile
jeszcze w ostatnich dekadach XX wie-
ku pod hastem komunikatywnej nauki
i dydaktyki jezyka obcego stosunkowo
czesto redukowano badz wrecz minima-
lizowano role gramatyki w nauczaniu,
kwestionujac w zasadzie tym samym
potrzebe opracowywania obcojezycz-
nych gramatyk, o tyle pézniej pojawito
sie zrozumienie, ze ,absolutyzacja kom-
petencji komunikatywnej jako celu nauki
przy jednoczesnej jawnej tolerancji dla
formalno-gramatycznej niepoprawno-
sci [...] jest nie do obrony ani z pozycji
lingwistycznych, ani z pozycji dydakty-
ki przedmiotu” (Gnutzmann, 1995; za:
Helbig, 1999: 107; ttum. ZT). Jak kon-
statuje Helbig, powotujac sie na prace
Gnutzmanna (1995) oraz Gnutzmanna
i Kbnigsa (1995), proby nauczania jezyka
obcego z wytagczeniem gramatyki zakon-
czyty sie fiaskiem — a dopéki je podejmo-
wano, to pochopna rezygnacja z uswia-
damiania tresci i zjawisk gramatycznych
w imie prymatu komunikacji niosta
ze sobga ,niebezpieczenstwo dezorienta-
¢ji i niepewnosci u ucznia” (Helbig: 1999:
107). Wniosek: ,Orientacja komunikatyw-
na badz funkcjonalna nie tylko nie wyklu-
cza gramatyki, ale ja obejmuje i wrecz jej
wymaga” (Helbig, 1999: 108; ttum. ZT).

Tak wiec, zasadnicze pytanie dotyczy
nie tyle tego, czy osoba uczaca sie okre-
slonego jezyka potrzebuje gramatyki,
ale raczej - jakiej gramatyki potrzebu-
je, wzglednie jakie rodzaje gramatyk
(tj. opisdbw gramatycznych) wchodza

w ogole w gre. Kwestie te chciatbym
ponizej wyjasni¢ w oparciu o cytowany
juz tekst Gerharda Helbiga (1999), ktére-
go tezy i argumentacje w petni podzie-
lam. Wywody Helbiga dotycza wpraw-
dzie procesu nauki jednego jezyka
obcego, jednak moim zdaniem mozna je
tez z powodzeniem odnies$¢ do procesu
nauki dwéch (lub wiecej) jezykow.

Ot6z podazajac za Helbigiem, ktéry
z kolei powotuje sie na grono dalszych
autoréw?, wyrdzni¢ mozna (w pewnym
uproszczeniu) trzy gtéwne typy grama-
tyk. Na dwoch przeciwlegtych biegu-
nach sytuuja sie z jednej strony gram-
atyka lingwistyczna lub inaczej naukowa,
a z drugiej — gramatyka dydaktyczna.
Pozycje posredniag zajmuje w tym zesta-
wieniu tzw. gramatyka referencyjna®.

gramatyka gramatyka gramatyka

lingwistyczna referencyjna dydaktyczna

W przeciwienstwie do gramatyki lingwi-
stycznej (= naukowej), obydwa pozosta-
te typy, tj. zarébwno gramatyka dydak-
tyczna, jak i referencyjna, maja wyrazny
cel (glotto) dydaktyczny, i stanowia tym
samym przedmiot zainteresowania 0séb
uczacych sie jezyka obcego. Jednak
dydaktyczne aspiracje obu tych gra-
matyk cechuje rézny zakres, a przede
wszystkim tez rozny ich charakter.

Kluczowa z punktu widzenia niniejsze-
go tekstu i anonsowana juz w jego tytu-
le gramatyka referencyjna zdefinio-
wana zostata przez Helbiga w sposéb
nastepujacy:

.Jest wprawdzie adresowana do
uczqcego sie (a nie lingwisty, ale tez
nie w pierwszej kolejnosci do nauczy-
ciela) dla poszukiwania okreslonych
informacji, powtorki materiatu oraz
planowego poszerzania przyswojonej
juz wiedzy; stuzy jednak spéjnemu,
usystematyzowanemu przedstawieniu

srodkow jezykowych, kieruje sie wew-
nqtrzsystemowym porzqdkiem, jest
niezalezna od kursu i progresji”. (1999:
103; thum. ZT)

Specyfike gramatyki referencyjnej jesz-
cze fatwiej zrozumie¢, poréwnujac ja
z jednej strony z gramatykgq lingwistyczng,
azdrugiej - zgramatykq dydaktyczng, jak
uczynit to w swym artykule Helbig (por.
1999: 105-106). Przytoczmy zatem jego
obserwacje — tu w nieco skréconej, cze-
$ciowo zmodyfikowanej i stabelaryzowa-
nej formie (zobacz na nastepnej stronie).

Zestawione w tabelach cechy, ktore
z gramatykograficznego punktu widze-
nia wyznaczajg istote typowej gramaty-
ki referencyjnej, dotycza tez, moim zda-
niem, bez zadnych ograniczen gramatyki
referencyjnej dwdch jezykéw obcych, sta-
nowigcej zasadniczy temat niniejszego
artykutu. Te ostatnia mozna dla uprosz-
czenia, korzystajac z symboli jezykéw
uzytych na samym poczatku i stosowa-
nych w czesci trzeciej, oznaczy¢ skrotem
Gger [L2, L3].

3. Gramatyka referencyjna
dwéch jezykéw obceych:

Konstrukcja i kwestia kierunkowosci

Powro¢my teraz do kwestii badan nad
specyfika nauki i nauczania jezykéw trze-
cich. Juz w roku 1993, a wiec przed bli-
sko 20 laty, Britta Hufeisen sformutowata
osiem waznych zalecen pod adresem tej
dopiero ksztattujacej sie wowczas nowej
dyscypliny®. Z punktu widzenia tematy-
ki niniejszego artykutu szczegdlne zna-
czenie maja trzy sposréd owych o$miu
postulatéw, gdyz do nich nawigzuje idea
Gger [L2, L3] oraz jej konkretna realizacja
w postaci GAN. Postulatami tymi sa:

* intensywniejsza obserwacja kon-
kretnych zjawisk, takich jak leksy-
ka, sktadnia itd. (przy czym GAN
obejmuje swym opisem caty
obszar angielskiej i niemieckiej
morfosyntaktyki);

3 Naleza do nich w szczegdlnosci: Bausch (1979), Busch (1985 i 1995), Gnutzmann (1995), Gnutzmann, Konigs (1995), Gnutzmann, Stark (1982), Grotjahn, Kasper
(1979), Kleineidam (1979 i 1980), Kleineidam, Raupach (1995), Krumm (1979), Mindt (1982 i 1995), Zimmermann (1979) oraz sam Helbig ze swymi kilkoma
wczesniejszymi pracami. Dokfadniejsze dane bibliograficzne — zob. Helbig (1999: 111-112).

4 W niem. oryginale Helbig proponuje czesciowo odmienng terminologie: Lerngrammatik (= Referenzgrmmatik) oraz Lernergrammatik (= didaktische
Grammatik). Rozréznienie pomiedzy Lerngrammatik i Lernergrammatik moze by¢ jednak ze wzgledu na formalne podobienstwo tych ztozen nieco mylace,
a przy okazji tez trudne do przeniesienia na grunt jezyka polskiego.
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¢ silniejsze uwzglednienie proble-
matyki jezykéw trzecich w ksztat-
ceniu nauczycieli jezykow obcych
(przy czym zadanie to GAN reali-
zuje w sposob szczegdlny, ponie-
waz jest ona adresowana gtéwnie
do polskich studentéw germa-
nistyki i anglistyki, a tym samym
do przysztych nauczycieli obydwu
jezykow);

opracowanie odpowiednich mate-
riatéw dydaktycznych (przy czym
GAN jako gramatyka referencyjna
stanowi materiat samoistny, nie-
zalezny od kursu i podrecznika).

Zauwazmy, ze funkcje GAN, badz sze-
rzej: kazdej GREF [L2, L3], wynika-
jace z ostatnich dwéch postulatow,
sg ze sobg w sposdéb dos¢ ewident-
ny zwigzane. Oto bowiem ksztatcenie
nauczycieli obejmuje osoby juz doroste
- te zas, jak zauwaza Hufeisen, ucza sie
inaczej niz dzieci czy mtodsza mtodziez,
czyli: ,bardziej swiadomie, bardziej
kognitywnie i konstruktywistycznie”,
w sposéb aktywny i ,samoodkrywczy”
(Hufeisen, 2000: 25; ttum. ZT). A wtasnie
takiej, samodzielnej i samoodkrywczej
pracy nad jezykiem, wspomagajacej
»Z zewnatrz” kurs, lecz oden niezalez-
nej, stuzy¢ ma gramatyka referencyjna
- w tym wypadku GAN, ale tez i kazda
inna GREF [L2, L3].

Jednym z podstawowych i raczej oczy-
wistych zatozen w badaniach nad
dydaktyka jezykéw trzecich jest to,
ze poszczegdlne jezyki obce przyswa-
jane przez ucznia maja rézny status.
Z reguty pierwszy dla danej osoby jezyk
obcy oznacza sie symbolem L2, dru-
gi — L3, trzeci - L4 itd., natomiast jezyk
ojczysty — symbolem L1. Co ciekawe,
kolejnos¢ L2 - L3 - L4 itd. mozna inter-
pretowac na dwa rézne sposoby: albo
chronologicznie (L2 jako ten jezyk obcy,
ktérego nauke rozpoczelismy najwcze-
$niej), albo wedtug kryterium kompe-
tencji (L2 jako ten jezyk obcy, ktérym
w danym momencie najlepiej wtadamy),
przy czym interpretacja chronologiczna
jest wérod badaczy zdecydowanie bar-
dziej rozpowszechniona. O jej wyzszo-
$ci przekonuje np. Hufeisen (por. 1998:
169-170).

gramatyka lingwistyczna

neutralnie deskryptywna

zorientowana na struktury gtebokie

metoda po czesci dedukcyjna

omawia szczegdtowo procedury
opisu, przedstawia i problematyzuje
alternatywne propozycje rozwigzan
(,gramatyka problemu”)

winna opierac sie na jednolitym
modelu teoretycznym

kryteria oceny:

teoretyczna adekwatnosc
opisu i objasnienia, zdolnos¢
wyjasniajgca metody itd.

gramatyka referencyjna

niezalezna od kursu i progresji

stuzy kognitywnemu ogarnieciu,
usystematyzowaniu oraz
trwatemu zmemoryzowaniu
struktur gramatycznych

prezentuje regularnosci gramatyczne,
abstrahujac od specyficznego dla
danej sytuacji uzycia jezyka

stanowi spéjny, petny i samoistny
opis systemu gramatycznego,
explicite przedstawiajac jego
sktadniki i mechanizmy

gramatyka referencyjna

normatywno-preskryptywna

zorientowana na zjawiska
powierzchni

metoda gtéwnie indukcyjna
(,od przyktadu do reguty”)

nie omawia szczegétowo procedur
opisu, nie przedstawia i nie
problematyzuje alternatywnych
propozycji rozwigzan

(,gramatyka rezultatu”)

nie musi trzymac sie jednego
konkretnego modelu gramatyki

kryteria oceny:
oczywistos¢, prostota
i przystepnos¢ rezultatow

gramatyka dydaktyczna

zalezna od kursu i progresji

stuzy wprowadzeniu,
przekazaniu oraz ugruntowaniu
materiatu jezykowego

wprowadza i utrwala normy
gramatyczne w odniesieniu do
uzycia jezyka w konkretnej sytuacji

jest na ogot (obok tekstéw, ¢wiczen
itp.) tylko jednym ze sktadnikéw
wiekszej catosci (podrecznika); tresci
gramatyczne prezentuje implicite

i w atomistycznym rozdrobnieniu
(,gramatyka incognito”)

5 Watek ten powracat réwniez w jej pdzniejszych publikacjach (m.in. 1998, 2000; por. bibliografia). Tutaj cyt. za Hufeisen (2000: 20-21).
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Jednak niezaleznie od tego, czy sekwen-
cje L2 - L3 zdefiniujemy jako czasowa,
czy tez wskazujaca na stopien zaawan-
sowania, to zachowa ona swoj asyme-
tryczny charakter. W obydwu przypad-
kach L2 jest niejako jezykiem-dawca,
od ktérego wyptywaja tak pozytywne,
jak i negatywne impulsy dla jezyka-bior-
cy L3. Chodzi naturalnie o to, aby wpty-
wy pozytywne (hasto: transfer) swiado-
mie i systematycznie wykorzystywac, zas
wptywy negatywne (hasto: interferencja)
skutecznie neutralizowac.

L2 —> L3

Tak wiec relacja pomiedzy L2 i L3 ma
z zatozenia swoj dominujacy wektor,
jest relacjq kierunkowq. A poniewaz
jezyk niemiecki, obecnie rzadko juz
nauczany jako pierwszy jezyk obcy,
stat sie typowym L3, angielski za$ prze-
ciwnie — niemal wszedzie funkcjonuje
jako standardowy L2, to w odniesie-
niu do tej pary jezykéw bada sie - pod
hastem Deutsch nach Englisch (,nie-
miecki po angielskim”, por. czes¢ 1) -
przede wszystkim wptyw jezyka angiel-
skiego na niemiecki, a nie odwrotnie:

2 s B
angielski niemiecki

W odréznieniu od tej dominujacej rela-
¢ji kierunkowej GAN jest w swojej kon-
strukcji, tresci i sposobie opisu neu-
tralna pod wzgledem kierunku, albo
innymi stowy: dwukierunkowa. Jako
niezalezna od progresji gramatyka
referencyjna (por. wyzej) moze sobie
ona pozwoli¢ na dazenie do mozliwie
symetrycznego przedstawieniaL2iL3,
przy czym L2 i L3 tez nie s3 tu bynaj-
mniej a priori zdefiniowane, poniewaz
obydwa jezyki maja w GAN identyczny
status. Inaczej méwigc: celem GAN jest
umozliwienie dojscia od angielskiego
do niemieckiego oraz od niemieckiego
do angielskiego — w jednakowy spo-
sob i w jednakowym zakresie. Waznym
(cho¢ niekoniecznie niezbednym)
instrumentem utatwiajagcym w petni
réwnorzedne potraktowanie obydwu
jezykéw przedmiotowych jest neu-
tralny metajezyk GAN, w tym wypad-
ku polski.

L2 —> L3
angielski <4—  niemiecki
L2 —> L3
niemiecki ~€¢—— angielski

Z czysto edytorskiego punktu widzenia
jako pierwsze w kolejnosci podawane
sa w GAN informacje i przyktady odno-
szace sie do jezyka angielskiego; w ta-
belach i zestawieniach o orientacji pio-
nowej angielski zajmuje konsekwentnie
lewq ich potowe. Uktad ten nie ma jed-
nak gtebszego uzasadnienia i réwnie
dobrze mogtby by¢ odwrotny, tzn. naj-
pierw jezyk niemiecki, a po nim angiel-
ski. Za ewentualny motyw faktycznie
dokonanego wyboru mozna uzna¢ badz
to wieksza popularno$¢ jezyka angiel-
skiego, badz tez jedynie alfabetyczng
kolejnos¢ nazw angielski, niemiecki w je-
zyku polskim.

Kierunkowa neutralno$¢ GAN jest przede
wszystkim rezultatem jej ogdlnej aspira-
¢ji, by stanowi¢ mozliwie uniwersalny
opis dwéch jezykéw obcych. Kolejnym
argumentem, ktory przemawia za
symetria wzglednie dwukierunkowo-
scig deskrypcji, jest tez sytuacja w sfe-
rze nauki i nauczania jezykéw obcych
we wspodtczesnej Polsce. Oto bowiem
z jednej strony angielski stat sie tutaj —
podobnie jak w wielu innych krajach -
bezkonkurencyjnym L2, co z czysto
teoretycznego punktu widzenia powin-
no owocowac duzg liczba oséb szuka-
jacych dostepu do niemieckiego jako
L3 poprzez poznawany wiasnie lub juz
opanowany angielski. Z drugiej jednak
strony przedstawiciele tej grupy sg gene-
ralnie stabiej zmotywowani do nauki
jakiegokolwiek L3, poniewaz w wiekszo-
sci wypadkow sg w stanie tak w pracy
zawodowej, jak i w kontaktach prywat-
nych obejs¢ sie samym tylko angielskim.
Tymczasem w sytuacji odwrotnej liczba
0s06b znajacych badz witasnie poznaja-
cych niemiecki jako L2 jest wprawdzie
ZNnaczaco nizsza, ale sg one za to o wiele
czesciej zainteresowane podjeciem nauki
angielskiego jako L3. Dotyczy to réwniez
w szczegodlnej mierze absolwentéw i stu-
dentéw germanistyki — grupy w Polsce
nadal dos¢ licznej - dla ktérych znajo-
mosc angielskiego jako drugiego jezyka
obcego (L3) moze oznaczac zwiekszenie

szans na coraz trudniejszym rynku pra-
cy. Tak wiec obie grupy docelowe GAN
powinny sie w przyblizeniu rownowa-
zy¢, a gdyby ktoras z nich miata jednak
okazac sie wieksza, to raczej ta repre-
zentujaca kierunek od niemieckiego jako
L2 do angielskiego jako L3.

4. Gramatyka referencyjna dwéch
jezykdbw obcych a gramatyka
kontrastywna

Do wyjasnienia pozostaje jeszcze pew-
na kwestia terminologiczna zwiazana
z tytutem tomu (GAN - Gramatyka angiel-
ska i niemiecka w opisie réwnolegtym), kto-
ry postuzyt nam jako przyktad realizacji
idei Gger [L2, L3], gramatyki referencyjnej
dwoch jezykow obcych. Kwestia ta doty-
czy okreslenia (gramatyka) kontrastywna,
powszechnie uzywanego w odniesieniu
do prac poréwnujacych gramatyczne
systemy lub podsystemy dwéch réznych
jezykow, a nieobecnego w tytule GAN,
ktory to brak moze sie wydaé niezrozu-
miaty. Tymczasem wspomniany termin
Swiadomie nie zostat przez autora uzy-
ty, i to z dwoch zasadniczych powodow.

Po pierwsze, okreslenia typu analiza
kontrastywna, studium kontrastywne czy
wreszcie gramatyka kontrastywna koja-
rzone sa generalnie z pracami o aspira-
cjach stricte naukowych, podczas gdy
GAN aspiracji takich sobie nie rosci. Jako
gramatyka referencyjna ma raczej stu-
zy¢ - o czym byta tu juz szerzej mowa
- potrzebom dydaktyki i autodydak-
tyki jezykéw obcych. W nazewnictwie
codziennym mozna ja raczej sklasyfiko-
wac jako gramatyke uzytkowq (ang. user’s
grammar, niem. Gebrauchsgrammatik),
wzglednie popularnonaukowg.

Po drugie, wséréd przedstawicieli lingwi-
styki kontrastywnej z pogladem, ze dys-
cyplina ta ma w réwnym stopniu badac
podobienstwa i roznice miedzy jezykami,
nadal jeszcze wcale nierzadko konkuruje
przekonanie, iz gtdwnym przedmiotem
jej zainteresowania winna by¢ jednak
analiza rozbieznosci (czyli wtasnie kon-
trastow), jakie dzielg opisywane jezyki.
W takim ujeciu kluczowe zadanie gram-
atyki kontrastywnej polega na diagnozo-
waniu réznic pomiedzy porownywanymi
systemami — gdy tymczasem celem GAN
jest, przypomnijmy na koniec raz jesz-
cze, mozliwie kompletny, a przy tym tez
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mozliwie symetryczny opis dwdch gra-
matyk. Zgodnie z naczelna ideg badan
nad dydaktyka jezykéw trzecich ma
on postuzy¢ temu, aby znajomos¢ jedne-
go jezyka obcego nie utrudniata za spra-
wa niepozadanych interferencji nauki
drugiego, lecz raczej w odczuwalnym
stopniu ja utatwiata i przyspieszata.
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European Language Label 2011
edycja jubileuszowa
Ruszyta X edycja konkursu European Language Label.
Znak ELL to europejski certyfikat przyznawany za innowacyjne rozwigzania
w dziedzinie nauczania i uczenia sie jezykoéw obcych.
Celem konkursu jest wyselekcjonowanie projektéw, ktére propaguja nauczanie jezykdw w atrakcyjny i nowoczesny sposéb,
wnosza nowe rozwiazania i metody, a takze sa inspiracja dla spotecznosci lokalnej, w ktérej projekt jest realizowany.
W Polsce konkurs ELL prowadzony jest przez Fundacje Rozwoju Systemu Edukacji oraz Ministerstwo Edukacji Narodowe;j.
Laureaci konkursu otrzymuja prestizowe certyfikaty podpisane przez komisarza UE ds. edukacji, kultury, wielojezycznosci
i mtodziezy oraz ministra edukacji narodowej oraz materiaty dydaktyczne.
W konkursie European Language Label certyfikaty przyznawane sa w trzech kategoriach:
1) instytucjonalnej — wnioski moga zgtaszac wszystkie typy publicznych i niepublicznych przedszkoli, szkét, uczelni wyzszych,
instytucji oswiatowych oraz innych placéwek zajmujacych sie ksztatceniem jezykowym dzieci, mtodziezy i dorostych
2) nauczycielskiej — autorskie projekty nauczycieli wszystkich typéw placéwek edukacyjnych
3) indywidualnej — adresowanej do os6b samodzielnie uczacych sie jezykéw obcych
Szczegotowe informacje o konkursie i formularze wnioskow znajduja sie na stronie internetowej
www.ell.org.pl
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Rola tekstdw narracyjnych
we wczesnoszkolnym
nauczaniu jezykdw obcych

Jolanta Gtadysz'

Stosowanie tekstéw narracyjnych we wczesnoszkolnym nauczaniu jezykéw obcych wptywa
korzystnie nie tylko na rozwéj kompetencji jezykowej dzieci, a szczegdlnie na efektywny
rozwaoj sprawnosci receptywnych?, ale posiada réwniez liczne funkcje ogélnopedagogiczne,
ktérych opisowi poswiecony jest niniejszy artykut.

Myslenie narracyjne jako
jedna z form poznania

Wedtug Jerome’a Brunera istniejg dwa
zasadnicze sposoby myslenia, czyli
porzadkowania informacji przez umyst
cztowieka (Krawczyk: 2010). Jednym z nich
jest myslenie paradygmatyczne - tzn.
logiczne czy kategoryczne — umozliwia-
jace np. przyporzadkowywanie rzeczom
ich pojec i tworzenie zwigzkéw pomie-
dzy nimi. Drugim z nich jest myslenie nar-
racyjne, dzieki ktéremu mozemy zrozu-
miec¢ ludzkie dziatanie (Bruner, 1990: 130);
za: Bredella, 2003: 48). Mydlenie narra-
cyjne rozwija sie gtdéwnie w czasie czyta-
nia lub stuchania opowiesci. Mechanizm,
ktéry pozwala nam zrozumieé czy-
jes postepowanie, bazuje na powsta-
jacych w czasie akcji zwigzkach: Cele
i motywy dziatania protagonisty musza
zosta¢ powigzane zaréwno z wydarze-
niami wczesniejszymi, jak i pozniejszy-
mi (Bredella, 2003: 48). Inaczej mdéwiac,
myslenie narracyjne jest porzadkowa-
niem danych w umysle poprzez ukfada-
nie ich w historie - z poczatkiem, rozwi-
nieciem i zakonczeniem. Pozwala ono
zarazem na lepsze przyswajanie napty-
wajacych do nas informacji i ich zapamie-
tywanie (Ciesla, 2009).

Na podobnych przestankach opiera
sie psychologia poznawcza, wedtug kté-
rej nasza wiedza o wydarzeniach zorgani-
zowana jest w formie zhierarchizowanych
schematéw epizodycznych (Kirsch, 1992:
74 i nast.). Zdaniem Bleyhla (2002: 12) sche-
maty umozliwiaja szybkie tworzenie inter-
pretacji w trakcie postrzegania przedmio-
toéw, sytuacji czy wydarzen, co oznacza,
ze pomagaja one w rozumieniu tekstu
stuchanego lub pisanego, a takze danej
sytuagji.

Odzwierciedlenie sposobu
pracy umystu dziecka
w historyjkach i bajkach

Zdaniem lluka (2002: 106) narracja w baj-
kach odpowiada sposobom pracy umystu
dziecka. Betz (1986: 166) cytuje w swoim
artykule stowa Bruna Bettelheima, amery-
kanskiego psychoanalityka, ktéry uwaza,
ze ,jezyk obrazow jest jedynym jezykiem,
ktory dziecko rozumie, zanim osiagnie doj-
rzatos¢ intelektualng”. Za pomocg jezyka
bajek prezentuje sie dzieciom duza ilos¢
obrazdw, ktdre dostarczaja im trzymajacych
je w napieciu przezy¢. Jako przyktad moze
postuzy¢ bajka o wilku i siedmiu kozZlatkach,
w ktorej jednym z prezentowanych obrazéw

sg drzwi. Pierwsza cze$¢ bajki, w ktdrej
wilk kilka razy puka do drzwi i chce wejs¢
do $rodka, jest nacechowana emocjonalnie.
Poprzez wywotane emocje drzwi zyskuja
inne znaczenie: Z rzeczy staja sie obrazem
(Betz, 1986: 167-168).

Nalezy pamieta¢, ze procesy mental-
ne mtodszych dzieci opieraja sie gtéwnie
na historiach i epizodach (Kirsch, 1992: 74).
W wieku dzieciecym dominuje myslenie
narracyjne, ktére tworzy baze dla p6zniej-
szego rozwoju myslenia abstrakcyjnego
(Leopold-Mudrack, 1998: 120).

Rozwdj dzieciecej fantazji,
wyobrazni i emocjonalnosci

Tresci bajek, historyjek itp. pobudzajg dzie-
cieca fantazje, poniewaz zawierajg wiele
tzw. ,otwartych miejsc”, ktére dzieci wypet-
niajg zgodnie ze swoimi doswiadczeniami
i wyobraznia (Karbe, 2001: 54).

Lektura tekstu narracyjnego moze wywoty-
wac nastepujace emocje: napiecie, oczeki-
wanie, rados¢, rozczarowanie, ulge. Z emo-
cjami tymi dziecko nie spotyka sie podczas
czytania lub stuchania tekstu podreczni-
kowego, ktérego celem jest przekazanie

1 Dr Jolanta Gtadysz jest adiunktem w Instytucie Filologii Germanskiej Uniwersytetu Slaskiego.

2 Wplyw stosowania tekstéw narracyjnych na rozwoéj sprawnosci receptywnych zostat opisany w artykule Wyksztatcenie umiejetnosci rozumienia i rozwéj
kompetencji narracyjnej we wczesnoszkolnym nauczaniu jezykéw obcych dzieki zastosowaniu tekstéw narracyjnych, zamieszczonym w nr 1/2009 JOwS. Dowody
empiryczne na pozytywny wptyw stosowania tekstow narracyjnych na rozwéj sprawnosci receptywnych u dzieci mozna znalez¢ w artykule: Gladysz J. (2009).
Pomiar efektywnosci podejscia narracyjnego we wczesnoszkolnym nauczaniu jezykéw obcych, ,Orbis Linguarum’, 34, Wroctaw: Oficyna Wydawnicza ATUT, s.

389-414.
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zaplanowanej porcji gramatyki lub lek-
syki (lluk, 2002: 106). Tresci tekstow narra-
cyjnych maja wptyw na stan emocjonalny
dzieci, poniewaz trzymaja je w napieciu.
Oczekiwanie: ,Co wydarzy sie pozniej?” jest
spontaniczng reakcjg dzieci, ktérag mozna
zaobserwowac w czasie opowiadania im
bajek czy historyjek (Helmling, Wackwitz,
1986: 14-15).

Tredci tekstdw narracyjnych nie sg pozba-
wione efektow empatycznych. Dzieci prze-
zywaja losy poszczegolnych postaci, tzn.
potrafig wczuc sie w ich potozenie i utozsa-
miac sie z nimi. Zdaniem Leopold-Mudrack
(1998: 57) emocje odgrywajg waznga role
W procesie uczenia sie, poniewaz stowa opi-
sujace rzeczy, do ktérych mamy stosunek
emocjonalny, s lepiej zapamietywane niz
stowa opisujace pojecia abstrakcyjne.

Funkcja wychowawcza

Historyjki, opowiadania itp. pozwalajg dzie-
ciom zrozumie¢ zdobyte przez nie wczedniej
doswiadczenia (Kirsch, 1992: 74). Poprzez
opowiadanie dzieciom bajek przekazuje
sie im liczne prawdy zyciowe. W bajkach
zawarty jest czesto obraz sprawiedliwe-
go $wiata, w ktérym dobro zostaje nagro-
dzone, a zto ukarane (Helmling, Wackwitz,
1986: 117-118). W bajkach przedstawia sie
$wiat takze jako miejsce skomplikowane,
w ktérym dziejg sie rzeczy czesto niespra-
wiedliwe i nieusprawiedliwione. Dzieciom
ukazuje sie réwniez, ze ludzie napotykaja
w zyciu rézne przeszkody, ktérych poko-
nanie wydaje sie poczatkowo niemozliwe.
Jedli jednak cztowiek sie nie poddaje, moze
je przezwyciezy¢ (Brett, 2005: 13-14). W ten
sposob dzieci otrzymujg wazne wskazowki,
ktére moga wykorzysta¢ we wiasnym zyciu
(Leopold-Mudrack, 1998: 118). Klasen (2006)
stwierdza stusznie, ze bajki pomimo uptywu
dziesiecioleci, a nawet stuleci, nic nie stracity
na swej aktualnosci.

Dziatanie terapeutyczne
Biblioterapia to wykorzystanie literatury

do celéw terapeutycznych. Na terapeu-
tyczne wihasciwosci bajek czy opowiadan

zwrocit uwage juz w latach 60. ubiegtego
stulecia psychoanalityk Bruno Bettelheim
(Zarembina, 2005: 70). W przypadku biblio-
terapii nie opowiada sie dziecku dowolnej
bajki, lecz historyjke bezposrednio zwigzana
z problemem, z ktérym boryka sie dziecko.
W opowiadaniach terapeutycznych mozna
sie spotkac z takimi tematami jak: rozwéd
rodzicow, strach przed ciemnoscig, wstyd,
pobyt w szpitalu itp. Tematyke taka moz-
na znalez¢ na przyktad w dwutomowej
ksigzce Doris Brett, Bajki, ktdre leczg (2005).
Prawdopodobienstwo, ze opowiadanie
moze pomoc dziecku w przezwyciezeniu
jego probleméw emocjonalnych, jest tym
wieksze, im bardziej miejsce akcji i zdarze-
nia przedstawione w historii sa zblizone
do jego prawdziwej sytuacji zyciowej (Brett,
2005: 12). Dziatania opowiadan terapeutycz-
nych nalezy sie dopatrywac m.in. w tym,
ze dziecko jest konfrontowane z proble-
mem w bezpieczny sposdb, poniewaz nie
musi rozmawiac o nim bezposrednio (Brett,
2005: 14 i nast.). Ponadto dziecko uswiada-
mia sobie, ze takze inni maja podobne pro-
blemy (Brett, 2005: 17),a ono samo — podob-
nie jak inne dzieci - potrafi je pokona¢: ,Jesli
to sie udato komus podobnemu do mnie,
by¢ moze ja tez to potrafie” (Brett, 2005: 24).

Pozytywne dziatanie biblioterapii zosta-
to potwierdzone w badaniach przeprowa-
dzonych w szpitalu z udziatem 50 hospita-
lizowanych dzieci, ktére zostaty podzielone
na dwie grupy. Pierwszej grupie czytano
opowiadania niezwigzane z ich sytuacja,
drugiej zas - bajki terapeutyczne o poby-
cie w szpitalu. Badania wykazaty, ze ,dzieci
z drugiej grupy lepiej radzity sobie z poby-
tem w szpitalu [..], a ich poziom leku znacz-
nie sie obnizyt” (Zarembina, 2005: 71).

Funkcja motywacyjna

Teksty narracyjne posiadajg duzy potencjat
motywacyjny. Swiadcza o tym reakcje dzie-
ci, ktérym na lekgcji jezyka obcego opowia-
da sie lub czyta historyki, bajki itp. W roku
szkolnym 1995/96 dzieci jednej z pry-
watnych szkoét ,Mont-Olivet” w Lozannie,
w Szwajcarii, pracowaty z podreczni-
kiem ,Aurelia”, ktérego tematyka skupia
sie na historyjce o kruku i pieciorgu dzieci
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zBerlina (Leopold-Mudrack, 1998: 165-166).
Obserwacji poddano zachowania dzieci
w trakcie pracy z historyjka, w czasie powto-
rzen oraz przy rozwigzywaniu zadan z ksiaz-
ki ¢wiczen. Z obserwacji Leopold-Mudrack
wynika, ze dzieci w ciggu catego roku szkol-
nego wykazywaty duze zainteresowanie
prezentowana w podreczniku historyjka
oraz zaangazowanie we wszystkie zadania
zwigzane z tekstem historyjki. Dzieci bardzo
chetnie opowiadaty historyjke lub antycy-
powaty jej dalszy przebieg. Wykazywaty
sie przy tym gotowoscia do podjecia wysit-
ku oraz wytrwatoscia. Wypowiedzi dzieci,
mimo ze nie zawsze poprawne jezykowo,
odznaczaty sie spontanicznoscia. Natomiast
w czasie pracy z ksiazka ¢wiczen szybko spa-
dato zainteresowanie nauka oraz obnizat sie
poziom koncentradgji.

Wyniki ankiety przeprowadzonej prze-
ze mnie w jednej z klas szkoty podstawowej
potwierdzaja duze zainteresowanie dzieci
tekstami narracyjnymis. Uczniéw zapytano
m.in. o to, jaka forma zaje¢ podobata im sie
najbardziej:

* zajecia z podrecznikiem,

* zajecia, na ktérych opowiadane sa histo-
ryjki i bajki,

* obydwie formy zajec.

Sposrdd 23 dzieci objetych ankieta 16 opo-
wiedziato sie za opowiadaniem tekstéw
narracyjnych, 5 za obydwiema formami
zaje¢, a jednie 2 za praca z podrecznikiem.
Zamitowanie do stuchania historyjek dzie-
ci argumentowaty nastepujaco:

Chciatam wiedzie¢, jak sie skoriczy. / Bytem
ciekawy, jak sie skoriczy. (3 x)*

Podobata mi sie zagadka. / Bo byta fajna
zagadka, ktérq pdzniej zadatem mamie.
2x)

Powyzsze wypowiedzi dzieci $wiadcza
o tym, ze lubig one stucha¢ historyjek, kto-
re zawieraja zagadki, gdyz same prébuja
je rozwigzac.

Historyjki byty Smieszne. (3 x)

Bo byty ciekawe przygody i fajne postacie.
2x)

Najbardziej podobata mi sie ,Ztotowtosa”,
bo umiatam jq na pamiec. (1 x)

W ankiecie dzieci oceniaty rowniez réz-
ne formy aktywnosci poprzedzajace

3 W ankiecie wziety udziat dzieci jednej z trzecich klas Szkoty Podstawowej nr 1 w Ledzinach. Ewaluacji poddano zajecia z jezyka niemieckiego, na ktérych
w latach szkolnych 2003/2004 i 2004/2005 konsekwentnie wykorzystywano teksty narracyjne. Badania zostaty szczegétowo opisane w artykule: Gtadysz J.
(2009), Pomiar efektywnosci podejscia narracyjnego we wczesnoszkolnym nauczaniu jezykéw obcych,,Orbis Linguarum” 34, Wroctaw: Oficyna Wydawnicza ATUT,

s.389-414.

4 W nawiasach podano liczbe osob, ktére udzielity danej odpowiedzi.
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stuchanie historyjek, towarzyszace mu
i utrwalajagce poznane opowiadania.
Najlepiej zostaty ocenione nastepujace for-
my aktywnosci:
* przyporzadkowywanie karteczek ze sto-
wami do obrazkéw (21 x - interesujqce)

Tak lepiej zapamietuje stéwka. / Lepiej
pamietam stéwko z obrazkiem niz bez obraz-
ka. 9 x)

Bo lubie czytac po niemiecku i kojarzy¢ stowa
zobrazkami. (1 x)

¢ stuchanie historyjki (21 x - interesujqce)

Lubie stuchac historyjek. / Lubie, jak pani nam
opowiada. (14 x)

Jest to bardzo interesujqce. Gdyby byta taka
odpowiedz, to bym to zaznaczyta. (1 x)

Tylko jedno dziecko uznato stuchanie histo-
ryjek za nieinteresujace, argumentujac
to w nastepujacy sposob:

Nie lubie stucha¢ opowiadan, bo wole
to przeczytac. (1 x)

By¢ moze odpowiedz ta zostata udzielona
przez uczennice, ktdéra brafa udziat w kon-
kursach czytelniczych, poniewaz czytanie
ksigzek byto jej pasja.

Mechaniczne powtarzanie stéw, zwrotéw
czy zdan zostato ocenione przez dzieci jako
niezbyt interesujace (13 x), w przeciwien-
stwie do powtarzania za nauczycielem
na rozne sposoby: coraz gtosniej, coraz
ciszej, glosem szczesliwym, smutnym itp.
(por. lluk, 2002: 52).

Takie powtarzanie za nauczycielem jest bar-
dzo Smieszne. / Bo to byto Smieszne. (10 x).

Na uwage zastuguja réwniez wypowiedzi
dzieci dotyczace wigczania ich w proces nar-
racji w miejscu wystepowania stale pojawia-
jacych sie w opowiadaniu zwrotéw czy zdan:

Cieszytam sie, ze umiatam cos powiedzie¢
po niemiecku. (1 x)

Lubie czyta¢ w jezyku niemieckim. / Lubie
czytac po niemiecku. (2 x)

Ciesze sie, ze umiem cos z jezyka niemiec-
kiego. (3 x)

Bo cieszytam sie, ze umiem czyta¢ po nie-
miecku. / Cieszytam sie, ze umiatam czytac.
2x)

Udzielone przez dzieci odpowiedzi sg dowo-
dem na to, ze postepy w nauce jezyka przy-
noszg im wielkg satysfakcje.

Pozytywny wptyw na rozwoj
intelektualny dziecka

Opowiadanie i stuchanie bajek, historyjek
itp. ma pozytywny wptyw na rozwdj inte-
lektualny dzieci i na odnoszone przez nie
sukcesy w pozniejszej edukacji szkolnej
(lluk, 2002: 105). Badania dowodzg, ze dzieci
wykazuja sie tym wieksza fantazja w czasie
stuchania, a potem opowiadania i pisania,
im wiecej historyjek opowiada lub czyta sie
im w ich jezyku ojczystym (Piepho, 2000: 43).
Taki sam skutek mozna osiaggna¢ w jezyku
obcym, pod warunkiem, ze bajki, historyj-
ki itp. beda opowiadane wystarczajaco cze-
sto i bedzie to przez dzieci lubiane (Piepho,
2000: 43).

Badania dowodzg, ze 6-letnie dzieci, kto-
rym opowiada sie codziennie cztery histo-
ryjki lub wiecej, osiggaja poziom mentalny
dzieci 8/9-letnich. 9-latkowie moga wiec
doréwnac 12-latkom w ich rozwoju men-
talnym (Wingate, 1999: 23). Inne badania
wykazaty, ze dzieci, ktérym czesto czytano,
najlepiej radza sobie w szkole i maja naj-
mniejsze problemy z nauka czytania i pisa-
nia (Wells, 1979 za: Bleyhl, 2000: 15). Takie
same do$wiadczenia poczyniono w ramach
przyswajania jezyka drugiego przez dzieci
i dorostych w warunkach naturalnych.

Mozliwo$é multisensorycznej
prezentacji treéci ksztatcqcych

Stosujac teksty narracyjne we wczesnosz-
kolnym nauczaniu jezykéw obcych, dajemy
dzieciom mozliwos¢ multisensorycznego
przetwarzania i zapamietywania informa-
¢ji. Wykonujac konkretne czynnosci albo
wykorzystujac réznego rodzaju realia lub
obrazki, utatwiamy im zarazem zrozumie-
nie tresci przekazywanego tekstu. Gtéwnie
poprzez wykorzystanie elementéw rucho-
wych aktywizuje sie w wiekszym stopniu
prawg potkule mézgu, co przyczynia sie
do lepszego zapamietania przekazywa-
nych informadji (Iluk, 2002: 44). Efektywnosci

multisensorycznej prezentacji tresci ksztat-
cacych nalezy sie dopatrywa¢ w tym,
ze wielokanatowy przekaz informacji sprzy-
ja wszystkim typom uczniéw, a szczegdl-
nie tym, ktérzy potrafig przyswajac infor-
macje jedynie za pomocg jednego zmystu
(GerngroB, Puchta, 2000: 269 i nast.). Poza
tym multisensoryczna prezentacja tresci
ksztatcacych moze by¢ pomocna tym dzie-
ciom, ktore cierpig na dysfunkcje jakiego$
kanatu percepcyjnego (lluk, 2002: 45).

Zdaniem Grof3a (2002: 12) prezentacja
tekstu narracyjnego nie powinna by¢ jed-
nak zdominowana poprzez uzycie réznego
rodzaju mediéw, poniewaz skupianie uwagi
na tekscie stuchanym ma znaczenie pierw-
szorzedne. Piepho (2000: 47) opowiada
sie nawet za prezentacja obrazkéw dopie-
ro po zakonczeniu opowiadania tekstu,
na przyktad w celu rekonstrukgji opowiada-
nia. Nalezy pamieta¢, ze obrazki utatwiaja
zrozumienie tresci tekstu, jesli nie s uzywa-
ne w nadmiarze, a ich tres¢ koreluje z prze-
kazem werbalnym (lluk, 2002: 46).

Metoda Total Physical Response® $wiet-
nie nadaje sie do multisensorycznego
przekazu informacji. Znaczenie ponizszej
historyjki mozna znakomicie przedstawic,
uzywajac mimiki, gestéw i ruchu catego cia-
ta (GerngroB3, 2004: 4 i nast.):

Eddie’s week

On Monday Eddie goes to school by bus.

O Tuesday he goes to school by underground.
On Wednesday he walks to school.

On Thursday he goes by car with his mum.
On Friday he goes by bike.

On Saturday he doesn’t go to school.

He walks his dog.

5 Total Physical Response = metoda reagowania catym ciatem.
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Nnauczanie

WCZESNOSzkolne

Nauczanie interkulturowe

N
o
|

Teksty narracyjne moga rozwija¢ kompeten- 1. Dzieci w Afryce sa...

cje interkulturowg dzieci, poniewaz informu-

jaje okulturze iformach zycia ludzi w innych ]

krajach. W realizacji celéw interkulturowych

we wczesnoszkolnym nauczaniu jezykow ] ,—.

obcych nalezy wykorzystac fakt, ze dzieci bardzo troche ani jedno, ani drugie troche  bardzo

posiadaja neutralny stosunek wobec obcych GLUPIE MADRE

kultur i jezykow, poniewaz system wartosci 2. Dzieci w Afryce zyja....

dziecka nie jest jeszcze ustalony (Leopold-

Mudrack, 1998: 41).

Poréwnywanie bajek z réznych krajow euro- I .

pejskich moze sie przyczyni¢ do pokonania = . .I—h =
. " . bardzo troche ani jedno, ani drugie troche bardzo

problemu integracji uczniéw réznych naro- INACZEJ TAK JAK JA

dowosci (Stamer, 1986: 141). Doszukiwanie

sie podobienstw i roznic, np. we francuskiej,

niemieckiej czy tureckiej wersji Kopciuszka

wptywa pozytywnie na postawe ucznidw,

o czym $wiadczg ich wypowiedzi (Stamer,

1986: 146):

ON O
|

ONROOSON
HEEEEN

3. Dzieci w Afryce wygladaja...

aaaa

ONPDOSNHAD D
HEERENEN

—

bardzo troche anijedno, ani drugie troche bardzo
INACZEJ TAK SAMO

—L 4. Ludzie w Afryce zyja w ....

iektd ikt ikt
Kazdy moze by¢ naszym przyjacielem. Wszysé: K AM erec Horzy " o DOM /Y\VCS ayscy

5. Duze miasta w Afryce s3....

‘Ml ..

bardzo troche ani jedno, ani drugie troche bardzo

GLOSNE CICHE
6. Duze miasta w Afryce sa.... miasta w Niemczech

-

bardzo troche ani jedno, ani drugie troche bardzo

INNE NIZ TAKIE SAME JAK

Bajka ta pokazuje nam, ze we wszystkich kra-
jach sq ludzie dobrzy i ZIi.

Wszyscy ludzie majq takq samq wartos¢,
nawet jesli ktos wyglqda inaczej niz my albo
wyznaje innq religie.

ONRO®S O

-
o
|

Niedobrze smiac sie z osoby, ktdra jest inna.

To wiasnie obcos¢ jest interesujqca.

ON O @
|

Teksty narracyjne moga rowniez stuzyc¢ oba-
laniu stereotypow, co potwierdzajg obser-
wacje piecioklasistow w jednej ze szkét pod-
stawowych w Berlinie, ktérym opowiadano
przygody afrykanskiego chtopca o imie-
niu Ashraf, mieszkajacego w Kapsztadzie
na podstawie ksigzki Ashraf of Africa®
(Dornbusch, 1999: 250-252). W celu stwier-
dzenia, w jakim stopniu opowiadanie historii
o zyciu afrykanskiego chtopca moze przy-
czyni¢ sie do przetamania stereotypowych
wyobrazen o Afryce i afrykanskich dzieciach,
przed opowiedzeniem dzieciom historyjki
i po nim przeprowadzono wsréd stuchaczy
tzw. attitude test. Skojarzenia dzieci z Afryka

czy zyciem afrykanskich dzieci okazaty sie —L J —-

- zgodnie z przypuszczeniem autorki pro- = =

jektu — negatywne. Dzieci kojarzyty Afryke bardzo BRtrL(J)CDh‘l?\I - ani jedno, ani drugie trochéZYSTEbardzo
z upatem, niedoborem wody, biedg oraz
brakiem luksusowych produktéw. Wyniki [] pretest [ postest
testu wyraznie pokazuja, ze wyobraze-
nia niemieckich dzieci o Afryce i zyciu

S

ONPROOSNHROD

7. Duze miasta w Afryce s3....

ONPO®OS O

Zrédto: Dornbush, 1999: 250

6 W Anglii ksigzka ta ukazata sie pod tytutem Somewhere in Africa.
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nauczanie

WCZEeSN0SzkoIne

afrykanskich dzieci ulegty znacznej zmia-
nie. Wyniki testu zostaty zebrane w formie
diagraméw (Dornbusch, 1999: 255)

Podsumowanie

Wymienione powyzej walory edukacyjne
tkwigce w tekstach narracyjnych, wynika-
ja z faktu, ze procesy mentalne mtodszych
dzieci zdominowane s3 przez myslenie nar-
racyjne, tzn. opieraja sie na historiach i epi-
zodach, zanim nauczg sie myslenia abstrak-
cyjnego (Kirsch, 1992, 74). W zwiazku z tym
stosowanie tekstéw narracyjnych powinno
sie znalez¢ w centrum procesu dydaktycz-
nego wczesnoszkolnego nauczania jezy-
kéw obcych, ktére organizowane jest nie-
stety czesto w oparciu wytacznie o kryteria
lingwistyczne i pragmatyczne. Oznacza to,
ze 0sig przewodnia jest w nim zardw-
no progresja leksykalna, jak i gramatycz-
na. Nauczanie takie czesto nie jest zgodne
z zainteresowaniami dzieci i ich natural-
nymi predyspozycjami intelektualnymi.
Mozna sie o tym przekona¢, poréwnujac
zachowania dzieci w czasie pracy z tekstem
narracyjnym oraz podczas stuchania lub
czytania tekstu podrecznikowego. Jak poka-
zuje praktyka, lektura tekstu narracyjnego
wyzwala u dzieci o wiele wiecej emogji niz
praca z tekstem podrecznikowym. Nalezy
wiec pamietac o fakcie, ze lingwistyczne
i pragmatyczne cele wczesnoszkolnego
nauczania jezykéw obcych powinny zostac
uzupetnione o wyksztatcenie umiejetnosci
narracyjnych.
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Internet oferuje szereg bezptatnych
stron, ktére mozna wykorzysta¢ do
przeprowadzenia ciekawej lekcji jezy-
ka obcego.

Strona internetowa:

http: //www.michellehenry.fr/litt5.htm

Strona ta zawiera Stories for kids,
ponadto oferuje przeglad praktycz-
nie wszystkich powszechnie zna-
nych bajek i opowiadan dla dzieci.
| to zaréwno w postaci tekstu, jak tez
w wersji multimedialnej. Strona pro-
ponuje tez materiaty dydaktyczne dla
nauczycieli.
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Strategiczne podejscie
do rozumienia wypowiedzi
ustnych w jezyku obcym

Radostaw Kucharczyk'

Moze sie wydawac, ze rozumienie wypo-
wiedzi ustnych w jezyku obcym stanowi
jedna z najtrudniejszych sprawnosci, ja-
kie uczert musi opanowac w trakcie nauki.
Jest to poniekad uzasadnione, poniewaz
tekst stuchany jest zjawiskiem ulotnym:
nie mozna wroci¢ do fragmentdw, ktoére
s dla ucznidw niezrozumiate (jak to ma
miejsce w przypadku tekstu czytanego),
poniewaz osoba, ktéra méwi, kontynuuje
swoja wypowiedz (Ratuszniak i Sobczak
2008:129). Niemniej jednak rozumienie
wypowiedzi ustnych w jezyku docelo-
wym nie musi by¢ az tak trudne, jak zwy-
kto sie mawia¢. Wystarczy tylko podejs¢
do problemu w sposéb strategiczny,
czyli podsunac¢ uczniowi kilka sposobéw
na ,oswojenie” obcojezycznego tekstu.

Kazdy z nas stara sie stucha¢ uwaznie
i ze zrozumieniem, gdy ma ku temu od-
powiedni powod. (Komorowska, 2005:
175-176). Ma to miejsce np. na dworcu,
gdy uwaznie stuchamy komunikatu, aby
wiedzie¢, kiedy i z ktérego peronu od-
chodzi nasz pocigg. Ponadto, efektyw-
nos¢ naszego stuchania zwieksza sie, gdy
mamy do wykonania okreslone zadanie,
np. stuchamy uwaznie prognozy pogo-
dy, aby wraz ze znajomymi zadecydowac,
czy nastepnego dnia péjdziemy na plaze.
Jest rowniez oczywiste, ze rzadko kie-
dy stuchamy doktadnie catego tekstu.
Zazwyczaj tekst jest dtugi, a nas intere-
sujg tylko pewne informacje. Staramy
sie je wiec wyselekcjonowac z catosci,
przy czym nasza prace utatwia osadze-
nie tekstu w konkretnym kontekscie
komunikacyjnym.

Oto kilka rad, jak przygotowac uczniéw
do stuchania tekstéw w jezyku obcym:

1. Przede wszystkim nalezy przygoto-
wac ucznia do stuchania. Zasygna-
lizowatem juz, ze okreslenie kon-
tekstu tekstu jest istotne dla jego
zrozumienia. Dlatego pierwsze
stuchanie powinno by¢ global-
ne i stuzy¢ okresleniu rodzaju tek-
stu, ktérego uczniowie stuchaja.
Nalezatoby wiec zacheci¢ uczniow
do udzielenia odpowiedzi na naste-
pujace pytania:

e jakiego rodzaju tekstu stuchacie?
- czy jest to opowiadanie, dialog nie-
formalny, audycja radiowa, wywiad,
etc.?

e kto méwi? - dziennikarz, sportowiec,
przyjaciele, nauczyciel, uczen, etc.?

o kiedy ma miejsce rozmowa? - rano,
wieczorem, zimg, jesienig, etc.?

e gdzie odbywa sie dialog? - w szkole,
w biurze, na ulicy, etc.?

¢ dlaczego dane osoby rozmawiajg?
- czy chca porozmawiac o codzien-
nych sprawach, czy chca uzyskaé
jakies informacje (jesli tak, to jakie?),
czy chca cos opowiedzie¢, czy chcg
cos ustali¢, czy chcg wspdlnie podja¢
jakas decyzje, etc.?

Nalezy koniecznie zwréci¢ uwage ucznia
na wszystkie, z pozoru drobne sygnaty,

sfratfegie uczenia sie

ktdre towarzysza nagraniu. Pomoga one
znalez¢ odpowiedz na wiekszos¢ z wyzej
wymienionych pytan. Np. hatas uliczny
czy odgtos odjezdzajacych pociagdéw po-
zwolg okresli¢ miejsce nagrania, a uzywa-
ne formy adresatywne pozwolg okresli¢
relacje miedzy interlokutorami.

2. Gdy jestjuz okreslone, o czym méwi
tekst, wskazane bytoby przypo-
mniec stowa, ktére dotycza tematy-
ki stuchanego tekstu. Mozna to zro-
bi¢ w rézny sposéb. Poczawszy
od opisu obrazka, tematycznie
zwigzanego z tekstem, poprzez
wybor stéw nalezacych do danego
pola semantycznego sposréd wiek-
szej liczby wyrazéw, a skonczywszy
na tradycyjnej mapie mysli. Wazne
jest jednak, aby stowa pojawity sie
w formie graficznej i ustnej, ponie-
waz kazdy z ucznidéw reprezentuje
inny zakres poznawczy.

Podobnie rzecz sie ma z konstrukcjami
gramatycznymi. Wiadomo, ze w nagra-
niu dotyczacym prognozy pogody bedzie
wystepowat czas przyszty, a rozmowie
przyjaciét na temat minionych wakacji
nie zabraknie czaséw przesztych. Dobrze
jest wiec odswiezy¢ uczniom te zagad-
nienia przed przystapieniem do ko-
lejnego stuchania. Forma najbardziej
wskazang sg ¢wiczenia o charakterze
ludycznym, np. do powtdrzenia mowy
zaleznej mozna zaproponowac uczniom
zabawe w gtuchy telefon, a do przypo-
mnienia czasu przysztego zapropono-
wac krotkie dialogi, gdzie uczniowie

1 Autor jest nauczycielem jezyka francuskiego w XXI Liccum Ogdlnoksztatcacym im. Hugona Kolfgtaja w Warszawie, prowadzi zajecia z metodyki nauczania
jezyka francuskiego i praktycznej nauki jezyka francuskiego w Instytucie Romanistyki Uniwersytetu Warszawskiego.
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sfrafegie uczenia sie

wzajemnie przepowiadajg sobie przy-
sztos¢. Oczywiscie ¢wiczenia powinny
by¢ poprzedzone krétkim komentarzem
teoretycznym przypominajacym regute.

Nalezy jednak pamieta¢, ze przypomnie-
nie stownictwa lub konstrukgji jezyko-
wych nie powinno zaja¢ wiecej niz kilka
minut, wszak celem lekgji jest rozwijanie
umiejetnosci stuchania ze zrozumieniem,
a nie utrwalanie leksyki czy gramatyki.

3. Po stuchaniu globalnym nastepu-
je stuchanie bardziej szczegéto-
we. W tej fazie lekcji wymaga sie
od uczniéw udzielenia odpowiedzi
na kilka pytan dotyczacych tekstu.
Nalezy zwréci¢ uwage na przeczyta-
nie pytan ze zrozumieniem. Uwazne
przeczytanie nie tylko pomoze
uczniom skupi¢ uwage na informa-
cjach, ktére beda musieli znalez¢,
ale réwniez przyblizy im kontekst
tekstu. Warto sie wiec upewnic, czy
uczniowie dobrze zrozumieli pyta-
nia, a takze, czy pytania wpisuja sie
w kontekst sytuacyjny, ktéry ucznio-
wie mieli odkry¢ w czasie pierwsze-
go stuchania. Zazwyczaj pytania
maja forme pytan zamknietych, przy
czym czesto stosowane sg pytania
wielokrotnego wyboru lub w formie
- PRAWDA/FALSZ. Warto wiec pod-
powiedzie¢ uczniom pewng techni-
ke, ktora utatwi im stuchanie. W przy-
padku pytan wielokrotnego wybo-
ru dobrze jest je zamieni¢ na pyta-
nia otwarte, a w zadaniach typu
PRAWDA/FALSZ na pytania zamknie-
te (rozpoczynajace sie od partyku-
ty pytajacej czy?). Tak przygotowani,
majac okreslone pytania ,w gtowie”,
uczniowie moga przystapi¢ do stu-
chania selektywnego. Pozwole sobie
postuzy¢ sie arkuszem maturalnym
z jezyka francuskiego na poziomie
rozszerzonym z maja 2008, aby zilu-
strowac wyzej wymieniong strategie
w praktyce.

Pytania
wielokrothego wyboru

La surdité chez Jean-Paul a été

a. diminuée grace a la musique
b. diagnostiquée a l'age de 5 ans

16

C. traitée par différentes méthodes
réponse correcte
d. découverte par les parents

Question a se poser lors de 'écoute :
Qu'est-ce qui s’est passé avec la surdité
de Jean-Paul ?

Réponse: Elle a été traitée par différentes
méthodes (donc la réponse C a cocher)

Pytania typu
PRAWDA/FALSZ

VRAI

FAUX

Selon Monique,
les dirigeants
ne veulent

pas s'engager
réellement dans
les problemes
des banlieues.

Question a se poser lors de I'écoute :
Est-ce que, selon Monique, les
dirigeants veulent s'engager
réellement dans les problemes des
banlieues ?

Réponse : Non, seulement Monique,
les dirigeants ne veulent pas s'engager
réellement dans les probléemes des ban-
lieues. (donc, la réponse FAUX a cocher).

1. Ponadto mozna réwniez zasu-
gerowac¢ uczniom podkreslanie
kluczowych stéw w poleceniach,
co na pewno utatwi im znalezienie
dobrej odpowiedzi.

2. Przygotowujac uczniow do stu-
chania ze zrozumieniem, wskaza-
nie jest podkreslenie, ze nie beda
rozumiec wszystkich stéw, ktore sie
w tekscie pojawia. Trzeba im uswia-
domi¢, ze jest to zjawisko naturalne,
a ponadto zrozumienie wszystkich
stéw nie jest konieczne, aby odpo-
wiedzie¢ na pytania. Mozna réw-
niez podpowiedziec¢ techniki ,zga-
dywania” znaczenia stowa, ktérego
nie rozumiejg, a ktére wydaje sie im
kluczowe. Po pierwsze, uczniowie
powinni bardzo uwaznie wstucha¢
sie w stowa, ktére otaczajg ,stowo

- zagadke” bardzo czesto tzw.
kontekst okotowyrazowy, pozwa-
la odkry¢ znaczenie stowa, ktérego
nie rozumieja. Po drugie, uczniowie
powinni zastanowic sie, czy niero-
zumiane stowo nie przypomina im
stowa, ktdére znaja w innym jezyku
(obcym lub ojczystym). Niemniej
jednak nalezy przestrzec uczniéw
przed tzw. fatszywymi przyjaciétmi,
czyli stowami, ktore brzmia podob-
nie w réznych jezykach, ale znacza
zupetnie co innego, np. angielskie
wyrazenie public school nie ozna-
cza, jak by sie nam wydawato,
szkoty panstwowej, lecz jest syno-
nimem szkoty prywatnej; podobnie
hiszpanski czasownik batir bedzie
przettumaczony na jezyk francuski
jako battre, a nie jako batir. Co zro-
bi¢, aby nie wpas¢ w putapke ,fat-
szywych przyjaciot”? Uczniowie
powinni doktadnie wstuchac sie
w kontekst, w ktérym pojawia sie
dane stowo, a nastepnie wyelimino-
wac znaczenia niepasujace.

3. | wreszcie, nalezy pamietac o tym,
ze udzielajac odpowiedzi na pyta-
nia, uczniowie musza sie $cisle trzy-
mac stuchanego tekstu. Nawet jesli
jakas odpowiedz wydaje sie by¢
oczywista, nalezy uwaznie postu-
chaé nagrania, aby sie upewni¢, czy
tak na pewno jest.

Wedtug obiegowej opinii uczacych sie,
rozumienie ze stuchu jest najtrudniejsza
sprawnoscia w procesie przyswajania
jezykéw obcych. Jednak systematyczny
trening strategiczny pozwoli uczniom
lepiej przygotowac sie do zadan, ktére
sg oparte na rozumieniu ze stuchu, a tym
samym lepiej poradzi¢ sobie nie tylko
na egzaminach jezykowych, ale réwniez
w codziennych sytuacjach komunikacji
w jezyku niemacierzystym.
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Zdolnosci cztowieka

jako wymiar

psychologiczny

Andrzej E. Sekowski', Olha Bilyakovska?

Instytut Psychologii Katolickiego
Uniwersytetu Lubelskiego Jana Pawta Il

Wprowadzenie

roblematyka zdolnosci od dawna

budzita duze zainteresowanie wie-
lu uczonych. Niewatpliwym potwier-
dzeniem tego faktu jest obecna roz-
norodnos¢ teorii dotyczacych tego
zagadnienia. Jego popularnosciwaznosé
przyczynity sie do pewnego braku pre-
cyzji w rozumieniu i definicjach zdolno-
sci. Do tej pory powstato wiele koncepgji
podkreslajacych wewnetrzne i zewnetrz-
ne uwarunkowania ich rozwoju. Do czyn-
nikéw wewnetrznych, odgrywajacych
waznga role w rozwoju wybitnych zdol-
nosci najczesciej zalicza sie: ponadprze-
cietny poziom inteligencji lub zdolnosci
kierunkowych, okre$lone wymiary oso-
bowosci oraz zdolnosci tworcze. W tym
artykule chcemy przedstawi¢ gtéwne
definicje, teorie inteligencji i zdolnosci
oraz wprowadzic¢ czytelnika w problema-
tyke znaczenia zdolnosci dla zyciowych
osiggniec osoby.

Definicje zdolnosci
i infeligencii

W nauce zagadnienie zdolno-
$Ci pojawia sie juz w momencie
powstania psychologii jako osobnej dys-
cypliny, a obecnie problematyka ta oma-
wiana jest gtdbwnie na gruncie psycho-
logii réznic indywidualnych (Strelau,
2002). Badania nad wybitnymi zdolno-
$ciami i inteligencja czesto sa wynikiem

potrzeb spotecznych i oczekiwan doty-
czacych praktycznego zastosowania uzy-
skiwanych rezultatow (Sekowski, 2004b:
9). W psychologii nie ma spdjnego rozu-
mienia pojecia ,zdolnosci”. Jednak przez
wielu badaczy jest ono pojmowane jako
indywidualna wtasciwos¢ osobowosci
cztowieka, ktdrej nie mozna sprowadzi¢
do wyksztatconych nawykoéw, ale dzie-
ki ktérej mozna ksztattowac réznego
rodzaju nawyki, sprawnosci i umiejetno-
sci (Hornowski, 2009: 36).

Wedtug Feldmana zdolnos¢ jest pew-
na potencjalnoscig osoby, dzieki ktorej
mozliwa jest konstruktywna interakcja
réznych aspektow doswiadczenia swia-
ta. Wazna role w ujawnianiu sie zdolno-
$ci w odmiennych dziataniach maja nie
tyle rézne procesy lezace u ich podstaw,
ile cele, dazenia lub zainteresowania
jednostki. O zdolnosciach méwimy, gdy
interakcja miedzy tymi procesami pro-
wadzi do powstania wysokiej jakosci
wytworow. Feldman uwaza, ze jesli mo-
wimy o zdolnosciach z perspektywy roz-
wojowej, to nalezy uwzgledniaé proces
psychiczny, fazy rozwojowe i specyfike
dyscypliny, w ktérej dana osoba sie reali-
zuje (Limont, 1994:9).

Nosal utozsamia zdolnosci z dyspo-
zycjami poznawczymi, dokonujac po-
dziatu na zdolnosci ogdlne i specjalne
(matematyczne, plastyczne, muzyczne).
Zdolnosci ogdlne to globalne dyspozycje
umystowe. Natomiast zdolnosci specjal-
ne s ukierunkowane na odbior i prze-
twarzanie okre$lonego rodzaju bodzcéw
(Nosal, 1990: 22).

1 Prof. dr hab. Andrzej Sekowski jest
kierownikiem Katedry Psychologii R6znic
Indywidualnych (KUL) i autorem ponad
200 publikacji, m.in ksiazek Osiggniecia
uczniéw zdolnych, Osobowos¢ a osiggnie-
cia artystyczne uczniéw szkét muzycznych,
Osobowosciowe uwarunkowania postaw
wobec 0s6b niepetnosprawnych i Psycho-
logia zdolnosci. Wspdtczesne kierunki ba-
dan. Publikuje w prestizowych miedzy-
narodowych czasopismach naukowych,
takich jak Journal of Personality and Social
Psychology, Science, High Ability Studies,
Journal of Visual Impairment & Blindness,
Zeitschrift fir Heilpddagogik. Obecnie pet-
ni funkcje, wiceprzewodniczacego PTP
(Polskie Towarzystwo Psychologiczne),
redaktora naczelnego Przeglgdu Psycholo-
gicznego. Jest Dziekanem Wydziatu Nauk
Spotecznych KUL. Jego zainteresowa-
nia naukowe dotycza przede wszystkim
problematyki wybitnych zdolnosci oraz
postaw spotecznych wobec 0séb niepet-
nosprawnych. Od dziesieciu lat prowadzi
treningi i warsztaty psychologiczne ze
szczegolnie uzdolnionymi dzie¢mi i doro-
stymi w Polsce, Niemczech i USA.

Zdaniem Pietrasinskiego zdolnosci to ta-
kie réznice indywidualne, dzieki kté-
rym osoby przy jednakowej motywacji
i uprzednim przygotowaniu w poréwny-
walnych warunkach osiggajg w uczeniu
sie i dziataniu niejednakowe rezultaty
(Pietrasinski, 1976: 736).

Przez dtugi czas uwazano, ze wybitne
zdolnosci sa zwigzane gtéwnie z wysoka
inteligencja, a szczegdlnie z takimi pro-
cesami umystowymi jak pamie¢, uwaga,

2 Autorka jest doktorantkg w katedrze Psychologii Réznic Indywidualnych KUL.
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myslenie czy wyobraznia. Ujecie zagad-
nienia zdolnosci w ten sposéb znajduje
odbicie w definicjach, ktére okreslaja
zdolnosci jako rodzaj réznic indywidual-
nych, aktualng umiejetnos¢ wykonywania
zadan, podstawowe wihasciwosci indywi-
dualne lub jako wzglednie trwate cechy
proceséw poznawczych. Podejscie to jest
zgodne w tym, ze zdolnosci maja wptyw
na osiaggniecia i umiejetnosci jednostki.
Wspoiczesne koncepcje zdolnosci zwra-
Caja szczegblng uwage na znaczenie czyn-
nikéw osobowosciowych i na interakcje
tych czynnikéw z procesami poznawczy-
mi (Ledzinska, 2004: 19).

Inteligencja jest jednym z czynnikow
wspétdeterminujacych osiggniecia czto-
wieka i stanowi jedna z najcenniejszych
jego cech (Strelau, 1997: 7). Po raz pierw-
szy pojecie inteligencja (tac. intelligentia)
uzyte zostato przez Cycerona, ktéry okre-
$lit nim zdolnosci intelektualne. Wedtug
Spearmana inteligencja jest czynnikiem
0golnym i niezréznicowanym, na ktory
skfadaja sie procesy wnioskowania i ro-
zumowania. Obok inteligencji ogdlnej
Spearman wyréznit tzw. zdolnosci spe-
cjalne, ktére umozliwiaja rozwigzywanie
zadan szczegodlnego rodzaju. Od czaséw
Spearmana zainteresowanie inteligencja
rosto, a zgodnos¢ badaczy co do rozumie-
nia tego pojecia i sposobu jego pomiaru
malata. Z tego powodu na poczatku lat
20. ubiegtego stulecia zorganizowane zo-
stato sympozjum, w ktérym wzieto udziat
17 wybitnych badaczy inteligencji. W ra-
mach sympozjum mieli oni miedzy innymi
odpowiedzie¢ na pytanie, jak rozumieja
inteligencje i jaki wedtug nich jest najlep-
szy sposob jej pomiaru. Opublikowane
p6zniej wypowiedzi kilku uczestnikow
sympozjum dowiodty braku zgodno-
$ci w rozumieniu pojecia inteligencji
(Strelau, 2002: 14-71; Sternberg, 2000:
8). Wiekszos¢ definicji jest jednak zgod-
na z tym, ze inteligencja jest zdolnoscia
do adaptacji do srodowiska i uczenia sie.

W podejsciach do inteligencji mozemy
wyroznic kilka gtéwnych nurtow. Pierwszy
nurt traktuje inteligencje jako specy-
ficzng zdolno$¢ adaptacyjng. Gtéwnym
jego reprezentantem jest W. Stern, ktéry
wprowadzit do psychologii pojecie ilo-
razu inteligencji. Zdaniem Sterna, inteli-
gencja jest ogolng zdolnoscia adaptacji
do nowych warunkéw i do wykonywania
nowych zadan. Ciekawym faktem jest to,
ze choc zdolno$¢ te rozumiemy w sensie

Jezyki Obce w Szkole  Nr 1/2011

psychologicznym, to jednak jest ona wia-
$ciwa nie tylko cztowiekowi, lecz rowniez
zwierzetom. Koncepcja Sterna wyraznie
nawigzywata do teorii ewolucji. Nieco po-
dobne spojrzenie na inteligencje repre-
zentowali przedstawiciele behawioryzmu
i neobehawioryzmu, definiujac jg jako
zdolnos¢ do uczenia sie.

Autorzy nastepnego nurtu uwazajg inte-
ligencje za wtasciwos¢ psychiczng, ktéra
przejawia sie w efektywnosci wykonywa-
nia zadan. Efektywnos¢ ta jest wzglednie
stata i charakterystyczna dla jednostki.
Takie traktowanie inteligencji z jednej
strony zwieksza mozliwos¢ jej pomiaru,
z drugiej, nie uwzglednia wptywu innych
czynnikow na efektywnos¢ (np.: motywa-
cja, doswiadczenie, cechy osobowosci itp.).

Jeszcze inne stanowisko reprezentuje J.
Piaget, ktory ujmuje inteligencje jako zdol-
nos$¢ do rozwigzywania problemoéw. Tak
rozumiana inteligencja jest nie tyle wtasci-
woscig jednostki, ile zespotem proceséw
umystowych, ktére uczestnicza w rozwia-
zywaniu zadan. W tym podejsciu mowi sie
raczej o zachowaniu inteligentnym, a nie
o samej inteligencji. Podkresla sie tym
samym, ze istotg inteligencji sa procesy
umystowe (np.: rozumienie, wnioskowanie
lub poréwnywanie).

W3réd badaczy nie ma takze zgodnosci
co do genezy inteligencji - poglady na ten
temat s bardzo zr6znicowane. Jedni mo-
wig, ze inteligencja jest wylacznie wyni-
kiem oddziatywan srodowiska, a drudzy,
ze jest ona zdeterminowana genetycznie.
Biorgc pod uwage geneze inteligengji,
D. Hebb wprowadzit pojecia inteligencji
AiB.Inteligencja A jest intelektualnym po-
tencjatem organizmu wynikajacym z wy-
posazenia genetycznego. Inteligencja B
jest natomiast wynikiem interakgcji miedzy
inteligencja A i szeroko rozumianym sro-
dowiskiem. Sg to zdolnosci intelektualne,
ktdre przejawiaja sie na zewnatrz, w za-
chowaniu (Strelau, 1995: 86).

Kontynuujac mysl Hebba, Vernon dodat
jeszcze inteligencje C - psychometryczna.
Inteligencja psychometryczna przejawia
sie w zachowaniach, ktére sa ujawniane
na podstawie testéw inteligencji (Strelau,
2002: 67).

Wedtug J. Strelaua (2002: 68) ,inteligen-
cja to konstrukt teoretyczny odnosza-
cy sie do wzglednie statych warunkéw

wewnetrznych cztowieka, determinuja-
cych efektywnos¢ wykonywania zadan lub
rozwigzywania probleméw wymagaja-
cych typowo ludzkich proceséw poznaw-
czych. Warunki te ksztattuja sie w wyniku
specyficznego dla jednostki oddziatywa-
nia miedzy genotypem a Srodowiskiem”.

Zdolnosci tworcze

ednym z pierwszych badaczy proble-

matyki twoérczosci byt J.P. Guilford.
W ramach swojej koncepcji struktury
intelektu wyrdznit on zdolnosci mysle-
nia konwergencyjnego i dywergencyj-
nego. Myslenie konwergencyjne cha-
rakterystyczne jest dla sytuacji majacych
jedno rozwiazanie lub ograniczong ich
liczbe. Myslenie dywergencyjne nato-
miast wystepuje w sytuacjach, dla kto-
rych charakterystyczna jest nieskonczo-
na liczba rozwigzan. Myslenie twdrcze
mozna okresli¢ jako myslenie dywer-
gencyjne. Zdaniem Guilforda, dla mysle-
nia tworczego istotne jest poszukiwanie
réznorodnych, niekonwencjonalnych
z punktu widzenia logiki i norm spotecz-
nych rozwigzan tego samego proble-
mu. Charakterystycznymi dla myslenia
twoérczego sg ptynnos¢, gietkosc i orygi-
nalnos¢ rozwigzan. Ptynnos¢ jest zdol-
noscig wytwarzania duzej liczby pomy-
stéw. Mozna wyrézni¢ ptynnos¢ stowna
(np. podanie jak najwiekszej liczby stow
zaczynajacych sie na okreslona litere),
ideacyjna (polegajaca na tworzeniu jak
najwiekszej liczby rozwigzan proble-
mu) oraz skojarzeniowg (np. podanie jak
najwiekszej liczby stéw, kojarzacych sie
z podanym wyrazem). Gietkos¢ okresla-
na jest jako gotowos¢ do zmiany kierun-
ku myslenia, a jej wskaznikiem moze by¢
réznorodnos¢ wytwarzanych pomystow.
Gietkos¢ moze przejawiac sie spontanicz-
nie (zmiana kierunku myslenia nie jest
wymuszona), badz tez moze miec¢ charak-
ter adaptacyjny (zmiana jest spowodowa-
na wtasciwosciami zadania). Oryginalnosc
jest najbardziej pozadana cechg myslenia
dywergencyjnego w ocenie spotecznej
wytworu. Jest to zdolnos¢ do tworzenia
nietypowych i oryginalnych rozwiazan.
Wedtug Torrance’a, do wymienionych
przez Guilforda cech myslenia tworcze-
go nalezy takze dodac¢ czwarty element,
a mianowicie staranno$¢. Jest ona mie-
rzona iloscig pracy wtozonej w ekspresje
pomystu (Necka, 2001: 27-29).
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Zdolnosci twdrcze majg szczegdlne zna-
czenie w aktywnosci i osiggnieciach czto-
wieka oraz w jego samorealizacji. Przez
zdolnosci tworcze rozumiemy indywidu-
alne wihasciwosci osobowosci, dzieki kto-
rym skuteczne dziatanie charakteryzuje
sie nowoscia i oryginalnoscia. Wtasciwosci
te moga przejawiac sie jako potencjal-
nos¢, wtedy mozna je zmierzy¢ za pomo-
ca testéw psychologicznych badz tez jako
pewna aktywna wtasciwosc realizacyjna,
ktéra ujawnia sie w jakosci wytwordw
(Popek, 1988 :17). Limont (1998: 75) uwa-
za, ze zdolnosci tworcze mozna rozpatry-
wac jako: proces, wytwoér, cechy osobo-
wosci lub wiasciwosci intelektualne.

Osoba przejawiajgca zdolnosci twércze
tatwo wpada na nowe pomysty i jest go-
towa do zmiany kierunku myslenia badz
modyfikowania informacji. Jest ona réw-
niez zdolna do dawania oryginalnych, nie-
codziennych odpowiedzi. Osoby twoércze
sg wrazliwe na problemy i zdolne do zmia-
ny znaczen tresci symbolicznych i seman-
tycznych. Dzieki temu szybciej dostrzegaja
problem i np. moga w niekonwencjonalny
sposéb wykorzystac jaki$ przedmiot. Tak
powstaja nowe i zaskakujace wytwory.

Tworczo$¢ przejawia sie w réznych dzie-
dzinach aktywnosci cztowieka (nauka,
praca, zabawa itp.). Osoba moze by¢
wszechstronnie uzdolniona twdrczo lub
moze posiada¢ zdolnosci twércze tylko
w jednej, waskiej dziedzinie (Sekowski,
2004a: 175).

Predyktory
osiqgniec szkolnych
I akademickich

Najcze;s’ciej wsrod uwarunkowan osia-
gnie¢ ucznidw zdolnych wymienia sie
inteligencje, zdolnosci specjalne, zdolno-
Sci tworcze, strukture zainteresowan oraz
cechy osobowosci, ktdre maja wptyw
na sfere motywacyjng (obraz siebie, samo-
ocene i system wartosci).

Badania przeprowadzone wsréd uczniéw
zdolnych w Polsce i w Niemczech wska-
Zuja na to, ze wysoki poziom inteligencji
ogolnej sprzyja znacznym szkolnym osia-
gnieciom matematycznym, humanistycz-
nym oraz muzycznym. Uczniowie z wy-
sokim ilorazem inteligencji wyrézniaja
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sie wsrod réwiesnikow osiggnieciami
szkolnymi. Osoby majace dobre wyniki
z matematyki uzyskuja wyzsze niz pozo-
stali wyniki w testach badajacych zdolno-
$ci operowania materiatem liczbowym.
Uczniowie o znacznych osiagnieciach
humanistycznych maja wyzsze wyniki
w testach badajacych poziom zdolnosci
operowania materiatem werbalnym. Dla
osiggnie¢ szkolnych znaczace okazaty sie
takie wymiary jak: poziom inteligencji
0godlnej, zdolnosci operowania liczbami
lub materiatem werbalnym, wyobraznia
przestrzenna oraz samoocena. Jesli cho-
dzi o zdolnosci tworcze, to stwierdzono
niska zaleznos¢. Przyczyna tego moze by¢
system nauczania szkolnego, w ktérym
gtéwny nacisk kfadzie sie na inteligencje
0g6lng, natomiast zdolnosci tworcze bar-
dzo czesto nie maja w warunkach szkol-
nych mozliwosci rozwijania i ujawniania
sie w wystarczajacym stopniu (Sekowski,
1998: 110-111). Osoby wybitnie zdolne
wielokrotnie przewyzszajg grupe oséb
o przecietnym ilorazie inteligencji pod
wzgledem osiggnie¢ szkolnych i zawodo-
wych. Osoby zdolne o wysokich i niskich
osiagnieciach réznig sie gtéwnie cechami
osobowosciowymi. Wybitnie zdolne oso-
by charakteryzujg sie lepszym zdrowiem
psychicznym oraz lepszym przystosowa-
niem spotecznym. Zdolnosciiinteligencja
najistotniejsze znaczenie maja przy osig-
gnieciach zwigzanych z wykonywaniem
konkretnego dziatania i konkretnej czyn-
nosci (Strelau, 1995: 146).

Niewatpliwie, niezbednym warunkiem
wybitnych osiggniec¢ jest wysoka moty-
wacja. Podwyzsza ona ludzka efektyw-
nos¢. Wazne znaczenie ma tez struktura
tej motywacji. Na przyktad dla osiagnie¢
tworczych najbardziej efektywna jest mo-
tywacja wewnetrzna. Jesli dziatanie jest
zainspirowane wilasnymi zainteresowa-
niami, to bedzie ono bardziej skuteczne
(Sekowski, 2004a: 175). Necka (1994: 293)
zauwaza, ze aby dane zadanie mogto
by¢ wykonane, niezbedny jest pewien
optymalny poziom pobudzenia moty-
wacyjnego. Musi ono by¢ na tyle silne, by
efektywnie wykorzystywac zasoby uwagi,
ajednoczesnie nie ograniczac pojemnosci
pamieci roboczej. Ten optymalny poziom
pobudzenia jest niezbedny dla osiggnie-
cia sukcesu.

Szczegblne znaczenie dla osiggniec
uczniow zdolnych ma ich postawa wo-
bec zadania. Jesli bowiem osoba zdolna

ocenia zadanie jako wartosciowe i fascy-
nujace, to chetnie sie w nie angazuje.
Czesto przyczyna rozbieznosci miedzy
poziomem inteligencji, zdolnosci ogol-
nych i specjalnych oraz twérczych a osia-
gnieciami jest wadliwa i, mato skuteczna”
postawa wobec zadania i wobec spo-
sobu jego wykonania (Sekowski, 2000:
302-303).

Zwykle zagadnienie osiggnie¢ rozpatry-
wane jest w perspektywie motywacji
i zdolnosci. Zasadne jednak jest usto-
sunkowanie sie tez do innych wymiaréw
osobowosci, np.: samooceny i obrazu
siebie. Badania empiryczne wskazuja
na duze znaczenie tych cech dla indy-
widualnych osiagniec. Ksztattowanie sie
wtasnego obrazu jest wynikiem proce-
séw poznawczych. Obraz wtasnej osoby
i samoocena petnig wiec wazng role regu-
lacyjna. Z jednej strony nieprawidtowosci
poznawcze mogga zaburza¢ samoocene,
a z drugiej niewtasciwa samoocena i ne-
gatywny obraz siebie moga przyczyniac
sie do nieharmonijnego funkcjonowania
poznawczego. Znaczenie obrazu siebie
i samooceny szczegolnie podkresla-
ne jest w psychologii humanistyczne;j.
Trudnosci i problemy w funkcjonowaniu
spotecznym spowodowane sg w tym
ujeciu nieadekwatnym obrazem siebie
i zanizong badz zawyzong samooceng
cztowieka. Adekwatna lub nieco zawyzo-
na samoocena motywuje osobe uczaca
sie do podejmowania dziatan sprzyjaja-
cych rozwojowi jej cech intelektualnych
i osobowosciowych, a wiec do osiagniec
i sukcesow. Z kolei osiggniecia te przyczy-
niaja sie do ksztattowania pozytywnego
obrazu siebie i podwyzszenia samooceny
(Sekowski, 2006: 103).

Teoria inteligencii

sprzyjajqcej
powodzeniu
zyciowemu Sternberga

Zaprezentowane wczesniej dane wska-
zuja na to, ze wybitne osiagniecia
s3 uwarunkowane wieloma zmiennymi
osobowosciowymi i srodowiskowymi.
Z tego punktu widzenia interesujace jest
podejscie Sternberga, a szczegdlnie jego
teoria inteligencji sprzyjajacej powodze-
niu zyciowemu.
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Wedtug Sternberga, inteligencja polega
na formutowaniu znaczacych i spéjnych
celéw oraz na posiadaniu umiejetnosci
i dyspozycji do osiggniecia tych celéw.
Ktos chce zostac politykiem, kto$ na-
ukowcem, a jeszcze ktos inny lekarzem.
Znaczenie ma nie to, jaki rodzaj celu wy-
bierze dana osoba, lecz co ta osoba be-
dzie robic dla realizacji tego celu. W tym
procesie znajdg sie: a) identyfikacja zna-
czacych celoéw; b) skoordynowanie tych
celéw w taki sposéb, by tworzyty spoéj-
na historie tego, czego sie szuka w zyciu
oraz c) pokonanie znaczacego dystansu
do osiaggniecia tego celu. Chociaz psy-
chologowie moéwia o inteligencji ogdlnej,
w rzeczywistosci nie mozna by¢ dobrym
czy ztym we wszystkim. Osoby, ktére
s intelektualnymi liderami spoteczen-
stwa identyfikuja swoje mocne i stabe
strony i znajdujg sposob efektywnego
wykorzystania posiadanych mozliwosci.
Poza tym szeroko rozumiana inteligencja
jest czyms wiecej niz ,adaptacjg do $ro-
dowiska”, jak zaktadaja tradycyjne jej
definicje. Teoria inteligencji sprzyjajacej
powodzeniu zyciowemu wyrdznia ada-
ptacje, ksztattowanie i wybor. Zdolnos¢
w adaptacji w $rodowisku jest szcze-
golnie wazna dla os6b wkraczajacych
w ,nowe zycie” Jednak sama zdolnos$¢
do adaptacji nie wystarcza. Osoba inteli-
gentna, zdaniem Sternberga, potrafi nie
tylko adaptowac sie do srodowiska, ale
réwniez w pewien sposéb go zmieniac.
Jesli jednak adaptacja i ksztattowanie
srodowiska sg niemozliwe, osoba ta jest
zdolna do wyboru innego srodowiska.
Wiele wybitnych oséb zaczynato dziata¢
w jednej sferze, a pézniej zmieniato ja
nainng, w ktérej mogto lepiej sie rozwijac
i 0siggna¢ sukces.

Wiekszos¢ testéw inteligencji mierzy
gtéwnie pamiec i zdolnosci analityczne.
Natomiast Sternberg méwi o tym, ze pa-
miec¢ i zdolnosci analityczne nie sg wy-
starczajace, a inteligencja sprzyjajaca
powodzeniu zyciowemu obejmuje szer-
szy zakres zdolnosci. Wyrdznia on trzy
rodzaje inteligencji: analityczna, tworcza
i praktyczng (Sternberg, 2003: 141-143;
2005:189-191).

Inteligencja analityczna jest odpowiedni-
kiem tradycyjnie pojmowanej inteligen-
¢ji, dotyczy ona gtéwnie funkcjonowania
proceséw poznawczych (pamie¢, uwaga).
Inteligencja twdrcza (zdolnosci tworcze)
wigze sie ze zdolnosciami wytwarzania
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nowych i oryginalnych rozwigzan. W na-
uce szkolnej szczegdlna uwaga obdarza
sie inteligencje analityczng, natomiast
o sukcesie w dalszych etapach ksztat-
cenia sie i w pracy zawodowej decydu-
je raczej inteligencja praktyczna, ktéra
umozliwia zastosowanie nabytej wiedzy.
Czlowiek moze w znacznym stopniu roz-
wijac inteligencje. Szczegdlne znaczenie
w tym procesie maja nauczyciele oraz
osoby doroste, a takze metody i cele na-
uczania. Wskaznikiem poziomu i rodzaju
osiagniec¢ cztowieka w teorii Sternberga
jest sukces. Warunkiem sukcesu zycio-
wego jest zharmonizowanie zdolnosci
analitycznych, tworczych i praktycznych
(Sekowski, 2006: 99-101).

Gardner, mowiac o inteligencji, przed-
stawia siedem jej typow, ktére wedtug
autora maja charakter rownorzedny.
Popularne testy inteligencji najczesciej
badaja inteligencje jezykowsa i logiczno-
matematyczna. Obok nich Gardner wy-
réznia takze inteligencje przestrzenna
(tworzenie umystowych modeli $wiata
zewnetrznego i umiejetno$¢ dziatania
w oparciu o te modele), muzyczng i cie-
lesno-kinestetyczna (zdolnos¢ rozwigzy-
wania problemoéw i wytwarzania przed-
miotéw za pomoca catego ciata lub jego
czedci). Ostatnie dwa rodzaje inteligencji
Gardnera to inteligencja interpersonal-
na (zdolnos¢ do rozumienia innych ludzi
i wspétdziatania z nimi) i inteligencja in-
trapersonalna, dzieki ktérej cztowiek jest
zdolny do stworzenia adekwatnego obra-
zu siebie i wykorzystuje go w skutecznym
dziataniu. Wszystkie rodzaje inteligencji
wspotdziatajg ze sobg i to dzieki temu
osoba jest zdolna do skutecznego roz-
wigzywania problemoéw i do tworzenia.
Szkoty powinny rozwijac rézne rodzaje
inteligencji oraz ksztattowa¢ zaintereso-
wania uczniéw ze wzgledu na posiada-
ne spektrum inteligencji (Gardner, 2002:
25-27).

Ciekawym podejsciem do inteligencji
jest teoria inteligencji emocjonalnej, za-
proponowana przez Saloveya i Mayera.
Inteligencja emocjonalna jest trakto-
wana jako zbiér zdolnosci umystowych.
Do podstawowych umiejetnosci emocjo-
nalnych zalicza sie: percepcje i ekspresje
emodji, wykorzystywanie emocji w my-
$leniu, rozumienie i analizowanie emocji
oraz refleksyjna regulacje emocji (Mayer,
Salovey, Caruso, 2004: 200). Autorzy
koncepcji inteligencji emocjonalnej

podkreslaja, ze moze ona by¢ predyk-
torem osiggniec i sukceséw zyciowych
obok inteligencji ogdlnej. Popularnos¢
inteligencji emocjonalnej nadato po-
dejscie Golemana (2007), ktéry uwaza,
ze sukces w zyciu osobistym i zawodo-
wym jest uzalezniony od poziomu inteli-
gencji emocjonalnej cztowieka. Gtéwne
umiejetnosci emocjonalne wyréznione
przez Golemana to: samoswiadomos¢
emocjonalna, panowanie nad emocjami,
empatia oraz stosunki z innymi.

Teoria wybitnych
zdolnosci Renzulliego

Koncepcja J.Renzulliego (1986) jest jed-
na z najciekawszych koncepcji wybit-
nych zdolnosci. Autor zwraca uwage
na Sciste powiazanie cech intelektualnych
i pozaintelektualnych. Zgodnie z jego
tréjpierscieniowym modelem szczegoél-
ng cechg oséb wybitnie zdolnych jest
wystepowanie scistej interakcji miedzy
ponadprzecietng inteligencja lub ponad-
przecietnymi uzdolnieniami kierunkowy-
mi, wysokim stopniem zaangazowania
w zadanie i wysokim poziomem zdolno-
$ci tworczych, rozumianych jako zdolno-
$ci dywergencyjne. Do pierwszej grupy
zdolnosci mozna zaliczy¢ ponadprzeciet-
na inteligencje albo specyficzne uzdolnie-
nia. Przyktadem zdolnosci kierunkowych
moga by¢ uzdolnienia baletowe, kompo-
zytorskie, rzezbiarskie. Te z kolei mozna
podzieli¢ na jeszcze bardziej specyficzne,
np. fotografia portretowa lub prasowa.
Te cze$¢ zdolnosci kierunkowych, ktére
sg zwigzane z inteligencja (np. zdolnosci
matematyczne), mozna bada¢ testami,
natomiast o innych zdolnosciach moz-
na wnioskowac¢ na podstawie wytworow.
Autor podkresla tez, ze zdolnosci kierun-
kowe ida raczej w parze z inteligencja
WyZzszg niz przecietna.

Zaangazowanie w zadanie jest mozliwe
dzieki takim cechom osobowosci jak:
motywacja, updér, wytrzymatos¢, ciez-
ka praca, samozaparcie w ¢wiczeniach,
pewnos¢ siebie, wiara w swoje zdolno-
$ci i wykonywang prace. Dla os6b wy-
bitnie zdolnych charakterystyczne jest
zaangazowanie w dziafanie i fascynacja
zadaniem. Mozna to dostrzec nawet juz
u matych dzieci posiadajacych wybitne
zdolnosci.
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Trzecim elementem w modelu Renzu-
lliego sa zdolnosci tworcze. Mozemy
do nich zaliczy¢: ptynnos¢, gietkosc
i oryginalnos¢ myslenia, otwartos¢ na do-
Swiadczenia, przyjmowanie tego co nowe
w mysleniu, ciekawo$¢, badawczos¢, po-
szukiwanie przygod, preferowanie ry-
zyka w mysleniu i dziataniu, wrazliwos¢
na szczegoty, estetyzm w rozwigzywaniu
problemdéw, gotowos¢ odbioru bodzcow
zewnetrznych, tworzenie wtasnych idei,
wrazliwos$¢ na odczucia (Limont, 1994:
21-22).

Dla ujawnienia sie i rozwoju wybitnych
zdolnosci wazna jest interakcja pomie-
dzy tymi trzema elementami (Siekanska,
2004:117).

Koncepcje Renzulliego rozwinat F. Monks.
Uznat on, ze dla rozwoju i wykorzystania
zdolnosci istotne znaczenie ma wspot-
dziatanie z otoczeniem. W zwigzku z tym
w swojej koncepcji zdolnosci wyodreb-
nit trzy komponenty srodowiskowe:
rodzinne, szkolne i rowiesnicze. Kazde
ze $rodowisk wspotdziata ze sobg oraz
ma pozytywny lub negatywny wptyw
na kazda z trzech grup cech (ponadprze-
cietne zdolnosci poznawcze, zaanga-
zowanie w prace i tworczos¢). Brak lub
stabszy wptyw jednego z komponentéw
Srodowiskowych nie sprzyja efektywno-
$ci dziatan jednostki. Tak samo, jedli nie
ma wspodtdziatania miedzy elementa-
mi, moze to utrudnia¢ badz hamowac
rozwéj zdolnosci (Limont, 1994: 23-24;
Sekowski, Siekanska, Klinkosz, 2009: 477).

Model zdolnosci A. Tannenbauma skta-
da sie z pieciu czynnikéw. Sa to zdolnosci
0golne, uzdolnienia kierunkowe, czynni-
ki srodowiskowe, czynniki ,niezwigzane
z mysleniem” oraz czynniki ,przypadku”
(chance factors). Do czynnikdw niezwia-
zanych z mys$leniem Tannenbaum zalicza
np. motywacje do osiagnie¢, dojrzatosc
emocjonalng i odpornos$¢ psychiczna.
Czynnik przypadku rozumiany jest jako
wydarzenie losowe. Waga tego czynni-
ka czesto jest pomijana przez badaczy
wybitnych zdolnosci. Prawdopodobnie
przyczyng tego jest fakt, ze czynnik ten
jest trudno uchwyci¢, a takze tez kon-
trolowac lub mierzy¢. Wszystkie czynni-
ki s odpowiedzialne za ujawnienie sie
wybitnych zdolnosci. Swoj model autor
przedstawia w ksztatcie piecioramiennej
gwiazdy. Jej Srodek jest obszarem wybit-
nych zdolnosci (Limont, 1994: 24).
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Strelau uwaza, ze nie mozna méwic o wybit-
nych zdolnosciach i osiggnieciach bez my-
$lenia tworczego, wiec dodaje ten element
do pieciu elementéw wyodrebnionych
przez Tannenbauma (Limont, 1994: 24).

Zdolnosci jezykowe
jako rodzqj zdolnosci
specjalnych

szystkie zdolnosci mozemy podzie-

li¢ na zdolnosci ogdlne, nazwa-
ne przez Spearmana inteligencjg oraz
zdolnosci specjalne. Zdolnosci specjalne
to,wzglednie state warunki wewnetrzne
cztowieka determinujace efektywnos¢
wykonywania czynnosci w specyficznej
sferze jego dziatalnosci” (Strelau, 1997:
223).Mozemy do nich zaliczy¢ na przyktad
zdolnosci plastyczne, muzyczne, mate-
matyczne czy jezykowe. Czesto do okre-
slenia zdolnosci specjalnych uzywa sie
terminu ,uzdolnienia” W taki sposéb
podkresla sie, ze wiele zdolnosci specjal-
nych jest konfiguracjg bardziej specyficz-
nych zdolnosci. Przyktadem tu moga by¢
takie zdolnosci, jak pamiec¢ liczb, szyb-
kos¢ wykonywania ruchdéw, koordynacja
wzrokowo-ruchowa, wyobraznia prze-
strzenna czy tez stuch tonalny, stuch har-
moniczny, wyczucie rytmu czy pamiec
melodii. Liczba i réznorodnos¢ kategorii
uzdolnien jest zwigzana z dziatalnoscia
cztowieka. Powstawanie nowych rodza-
jow dziatalnosci prowadzi do rozwoju
nowych uzdolnien (Strelau, 1997: 224).

Rodzajem zdolnosci specjalnych, ktérym
szczegdlnie zainteresowani sa nauczy-
ciele i osoby uczace sie jezykéw obcych,
sg zdolnosci jezykowe. Istniejg jako zwia-
zane z kompetencja jezykowa oraz kom-
petencja komunikacyjna. Ze wzgledu
na sktadnik kompetencji jezykowej mo-
zemy wyrézni¢ zdolnosci fonologiczne,
zdolnosci wptywajace na rozwoj stow-
nika umystowego oraz zdolnosci syn-
taktyczne. Pierwsze z nich zwane s3 tez
stuchem fonematycznym, odpowiedzial-
ne za subtelne odréznianie poszczegdl-
nych foneméw danego jezyka, zaréwno
w procesie percepcji, jak i produkgji. Im
wyzszy jest poziom zdolnosci fonolo-
gicznych, tym stabszy jest obcy akcent.
Zdolnosci zwigzane ze stownikiem umy-
stowym sprzyjajg tatwemu zapamiety-
waniu nowych stéw oraz gotowosci ich
przywotywania i umiejetnosci tworzenia

z nich r6znorodnych kombinacji. Dzieki
zdolnosciom syntaktycznym osoba kon-
struuje zdania i teksty. Wiekszos¢ testow
jezykowych bada takie zdolnosci: pamiec
mechaniczna stuchowa i wzrokowa; stuch
fonematyczny i zdolnos¢ artykulacyjna;
zdolnos¢ kojarzenia dzwieku z symbolem
i zdolnosci nasladowania intonacji oraz
rytmu, melodii zdania; ptynnos¢ myslowa
i ptynnosc¢ stowng; zdolnos$¢ do analizy je-
zykowej; tatwo$¢ wypowiedzi i zdolnos¢
ustnego wypowiadania sie (Kurcz, 2005:
205).

Poszczegolne osoby réznig sie pozio-
mem i strukturg zdolnosci jezykowych,
moga one mie¢ zatem decydujacy wptyw
na wystepowanie réznic indywidualnych
miedzy ludzmi (Kurcz, 1992: 214).

Znaczenie zdolnosci jezykowych w pro-
cesie przyswajania jezyka ojczystego
jest stosunkowo mate, poniewaz kazda
osoba potrafi nauczyc sie jednego jezy-
ka. Niemniej jednak zdolnosci jezykowe
utatwiajg proces przyswajania jezyka
i dlatego maja szczegdlne znaczenie przy
uczeniu sie jezykdéw obcych (Kurcz, 1992:
211;2005: 204-205).

Mozliwosci rozwijania
zdolnosci

dolnosci odgrywaja bardzo waz-

na role w zyciu ludzi. W pofaczeniu
z innymi cechami osobowosci i srodo-
wiska majg wptyw na osiggniecie przez
dang osobe waznych celéw i sukcesow
zyciowych. Dlatego tez warto zwrocic
uwage na mozliwosc ich rozwijania. Wiele
danych pochodzacych z literatury psy-
chologicznej i pedagogicznej potwier-
dza role oddziatywan srodowiskowych
w procesie realizowania celéw i aktuali-
zowania osiggnie¢ w réznych dziedzinach
dziatalnosci cztowieka. W sytuacji dzieci
zdolnych wazne jest jak najwczedniejsze
podjecie pracy z nimi. Trudno jest jed-
nak stwierdzi¢, jaka forma wspomaga-
nia oséb wybitnie zdolnych jest najbar-
dziej skuteczna. Jedni wypowiadaja sie za
ksztatceniem specjalnym uczniéw zdol-
nych, inni natomiast twierdza, ze najlep-
sza jest petna integracja z innymi ucznia-
mi. Duze zamieszanie wprowadzaja
liczne koncepcje i teorie wybitnych zdol-
nosci. Czes¢ z nich przypisuje najwieksza
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wage inteligencji, cze$¢ podkresla zna-
czenie czynnikdw osobowosciowych
i srodowiskowych. To, zwolennikiem
jakiej koncepcji jest osoba wspoma-
gajaca, wptywa na wybor formy pracy
z uczniem zdolnym.

Z perspektywy rozwoju zdolnosci cie-
kawa i uzyteczna jest omawiana wcze-
$niej teoria inteligencji sprzyjajacej po-
wodzeniu zyciowemu Sternberga. Jesli
przyjmiemy, ze warunkiem sukceséw
zyciowych oséb zdolnych jest harmonij-
ny rozwdj trzech rodzajéw inteligencji
(analitycznej, twoérczej i praktycznej),
mozemy stworzy¢ tym osobom moz-
liwosci ich rozwijania. Rozwijanie in-
teligencji analitycznej koncentruje sie
na identyfikacji problemu, dokonywa-
niu wyboru zrédet istotnych informacji,
ich reprezentacji i organizacji, formuto-
waniu strategii oraz oceny rozwigzan.
Chociaz stymulowanie inteligencji anali-
tycznej jest mniej skuteczne w poréwna-
niu do pobudzania inteligencji twérczej
i praktycznej, daje jednak pozytywne
wyniki. Praca nad inteligencja twor-
cza polega na rozwijaniu umiejetnosci
przedefiniowania problemu, podej-
mowania nowych zadan, generowania
oryginalnych pomystéw, podejmowa-
nia intelektualnego ryzyka itp. Bardzo
uzyteczne s tutaj r6znorodne trenin-
gi twoérczosci. Rozwijanie inteligencji
praktycznej jest skoncentrowane gtéw-
nie na motywacji, kontroli impulséw,
umiejetnosci wykorzystania wtasciwych
zdolnosci, planowaniu dziatania, zorien-
towaniu na produktywnos¢, okreslaniu
priorytetéw, podnoszeniu samooceny
i zaufania do siebie (Sekowski, 2006:
99-101).

Wsréd form pracy z uczniem zdolnym
mozna wymieni¢ szkoty specjalne oraz
klasy specjalne dla uczniéw zdolnych
funkcjonujace w szkotach powszech-
nych, réznorodne kota zainteresowan
oraz fundacje zabezpieczajace uczniom
zdolnym wsparcie finansowe i meryto-
ryczne. Uniwersytety zaktadajg na przy-
ktad srednie szkoty uniwersyteckie czy
gimnazja akademickie, niektére pan-
stwa maja dobrze zorganizowany sys-
tem olimpiad, ktéry stuzy wyselekcjo-
nowaniu uczniéw zdolnych. Osoby takie
p6zniej maja mozliwos¢ podjecia czesto
dos¢ kosztownych studiéw na renomo-
wanych uczelniach oraz ubiegania sie
0 przyznanie stypendium.
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Jedna z form pracy z uczniem zdolnym
sg obozy i warsztaty. Sq one bardzo atrak-
cyjne, poniewaz nie stanowig elementu
systemu ksztatcenia szkolnego. Daja
uczniowi zdolnemu przez kilkanascie dni
mozliwos¢ nauki i prezentowania swoich
mozliwosci poza Srodowiskiem szkolnym.
Ze wzgledu na cele, jakie stawiajg sobie
organizatorzy takich warsztatéw lub
obozéw, mozna wyrézni¢ obozy ogol-
norozwojowe oraz specjalistyczne, np.:
matematyczne, muzyczne lub plastycz-
ne. Celem obozéw ogolnorozwojowych
jest wspomaganie ogdlnego rozwoju
ucznidéw. Czesto w nowych warunkach
zdolni uczniowie moga pogtebic¢ swoja
wiedze i poznac te obszary wiedzy, kt6-
rych dotychczas nie znali. Takie obozy
sprzyjaja rowniez rozwojowi spoteczne-
mu, emocjonalnemu oraz fizycznemu
uczniow zdolnych. Czesto ze wzgledu
na indywidualny tryb nauczania zdolni
uczniowie maja ograniczone kontakty
nieformalne z rowiesnikami, a tego typu
spotkania stwarzaja mozliwos¢ zaistnie-
nia takich kontaktéw.

Udziat w obozach i warsztatach specjali-
stycznych umozliwia uczniom zdolnym
pogtebienie wiedzy w konkretnej dzie-
dzinie. Zajecia na takich spotkaniach
czesto sg prowadzone przez wybitnych
specjalistow. To bardzo efektywny i wska-
zany rodzaj pomocy. Osoby zajmujgce sie
wspomaganiem uczniow wybitnie zdol-
nych podkreslaja, ze zabezpieczenie me-
rytoryczne jest bardziej efektywna formg
wsparcia niz wspomaganie materialne
(np. stypendium). Jednak wazne jest, by
wybitnie zdolny uczeh mdgt korzystac
z niezbednego sprzetu, a to oczywiscie
jest zwigzane z okreslonymi potrzebami
materialnymi.

Zakonczenie

dolnosci i inteligencja maja istot-

ne znaczenie w zyciu osoby.
Potwierdzeniem tego jest obecna rézno-
rodnos¢ podejsc teoretycznych i defini-
¢ji tych zagadnien. Przez wielu zdolnosci
rozumiane s3 jako pewna potencjalnos¢
jednostkilub dyspozycja poznawcza, kt6-
ra sprzyja wyksztatceniu réznego rodza-
ju nawykoéw, sprawnosci i umiejetno-
$ci. Wsréd uczonych do tej pory nie ma
zgodnosci w rozumieniu i definiowaniu
zdolnosci, niemniej jednak wiekszos¢

zgadza sie z podejsciem Spearmana, kto-
ry wyroznit zdolnosci ogdlne - inteligen-
cje — i zdolnosci specjalne. Jak dowodza
liczne badania prowadzone w réznych
krajach, sa one waznymi predyktora-
mi sukcesoéw zyciowych. O ile wczesdniej
znaczaca role w osiggnieciach szkol-
nych i akademickich przypisywano tylko
inteligencji, to wspoétczesnie podkresla
sie, ze osiggniecie sukcesu jest mozliwe
dzieki aktywnej interakcji poznawczych
i osobowosciowych cech jednostki.
Wsréd najwazniejszych mozna wymie-
ni¢ motywacje, samoocene i system war-
tosci. Zwraca sie uwage rowniez na moz-
liwos¢ rozwijania zdolnosci. Wobec tego
waznym zadaniem staje sie wspomaga-
nie wszechstronnego rozwoju uczniow
zdolnych.
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Co krqj, to obyczq;j ...
O wspieraniu rozwoju ucznia
zdolnego w Europie

Krystyna Szymankiewicz'

Polityka edukacyjna wiekszosci krajow
europejskich zmierza ku stworzeniu
wszystkim uczniom warunkéw do jak
najlepszego rozwoju ich potencjatu.
Zgodnie z tym zatozeniem, uczniowie
wyrdzniajacy sie szczegdlnymi uzdolnie-
niami - a jest ich w Europie, w zaleznosci
od kraju, od 3 do 10% populacji szkolnej -
réwniez powinni otrzymywac odpowied-
nie dla ich potrzeb wsparcie w nauce
i rozwoju. Potrzeby edukacyjne uczniéow
zdolnych zostaty nawet oficjalnie zauwa-
zone w zaleceniu Rady Europy z 1994 r.,
w ktérym zacheca sie do tworzenia spe-
cjalnych rozwiagzan edukacyjnych dla tej
grupy dzieci i mtodziezy.

Mimo przyjetych wspdlnych zatozen poli-
tyki edukacyjnej, szkolna rzeczywistos¢
uczniéw zdolnych nie wszedzie wyglada
tak samo. Mozemy sie o tym przekona¢,
analizujgc opracowany w 2006 r. materiat
Wspieranie rozwoju uczniéw zdolnych:
specjalne rozwigzania stosowane w szko-
tach w Europie”. Przedstawia on ciekawe
poréwnanie dotyczace trzech zagadnien:
zdefiniowania pojecia ucznia zdolnego,
zastosowania specjalnych rozwigzan edu-
kacyjnych oraz odpowiedniego szkolenia
nauczycieli w 30 krajach nalezacych do sieci
EURYDICE®.

Zdolny, utalentowany
czy o wybitnych
zdolnosciach?

— definicje ucznia
zdolnego

Przyjrzyjmy sie najpierw definicjom
ucznia zdolnego, pojawiajacym sie
w oficjalnych dokumentach. Najczesciej
spotykanym okresleniem jest, uzywany
takze w Polsce, termin ,uczen zdolny”
lub tez inny — uczen ,utalentowany” czy
»uzdolniony” W niektérych krajach ter-
miny te kojarza sie jednak z uzdolnie-
niami réznego typu: w Zjednoczonym
Krolestwie (UK) ,zdolny” odnosi sie
do zdolnosci umystowych, za$ ,utalento-
wany”do uzdolnien artystycznych i spor-
towych. Oprécz tych najprostszych i naj-
popularniejszych terminéw, znajdujemy
tez okreslenia opisowe, jak chocby ,mto-
dy cztowiek o duzych potencjalnych zdol-
nosciach” (Francuska Wspodlnota Belgii),
»dzieci nad wiek rozwiniete umystowo”
(Francja) czy ,uczniowie o wybitnych
zdolnosciach umystowych” (Hiszpania).
Odrebne podejscie prezentuja nie-
ktore kraje skandynawskie (Finlandia,
Szwecja i Norwegia), w ktérych brak jest

uczen zdolny

specjalnego terminu dla okreslenia dzie-
ci i mtodziezy uzdolnionej, ze wzgledu
na wytyczne krajowej polityki edukacyj-
nej, zalecajace unikania jakiejkolwiek kla-
syfikacji uczniow.

Kryteria klasyfikacji

esli chodzi o kryteria klasyfikacji, to

w wiekszosci krajow bierze sie pod
uwage wyniki sprawdzianéw uzdol-
nien lub sprawdzianéw potencjalnych
zdolnosci (15 krajow) i/lub mierzone
osiagniecia i/lub wyniki (12 krajow).
Przyktadowo, w Polsce istotne jest kry-
terium osigganych wynikéw, w Hiszpanii
- sprawdzianéw uzdolnien, we Frangji
za$ decyduja oba kryteria razem wziete.
Oprécz wymienionych kryteriow ,wyta-
niania” uczniow zdolnych zwraca sie
uwage na rézne aspekty rozwoju ucznia.
Najczesciej liczy sie rozwéj psychomoto-
ryczny, umystowy i artystyczny (tak tez
jest w naszym kraju). Stosunkowo rzad-
ko natomiast zainteresowanie wzbudza
rozwoj emocjonalny (interpersonalny) -
ten aspekt jest uwzgledniony m.in. we
Wtoszech, w Czechach, Holandii, Austrii,
Niemczech. Ogdlnie rzecz biorac, moz-
na jednak uzna¢, ze w wiekszosci krajow

1 Autorka jest adiunktem w Instytucie Romanistyki w Uniwersytecie Warszawskim.

2 www.eurydice.org.pl/files/zdolny.pdf.

3 EURYDICE - Sie¢Informacji o Edukacji w Europie, istnieje od 1980 roku. Sie¢ skfada sie z biur krajowych, utworzonych przez ministerstwa edukacji poszczegdéinych
krajow i z biura europejskiego (EACEA P9) utworzonego przez Komisje Europejska (Dyrekcja Generalna ds. Edukacji i Kultury). EURYDICE, pracujac dla twoércow
polityki edukacyjnej i $wiata edukacji, przygotowuje i publikuje opisowe analizy systeméw edukacji, studia poréwnawcze na tematy bedace przedmiotem
zainteresowania Unii Europejskiej i wskazniki dotyczace réznych poziomdéw edukacji (zrodto: /www.eurydice.org.pl/).
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dominuje szeroka koncepcja inteligen-
¢ji, nieograniczajaca sie do inteligencji
werbalnej i logiczno-matematycznej,
co pozwala uwzgledni¢ uzdolnienia spor-
towe i artystyczne.

Wystepowanie
rozwiqzan
edukacyjnych

definiowanie w przepisach eduka-

cyjnych ucznia zdolnego nie oznacza
jeszcze zaliczenia go do grupy uczniéow
o specjalnych potrzebach edukacyj-
nych, co jest rtbwnowazne z brakiem ofi-
cjalnego uznania prawa tych uczniow
do specyficznej organizacji ich naucza-
nia. W rzeczywistosci, tylko w 10 kra-
jach (m.in. we Francji, w Hiszpanii,
Portugalii, Czechach i na Stowacji) prze-
pisy uwzgledniaja dzieci utalentowane
w populacji majacej specjalne potrzeby
edukacyjne.W Polsce, podobnie jak m.in.
w Niemczech, Austrii, Anglii, Norwegii
i Finlandii, w roku 2006 nie byto takiego
zapisu. Brak odpowiednich przepiséw nie
wyklucza jednak stosowania takiej klasy-
fikacji w praktyce, jak to pokazuje anali-
za poszczegOlnych praktycznych rozwia-
zan edukacyjnych w ramach systeméw
szkolnictwa na poziomie podstawowym
i srednim. Istniejace rozwigzania eduka-
cyjne przybierajg dwie mozliwe formy:
s to rozwigzania stosowane w ramach
zajec¢ szkolnych oraz rozwiagzania pozasz-
kolne. Wiekszo$¢ podejmowanych dzia-
tan to inicjatywy dydaktyczne w obre-
bie szkoty, z ktdrymi czesto idg w parze
dodatkowe zajecia pozaszkolne. Istnienie
specjalnych rozwigzan edukacyjnych dla
uczniow zdolnych wydaje sie byc¢ prak-
tyka powszechna. Na tym tle wyréz-
niaja sie dwa kraje — Malta i Norwegia,
ktdre nie proponuja specjalnych rozwia-
zan dla uczniéw utalentowanych, gdyz
prowadza polityke edukacyjng odpo-
wiadajaca na indywidualne potrze-
by wszystkich uczniéw, bez wyréznia-
nia jakiejkolwiek grupy. Tym samym,
na Malcie i w Norwegii, mimo braku prze-
pisu o specjalnych rozwigzaniach, dzieci
i mtodziez przejawiajace ponadprzeciet-
ne zdolnosci w praktyce korzystaja jed-
nak z odpowiednich dziatanh wspieraja-
cych rozwdj ich talentow.

Rodzqje rozwiqzan
edukacyjnych

Przejdz’my teraz do konkretnych rodza-
jow rozwigzan edukacyjnych stoso-
wanych w krajach europejskich. W opra-
cowaniu EURYDICE wymienia sie cztery
mozliwosci rozwigzan, ktére zazwyczaj
wspotwystepuja i wzajemnie sie uzupet-
niaja:

e zréznicowanie zaje¢ w klasie lub
zajecia na bardziej zaawansowanym
poziomie,

e zindywidualizowany program naucza-
nia,

® zajecia pozalekcyjne,

e mozliwos¢ ukonczenia nauki w krét-
szym czasie (tzw. szybka $ciezka).

Zajecia na bardziej zaawansowanym pozio-
mie polegajg na poszerzeniu zakresu oma-
wianej tematyki oraz bardziej szczego6-
towym przerobieniu materiatu z danego
przedmiotu. Oferowane sa czesciej w szko-
tach srednich (19 krajow) niz w szkotach
podstawowych (13 krajéw). Zawsze tez
towarzysza im inne formy wspierania roz-
woju uczniéw zdolnych.

Zaletg drugiego rozwigzania polegajace-
go na zindywidualizowaniu ksztatcenia
jest mozliwos¢ dostosowania tempa reali-
zacji programu do potrzeb ucznia, przy
jednoczesnym uzyskaniu dodatkowego
czasu na rozwijanie zdolnosci z wybranej
dziedziny. Ksztatcenie zindywidualizowa-
ne jest popularne zaréwno w szkolnictwie
podstawowym, jak i srednim. W szkole
podstawowej zdolne dzieci moga uczyc
sie w odrebnych grupach ze wzgledu
na rodzaj i poziom zdolnosci, zas w szkol-
nictwie $rednim obserwuje sie raczej two-
rzenie specjalistycznych placéwek lub klas
dla zdolnej mtodziezy. W Polsce dziataja
gimnazja akademickie, ktére przeprowa-
dzaja selekcje kandydatéw na podstawie
oceny ze szkoty podstawowej, testow psy-
chologicznych, sprawdzianéw z matema-
tyki i jezykow obcych. Szkoty te realizuja
specjalny skrécony program nauczania.
Przyktadem moze by¢ Gimnazjumi Liceum
Akademickie w Toruniu objete patronatem

przez prof. Wiestawe Limont z Uniwersytetu
im. Mikotaja Kopernika w Toruniu, autorke
publikacji dotyczacych edukacji uczniéw
zdolnych." Istniejg w naszym kraju tak-
ze szkoty specjalizujace sie w dziedzinach
sztuk pieknych lub dyscyplinach sportu.

Wielu zdolnych ucznidéw uczeszcza na réz-
nego rodzaju zajecia pozaszkolne w klu-
bach, bierze udziat w konkursach, rozwija
swoje talenty w szkotach letnich, ogniskach
artystycznych czy tez prébuje sit wspot-
uczestniczac w badaniach naukowych.
Zajecia takie nie podlegajg uregulowa-
niom prawnym stosowanym dla specjali-
stycznych rozwigzan edukacyjnych w obre-
bie szkoty.

W wiekszosci krajow istnieje zagwarantowa-
na prawnie mozliwos¢ szybszego ukoncze-
nia cyklu nauki na danym etapie (zaréwno
podstawowym, jak i srednim). Uczen zdol-
ny moze, oprocz uczeszczania na normal-
ne zajecia, pobiera¢ nauki prywatnie i zdac
egzamin przed odpowiednig panstwowg
komisja egzaminacyjna. Przyktadem takie-
go elastycznego rozwigzania jest wprowa-
dzenie w Luksemburgu dwuletnich etapéw
edukacyjnych, ktére mozna ukonczyé w cia-
gu roku lub trzech lat. W Polsce uczniom
zdolnym proponuije sie indywidualny pro-
gram ksztatcenia umozliwiajacy uczeszcza-
nie na lekcje na réznym poziomie.

Oprécz wymienionych powyzej najpow-
szechniejszych rozwigzan edukacyjnych,
w potowie badanych krajéw funkcjonuja
jeszcze specjalne osrodki dla dzieci i mto-
dziezy zdolnej, zapewniajace tez wspar-
cie dla rodzicéw i nauczycieli. W Polsce
doradztwem dla rodzicéw i nauczycieli
uzdolnionych dzieci i mtodziezy zajmuja
sie specjalistyczne poradnie psychologicz-
no-pedagogiczne oraz Uniwersytet dla
Rodzicéw. Nauczyciele znajduja tez pomoc
w Osrodku Rozwoju Edukacji (a wcze-
$niej w Centrum Metodycznym Pomocy
Psychologiczno-Pedagogicznej). Ponadto,
uczniowie uzdolnieni korzystaja z réznych
stypendidéw.

Jak mozna sie spodziewa¢, najwiecej spe-
cjalnych rozwigzan edukacyjnych dla oma-
wianej grupy uczniéw oferuja te kraje, ktore
stosujg kryteria klasyfikacyjne dla identyfi-
kacji dzieci i mtodziezy zdolne;j.

4 por. LimontW., Uczen zdolny. Jak go rozpoznac i jak z nim pracowac?, GWP, 2010.
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Ksztatcenie
i doskonalenie
zawodowe nauczycieli

0zwazajac sposoby wspierania roz-

woju uczniéw zdolnych, nie sposéb
nie wspomniec¢ o istotnej roli, jakg moga
odegra¢ w tym przedsiewzieciu nauczy-
ciele. To oni wtasnie rozpoznaja uczniéw
ponadprzecietnie uzdolnionych, nie-
raz tworzg i/lub wcielaja w zycie projek-
ty specjalnych rozwigzan edukacyjnych
dla tej grupy. W tej sytuacji odpowiednie
przygotowanie nauczycieli do wypet-
niania wspomnianych zadan wydaje sie
szczegdblnie wazne. Jak wynika z rapor-
tu EURYDICE, problematyka uzdolnien
i pracy z uczniem zdolnym stanowi obo-
wigzkowy punkt programu w ksztatce-
niu nauczycieli prawie w potowie bada-
nych krajow (np. we Francji, na Stowacji,
w Austrii, na Wegrzech, w krajach skandy-
nawskich). W pozostatych krajach tematy-
ka ta pojawia sie na zasadzie opcjonalne;j.

Problematyka uczniéw zdolnych bywa
wtaczana w tres¢ innych przedmio-
tow (np. zajec¢ dotyczacych specjalnych
potrzeb edukacyjnych lub ksztatcenia
zindywidualizowanego) albo stano-
wi przedmiot odrebnego modutu (np.
w Niemczech, w Austrii, na Stowacji).

Nauczyciele moga zapoznac sie z zagad-
nieniem uzdolnieh takze w ramach
kurséw doskonalenia zawodowego
w 18 krajach. Takich kurséw w omawia-
nym zakresie nie prowadzi sie - z powo-
déw, o ktérych byta juz mowa - na Malcie
i w Norwegii. Réwniez w Danii i Gregji,

na totwie i Litwie, w Luksemburgu,
Szwedji, Finlandii i Islandii nauczyciele
nie doskonalg na kursach swoich umie-
jetnosci ksztatcenia uczniow zdolnych.
Na uwage zastuguje natomiast dziatal-
nos¢ Europejskiej Rady ds. Wybitnych
Uzdolnien (European Council for High
Ability, ECHA), ktéra organizuje w kil-
ku krajach specjalistyczne szkolenia dla
nauczycieli uczniéw zdolnych zakonczo-
ne uzyskaniem dyplomu uznawanego
na poziomie europejskim.

Jesli chodzi o tematyke kurséw dotycza-
cych uzdolnien, to obejmuje ona zazwy-
czaj metody rozpoznawania dzieci zdol-
nych, potrzeby edukacyjne tej grupy,
dobér odpowiednich rozwigzan eduka-
cyjnych oraz rozwijanie kreatywnosci.

Podsumowanie

ak wynika z omawianego opraco-

wania, polityki edukacyjne poszcze-
go6lnych krajéw w zakresie wspierania
rozwoju ucznidow zdolnych nie tworza
jednolitego systemu rozwigzan eduka-
cyjnych. O ile samo zdefiniowanie pro-
blematyki uzdolnien w wiekszosci krajow
odnosi sie do inteligencji w szerokim zna-
czeniu, a przyznanie uczniom zdolnym
prawa do jak najpetniejszego rozwijania
ich potencjatu nie wzbudza watpliwosci,
to jednak rysuja sie zauwazalne réznice,
jesli chodzi o praktyczne dziatania orga-
nizujgce ksztatcenie tej grupy uczniéw.
Autorzy opracowania EURYDICE stusznie
zauwazaja, ze rézne polityki edukacyjne
tworza spektrum, na ktérego krarnicach
znajduja sie z jednej strony dziatania
integracyjne podejmowane w krajach

uczen zdolny

stosujacych zasade indywidualiza-
¢ji ksztatcenia dla wszystkich uczniéw
(Norwegia, Finlandia, Szwecja, Islandia
i Malta), z drugiej strony za$ dziatania
wyodrebniajace uczniow zdolnych jako
grupe o specjalnych potrzebach edu-
kacyjnych. W tym ostatnim przypadku
uzdolnionych mtodych ludzi selekcjonuje
sie na podstawie okreslonych odpowied-
nimi przepisami kryteridéw i przewiduje
sie dla nich zazwyczaj r6znorodne roz-
wigzania specjalne, w tym szkoty specja-
listyczne i profilowane. Najblizsze tego
modelu wydaja sie takie kraje jak Czechy,
totwa i Polska.

Z punktu widzenia nauczycieli zaanga-
zowanych w prace z polskim uczniem
zdolnym, zapoznanie sie z r6znorodno-
$cig specjalnych rozwigzan edukacyj-
nych dla wspierania rozwoju uczniéw
zdolnych w innych krajach stwarza nie-
watpliwie okazje do poréwnan i poprzez
odniesienie do kontekstu systemu szkol-
nictwa naszego kraju mozliwos¢ reflek-
sji nad doborem dziatan najskuteczniej-
szych.
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INFORMACJE DLA AUTOROW

Przyjmujemy do druku artykuty, ktére uzyskaja przychylne recenzje zespotu redakcyjnego.

Przyjmujemy artykuty pisane w jezyku polskim, z przyktadami w jezykach obcych. Odbiorcami czasopisma
sg nauczyciele wszystkich jezykéw, chcemy wiec, by wszyscy mieli mozliwos¢ zrozumienia kazdego artykutu.

W celu przyspieszenia prac wydawniczych prosimy o:
® Przesytanie prac e-mailem lub wydruku z dyskietka lub ptytg CD (word lub inny edytor tekstu)
- nie przyjmujemy rekopisow.
® Podawanie doktadnych zrédet cytowanych tekstéw i ilustracji (autor, rok wydania, tytut, miejsce
wydania, nazwa wydawnictwa, nr strony).

Zachecamy do pisania artykutéw i zapraszamy na famy naszego czasopisma.
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Nowe spojrzenie na dobrego
ucznia w dydaktyce jezykowej

Mirostaw Pawlak '

1. Wprowadzenie

kreslenie atrybutéw tzw. dobrego

ucznia w dydaktyce jezykowej nie
jest prostym zadaniem, przede wszyst-
kim dlatego, ze pojecie to moze by¢
interpretowane na bardzo rézne spo-
soby, czesto w odniesieniu do bardziej
ogolnych wymagan obowiazujacych
w konkretnej szkole. | tak, w bardzo wielu
przypadkach, za dobrych uczniéw uwa-
zane sg osoby, ktére maja wysoka sred-
nig ze wszystkich przedmiotéw obje-
tych programem nauczania, sa zawsze
przygotowane do zaje¢, nie opuszczaja
ich bez usprawiedliwienia, przestrzega-
ja obowigzujace normy i bez stowa pro-
testu wykonuja polecenia nauczycie-
la. Cho¢ tego typu wyznaczniki mozna
w jakim$ stopniu uznac¢ za uzasadnio-
ne z edukacyjnego punktu widzenia,
to sg zbyt schematyczne i w oczywisty
sposéb nie majg zbyt wiele wspdlne-
go ze skuteczng nauka jezyka obcego,
a czasami moga ja nawet utrudniag, jesli
przyja¢, ze wymaga ona samodzielno-
sci, kreatywnosci i ogromnego zaan-
gazowania. Inng, bardzo rozpowszech-
niong interpretacja mogtaby byc¢ taka,
ze dobry uczen to osoba, ktéra otrzymu-
je bardzo wysokie oceny z jezyka obce-
go, tak podczas catego roku szkolnego,
jak i na sprawdzianach koncowych czy
na egzaminie gimnazjalnym lub matu-
ralnym. Réwniez w tym przypadku poja-
wiaja sie jednak spore problemy zwia-
zane z kilkoma waznymi kwestiami.

Wymagania stawiane przez réznych
nauczycieli wcale przeciez nie musza
by¢ identyczne, wiele zalezy od tego,
na podstawie jakich umiejetnosci wysta-
wiana jest ocena, a struktura i sposob
oceniania wspomnianych powyzej
egzamindw s3 takze dalekie od dosko-
natosci. | tak ocena bardzo dobra czy
celujgca w jednej szkole badz klasie
wecale nie musi by¢ rownowazna z otrzy-
mang w innej, jesli jest ona ustalana
gtéwnie na podstawie wynikéw pisem-
nych testéw leksykalno-gramatycznych,
co nadal jest w wielu przypadkach nor-
ma Tak ustalona ocena niewiele moéwi
nam o faktycznych umiejetnosciach sku-
tecznego porozumiewania sie i osigga-
nia celow komunikacyjnych w réznych
sytuacjach, a egzamin podczas ktérego
nie ma czesci ustnej lub rozmowa odby-
wa sie wedtug scisle ustalonego skryp-
tu trudno uzna¢ za odzwierciedlenie
autentycznej sytuacji komunikacyjne;j.
Biorac to wszystko pod uwage, warto juz
na samym wstepie podkresli¢, ze dobry
uczen jest rozumiany w niniejszym
artykule jako osoba odnoszaca sukces
w nauce jezyka obcego, mierzony nie
tylko otrzymywanymi ocenami, ale tez,
a moze nawet przede wszystkim, takim
stopniem opanowania elementéw kom-
petencji komunikacyjnej, tj. gramatycz-
nej, dyskursywnej, socjolingwistycznej
i strategicznej) (Canale i Swain, 1980;
Canale, 1983)?, ktéry umozliwia jej sku-
teczne porozumiewanie sie w mowie
i pisSmie w réznych sytuacjach, zaréwno

w odniesieniu do codziennej rozmowy,
jak i bardziej formalnych kontekstow.
Recz jasna nie chodzi tutaj o opano-
wanie jezyka obcego na poziomie jego
rodzimych uzytkownikoéw, ale raczej
w takim zakresie, jaki jest przydatny
uczacemu sie w konkretniej sytuacji,
co implikuje, ze bedzie on odmienny
dla réznych oséb.

Niniejszy artykut ma na celu okreslenie
cech, postaw i zachowan, ktére przyczy-
niaja sie do osiagniecia sukcesu w nauce
jezyka obcego w sSwietle ostatnich pro-
pozycji teoretycznych i wynikéw badan
empirycznych. Wskaza¢, w jaki sposob
tego typu poglady zmienity sie od lat
70. i 80. ubiegtego stulecia, kiedy swo-
je prace poswiecone temu zagadnieniu
opublikowali Rubin (1975), Stern (1975)
czy Naimaniin. (1978).To wiasnie zesta-
wienia cech i zachowan tzw. dobrego
ucznia zaproponowane przez tych bada-
czy stanowia punkt wyjscia do dalszych
rozwazan, ktore ogniskuja sie na takich
zagadnieniach jak wiek, inteligencja,
uzdolnienia jezykowe, style uczenia sie,
czynniki afektywne, motywacja, cele
i sposoby nauki, stosowanie strategii
czy autonomia. Na zakonczenie pod-
jeta zostanie proba okreslenia stopnia,
w jakim dziatania podejmowane przez
nauczyciela podczas lekcji przyczynic
sie mogg do promowania cech, postaw
i zachowan charakteryzujacych dobre-
go ucznia oraz identyfikacji istniejacych
w tym wzgledzie trudnosci i ograniczen.

1 Autor jest Kierownikiem Zaktadu Filologii Angielskiej, UAM w Kaliszu.

2 W ujeciu Canale i Swain (1980) oraz Canale (1983), ktdére zreszta stanowi podstawe wiekszosci pézniejszych koncepcji kompetencji komunikacyjnej (np.
Bachman 1990; Savignon 2001), kompetencja gramatyczna odnosi sie do znajomosci systemu jezykowego, tj. nie tylko zasad gramatycznych, ale rowniez
stownictwa, wymowy i pisowni, kompetencja dyskursywna dotyczy umiejetnosci tworzenia dtuzszych tekstéw moéwionych i pisanych, tak aby byty one logiczne
i spojne, kompetencja socjolingwistyczna zwiagzana jest z umiejetnoscig dostosowania wypowiedzi do okreslonej sytuacji, przy uwzglednieniu specyfiki
kulturowej, a kompetencja strategiczna pozwala na osiggniecie zamierzonego celu komunikacyjnego pomimo braku odpowiednich srodkéw jezykowych,

a takze na usprawnienie komunikacji.
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2. Badania

nad cechami

| zachowaniami
dobrego ucznia

ierwsze badania nad cechami, posta-

wami i zachowaniami oséb odno-
szacych sukces w nauce jezyka obcego
zaczety sie pojawia¢ w latach 70. ubie-
gtego stulecia, a ich inspiracja byto kil-
ka czynnikow, takich jak bezskutecz-
ne poszukiwania doskonatej metody
nauczania, ktdra bytaby skuteczna w kaz-
dej sytuacjiiw kazdej grupie uczniowskiej
oraz potozenie nacisku na osobe ucznia
i proces uczenia sie, zaréwno pod wpty-
wem psychologii humanistycznej, jak
i teorii i hipotez o charakterze kognityw-
nym (por. Drozdziat-Szelest, 1997). Istniat
tez oczywiscie o wiele bardziej praktycz-
ny powdd podejmowania tego typu
wysitkdw, poniewaz zakfadano, ze okre-
$lenie profilu dobrego ucznia umozliwi
takie zaplanowanie procesu dydaktycz-
nego, aby stabsi uczniowie mogli odpo-
wiednio zmodyfikowac swoje podejscie
do nauki jezyka obcego, dzieki czemu
mieliby wieksze szanse na skuteczniej-
sze jego opanowanie. Zrédtem informagji
na temat cech i zachowan oséb odnosza-
cych sukces byly najczesciej obserwacje
lekcji i zaje¢, wywiady, ankiety oraz opi-
nie nauczycieli. Ich wyniki jasno pokazaty,
ze chociaz nie istnieje tylko jeden nieza-
wodny sposéb efektywnej nauki, to takie
osoby stosujg wiele podobnych technik
i strategii.

| tak, w badaniu przeprowadzonym przez
Rubin (1975), ktére uwaza sie czesto za
wstep do rozwazan nad strategiami ucze-
nia sie jezyka, okazato sie, ze dobrzy ucznio-
wie s3 gotowi do podejmowania ryzyka
polegajacego na zgadywaniu odpowiedzi,
staraja sie porozumiewac w jezyku obcym
i nie przeszkadza im to, ze moga sie wyda-
wac $mieszni, jesli popetnia btad. Zwracaja
tez uwage na formalne aspekty jezyka i sta-
rajg sie odkrywac zasady rzadzace jego
funkcjonowaniem, przywiazuja duza wage
do wykorzystania posiadanej wiedzy w prak-
tyce (np. powtarzanie nowych stéw, tworze-
nie zdan, nawigzywanie rozmowy), monito-
ruja swoje wypowiedzi i wypowiedzi innych
0s6b, co pozwala im uczy¢ sie na wkasnych
btedach oraz zwracajg uwage na przekazy-
wanie znaczen w okreslonym kontekscie.
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Z kolei Stern (1975) wymienia szereg stra-
tegii, do ktérych odwotuja sie osoby odno-
szace sukces w nauce jezyka obcego, zwia-
zanych z planowaniem, zaangazowaniem,
tolerancja, otwartym podejsciem do nauki,
gotowoscig do eksperymentowania, poszu-
kiwaniem znaczenia, praktyka, komunikacja,
zawracaniem uwagi na wtasne wypowiedzi
oraz tworzeniem odrebnego systemu jezy-
kowego. Natomiast Naimaniin. (1978) zwra-
caja uwage na takie elementy jak aktyw-
ne podejscie do wykonywanego zadania,
postrzeganie jezyka obcego zaréwno jako
systemu, jak i narzedzia komunikacji, umie-
jetne radzenie sobie z czynnikami afektyw-
nymi (lek jezykowy itp.) czy tez monitoro-
wanie swoich wypowiedzi. Wymieniaja tez
szereg konkretnych technik stosowanych
przez dobrych uczniéw (np. poszukiwa-
nie kontaktu z rodzimymi uzytkownika-
mi jezyka, powtarzanie tekstu na gtos za
nauczycielem, czytanie w jezyku obcym),
a takze cechy osobowosci i style uczenia,
ktére pomagajg osiagnac¢ sukces (motywa-
cja, updr, tolerancja dwuznacznosci itp.).
Podsumowujac wyniki tych i innych badan,
Ellis (2008) stwierdza, ze mozna wymienic
pie¢ podstawowych czynnikdw przyczynia-
jacych sie do osiagniecia sukcesu w nauce
jezyka obcego, a mianowicie: (1) zwracanie
uwagi na formalne aspekty jezyka, (2) zain-
teresowanie komunikacja w jezyku obcym,
tj. uzywanie go w celu przekazywania tresci
i znaczen, (3) aktywne podejscie do wyko-
nywanych zadan, (4) $wiadomos¢ procesu
uczenia sie, oraz (5) umiejetnosc¢ zréznico-
wania uzycia strategii zaleznie od specyfiki
wykonywanego zadania.

Zanim przejdziemy do omoéwienia profilu
dobrego ucznia, ktéry wytania sie z obec-
nych propozycji teoretycznych i wynikéw
badan empirycznych, warto sie przez chwi-
le zastanowi¢, na ile przydatne s3 tego
typu zestawienia cech, postaw i zachowan
0s6b odnoszacych sukces w nauce jezyka
obcego. Z jednej strony, jest w chwili obec-
nej oczywiste, ze wbrew temu co myslano
jeszcze w latach 70. zapoznanie stabszych
uczniéw z wydawatoby sie optymalnymi
sposobami nauki wcale nie musi by¢ sku-
teczne, przede wszystkim dlatego, ze tacy
uczniowie po prostu moga nie by¢ zdolni
zuwagi naich osobowos¢, style poznawcze,
dominujace rodzaje inteligencji czy takie,
a nie inne, wrodzone zdolnosci jezykowe
do wykazywania okreslonych postaw czy
tez podejmowania pewnych dziatan. | tak
dla przyktadu, trudno oczekiwac, ze oso-
ba, ktéra nigdy nie nawiazuje z wtasnej
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inicjatywy rozmowy z nieznajomymi w sytu-
acjach zycia codziennego, bedzie sie nagle
zachowywac w inny sposéb w kontaktach
z obcokrajowcami, a osoba, dla ktdrej naj-
wazniejsze jest skuteczne porozumiewanie
sie w jezyku obcym, z dnia na dzien polubi
przyswajanie regut gramatycznych i wyko-
nywanie zwigzanych z nimi ¢wiczen. Z dru-
giej jednak strony, okreslenie czynnikéw
warunkujacych sukces w nauce jezyka obce-
go stanowi wazny punkt odniesienia przy
opracowywaniu dziatan majacych na celu
podniesienie $wiadomosci dotyczacej
procesu uczenia sie, planowaniu treningu
strategicznego, rozwijaniu autonomii, czy
w koncu tworzeniu materiatéw dydaktycz-
nych i opracowywaniu programéw naucza-
nia. O ile bowiem nie wszyscy uczniowie
beda potrafili zachowywac sie doktadnie
tak jak osoby, ktére odnosza sukces, to dzia-
tania podejmowane przez nauczyciela czy
wskazowki zawarte w podreczniku z pew-
noscig moga sie w jakims stopniu przyczynic¢
do modyfikacji nauki i zacheci¢ do poszu-
kiwania takich rozwiazan, ktére moga sie
okazac najlepsze. Tego typu swiadomos¢
jest tez niezbedna dla samych nauczycie-
li, gdyz przekonanie o stusznosci pewnych
mitow i stereotypdw, na przyktad tych doty-
czacych wieku, wrodzonych zdolnosci jezy-
kowych czy styléw uczenia sie, moze cze-
sto prowadzi¢ do nieporozumieni i btednych
decyzji, ktére beda miaty negatywny wptyw
na proces uczenia sie i nauczania. Wszystko
to powoduje, ze warto ponownie przyjrze¢
sie cechom oraz zachowaniom o0séb, ktére
odnosza sukces w nauce jezyka obcego, cze-
mu poswiecona zostata kolejna cze$¢ niniej-
szego artykutu.

3. Wspotczesne
poglady na czynniki
warunkujqce
sukces w nauce
jezyka obcego

Jak wynika z podsumowania zawarte-
go w poprzedniej sekcji, w wiekszo-
$ci badan gtéwny nacisk zostat poto-
zony na dziatania podejmowane przez
dobrych uczniéw, a w szczegdlnosci
na stosowane przez nich techniki i stra-
tegie. Mozliwe jest tez jednak szersze
spojrzenie na to zagadnienie poprzez
uwzglednienie czynnikow indywidual-
nych o charakterze kognitywnym, afek-
tywnym i spotecznym, a takze kwestii
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zwigzanych z opanowywaniem poszcze-
golnych podsysteméw jezyka oraz
sprawnosci jezykowych. Takie wiasnie
podejscie znalez¢ mozna w pracy zbioro-
wej pod redakcja Griffiths (2008a), w kto-
rej sukces w nauce jezyka obcego zostat
omowiony w odniesieniu do réznorod-
nych zmiennych zwigzanych z osoba
ucznia (np. wiek, motywacja, osobowos¢,
pte¢, przekonania, kultura) oraz proce-
sem uczenia sie (np. leksyka, gramaty-
ka, wymowa, czytanie, pisanie, korekta
btedéw jezykowych). Podobne rozwig-
zanie przyjete zostato w niniejszym arty-
kule, przy czym z uwagi na swoj charakter
jest on bardziej selektywny i koncentruje
sie na czynnikach, ktore sa w przekona-
niu autora kluczowe, jesli chodzi o osia-
gniecie sukcesu w nauce jezyka obcego,
a jednoczesnie czestokroc¢ nie do kon-
ca rozumiane i btednie interpretowa-
ne. Sa to: wiek, inteligencja, uzdolnie-
nia jezykowe, style uczenia sie, czynniki
afektywne, motywacja, okreslanie celéw
i sposobow nauki, stosowanie strategii
oraz autonomia. Trzeba takze podkreslic,
ze z uwagi na brak miejsca oméwienie
tych kwestii jest bardzo skrétowe i ogni-
skuje sie przede wszystkim na tych ele-
mentach, ktére sa zazwyczaj zrédtem nie-
porozumien.

Wiek

oglady na role wieku w nauce jezy-

ka sg najczesciej ksztattowane przez
tzw. hipoteze wieku krytycznego, wedtug
ktorej istnieje pewien okres, kiedy proces
ten przebiega w sposéb naturalny, odby-
wa sie bez wiekszego wysitku i umozli-
wia opanowanie danego jezyka obcego
na poziomie rodzimych jego uzytkowni-
kow (patrz Hyltenstam i Abrahamsson,
2003; Birdsong, 2006). Poniewaz koniec
tego okresu krytycznego jest najczesciej
utozsamiany z poczatkiem procesu doj-
rzewania, rozpowszechnione jest przeko-
nanie, ze nauka jezyka obcego powinna
sie zaczynac jak najwczes$niej, ponie-
waz najwieksze szanse na jego dobre
opanowanie maja jedynie mate dzieci,
a wiekszo$¢ dorostych, nawet dwudzie-
stolatkow czy trzydziestolatkéw uwa-
za, ze w ich przypadku na nauke jezyka
jest po prostu za pézno. Mimo ze rze-
czywiscie istnieje wiele badan, ktérych
wyniki pokazuja, ze wczesne rozpocze-
cie nauki jezyka prowadzi do osiagnie-
Cia wyzszego poziomu zaawansowania
w tym jezyku niz kiedy nauka rozpoczyna
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sie po uptywie okresu krytycznego
(Hyltenstam i Abrahamsson, 2003; Long,
2007; Ellis, 2008), to sytuacja jest o wiele
bardziej skomplikowana, anizeli mogto-
by sie wydawad. Przede wszystkim, nie
ma zgody co do tego, kiedy konczy sie
ten okres, poniewaz wedtug niekté-
rych badaczy moze to mie¢ miejsce juz
w pierwszych miesigcach po urodzeniu,
a na dodatek sg dowody na to, ze zalezy
to w duzej mierze od podsystemu jezy-
ka, bo o ile wiek ma kluczowe znaczenie
w przypadku wymowy, to jest ono o wiele
mniejsze w przypadku gramatyki i moze
nie mie¢ wiekszego wptywu na nauke
stownictwa. Specjalisci coraz czesciej
mowia tez o tzw. wieku wrazliwym, a nie
wieku krytycznym, bo chociaz z czasem
nauka staje sie trudniejsza, to nadal jest
ona mozliwa, niektére badania pokazuja,
ze osoby rozpoczynajace nauke po upty-
wie okresu krytycznego sa w stanie osia-
gnac zblizony do rodzimego poziom opa-
nowania jezyka docelowego, a poza tym
duza role moga odgrywac czynniki indy-
widualne, takie jak na przyktad zdolno-
$ci jezykowe czy motywacja (Hyltenstam
i Abrahamsson, 2003; loup 2005; Long,
2007; Munhoz i Singleton, 2011).

Kluczowa role odgrywa tez kontekst, w kto-
rym odbywa sie nauka, poniewaz wczesne
jej rozpoczecie zwieksza szanse na ostatecz-
ny sukces jedynie w sytuacji, kiedy dzieci
maja bardzo czeste mozliwosci kontaktu
zjezykiem docelowym, co tak naprawde ma
miejsce tylko wtedy, kiedy przebywaja one
w kraju, w ktérym jezyk ten jest jezykiem
ojczystym 0s6b, z ktérymi majg kontakt
badz wtedy, gdy jedno z rodzicéw jest jego
rodzimym uzytkownikiem. W innym przy-
padku, to raczej osoby starsze maja wigksze
szanse na osiggniecie sukcesu, bo juz sama
decyzja o podjeciu wysitku uczenia sie jezy-
ka obcego jest czesto dowodem wysokiej
motywacji. Dorosli $wiadomie korzystaja
z réznych technik i strategii, a che¢ osia-
gniecia celu powoduje, ze sg oni gotowi
do poswiecen i w przeciwienstwie do dzieci
mogg spedzi¢ wiele godzin, ¢wiczac w mniej
lub bardziej sformalizowany sposéb pozna-
ne stownictwo i struktury (por. Cohen, 2010).
W takiej sytuacji o wiele wieksza role wydaja
sie tez odgrywac rézne czynniki indywidu-
alne i kontekstualne, takie jak motywacja,
skuteczne stosowanie strategii czy dlugos¢,
intensywnos¢ i jakos¢ szkolnej czy pozasz-
kolnej nauki jezyka obcego (Pawlak, 2009).
Innymi stowy, jesli polskie dziecko w wie-
ku pieciu czy szesciu lat i dwudziestolatek

rozpoczng nauke jezyka obcego w tym
samym czasie i bedzie sie ona ogranicza-
ta do dwoch czy trzech lekcji w tygodniu,
to mozna przyja¢, ze po kilku latach to oso-
ba starsza osiagnie o wiele wyzszy poziom
zaawansowania, zaktadajac oczywiscie,
ze bedzie ona chciata sie tego jezyka uczy¢.
Warto tez pamietac o tym, ze czeste sg przy-
padki, kiedy nauka rozpoczyna sie bardzo
wczesnie i trwa kilkanascie lat, a jej efekty
s3 minimalne czy to z braku motywacji, czy
moze dlatego, ze inicjowana jest ona niejako
od poczatku na kazdym etapie edukacyj-
nym. Wszystko to pokazuje, ze cho¢ wiek
jest jednym z czynnikéw warunkujacych
sukces w nauce jezyka obcego, to na pew-
no go nie gwarantuje, a osoby starsze tez
moga taki sukces odnie$¢, czy to dzieki wro-
dzonym zdolnoéciom jezykowym, czy tez
wilasnej pracowitosci, wysitkowi i zaanga-
zowaniu.

Inteligencja

Inteligencja jest czesto przywotywana
przy uzasadnianiu sukcesu w wielu dzie-
dzinach zycia, a nauka jezyka obcego nie
jest tutaj bynajmniej wyjatkiem. Tym nie-
mniej, jak jasno pokazujg wyniki badan,
tradycyjne jej ujecie bedace podstawa
do opracowywania testow i okreslania
jej wspotczynnika w oparciu o pomiar
umiejetnosci werbalnych i matematycz-
no-logicznych jest w tym przypadku
niewystarczajace. O ile bowiem wyso-
ki wspotczynnik inteligencji moze sie
przektada¢ na tatwiejsza nauke struktur
gramatycznych, lepsze wyniki na trady-
cyjnych testach czy szybsze opanowa-
nie umiejetnosci pisania i czytania, ma
on niewiele wspélnego z umiejetnoscia
skutecznego osiggania zamierzonych
celow komunikacyjnych w codziennym
zyciu (np. Genesee, 1976). To wtasnie
tego typu ograniczenia legty u podstaw
zaproponowanej przez Gardnera (1983)
teorii inteligencji wielorakich, zgodnie
z ktora nalezy mowic juz nie o dwoch,
ale o siedmiu rodzajach inteligendji, tj.
werbalnej, matematyczno-logicznej,
wizualno-przestrzennej, fizyczno-kine-
stetycznej, muzyczno-rytmicznej, inter-
personalnejjak réwniez intrapersonalnej,
przy czym sa one dynamiczne i rozwinie-
te w réznym stopniu w przypadku réz-
nych oséb. Cho¢ teoria ta budzi sporo
kontrowersji, a implementacja jej zato-
zen podczas lekcji jezyka obcego wydaje
sie by¢ stosunkowo trudnym zadaniem,
to jednak z calg pewnoscia pozwala ona
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na petniejsze i bardziej precyzyjne wyja-
$nienie roli inteligencji w nauce jezyka
obcego. Rézne rodzaje inteligencji odpo-
wiadaja bowiem za opanowanie réznych
aspektow tego jezyka, co sprawia, ze 0so-
by obdarzone zdolnosciami werbalnymi
i matematyczno-logicznymi bedg lepiej
wypadaty w tradycyjnych testach, pod-
czas gdy uczniowie, u ktérych te zdolno-
$ci nie s3 az tak dobrze rozwiniete, ale
za to posiadajg umiejetnosci interperso-
nalne i stuchowe, beda potrafili dobrze
sie porozumiewad w réznych sytuacjach
i to przy uzyciu do$¢ dobrej wymowy.
Inng koncepcje inteligencji zapropono-
wat Sternberg (1988, 2002), ktéry wyréz-
nia jej aspekt analityczny (tj. odpowied-
nia organizacja proceséw poznawczych),
praktyczny (tj. odpowiednia adaptacja
do srodowiska) i kreatywny (tj. umiejet-
no$¢ radzenia sobie z nowymi sytuacja-
mi i zadaniami), kladac mniejszy nacisk
na szybkos¢ wykonywania okreslonych
zadan. Takze te teorie mozna odnie$¢
do uczenia sie jezyka obcego, poniewaz
trudno sie nie zgodzi¢, ze zaréwno roz-
wigzywania testéw gramatycznych, poro-
zumiewanie sie w réznych sytuacjach,
jak i osiagniecie zadowalajacego wyniku
na egzaminie ustnym wymagaja nie tyl-
ko umiejetnosci przetwarzania informa-
¢ji, ale takze kreatywnosci i dostosowa-
nia sie do danej sytuacji, o czym zreszty
$wiadcza wyniki prowadzonych badan
(np. Albert i Kormos, 2004). Warto réw-
niez wspomniec o inteligencji emocjonal-
nej, ktéra zaproponowat Goleman (1995),
wedtug ktdrej warunkiem skutecznego
rozwigzywania probleméw jest odpo-
wiednia kontrola emocji. Takze w tym
przypadku tatwo jest znalez¢ powigza-
nie z nauka jezyka obcego, bo przeciez
taka kontrola pozwala nam radzi¢ sobie
ze zniecheceniem, umozliwia skutecz-
ne opanowanie leku podczas egzaminu
czy pozwala na kontynuowanie rozmo-
wy z rodzimym uzytkownikiem jezy-
ka, ktérego trudno nam jest zrozumiec.
Reasumujac, osoba odnoszaca sukces
w nauce jezyka obcego musi sie charak-
teryzowac nie tylko wysokim wspétczyn-
nikiem inteligencji, ale réwniez wieloma
innymi zdolnosciami, ktére utatwig jej
osigganie zamierzonych celéw komuni-
kacyjnych i stawianie czofa nieprzewi-
dywanym, zupetnie nowym problemom
i zadaniom.

Uzdolnienia jezykowe

Jak twierdzi Dornyei (2005), poje-
cie uzdolnien jezykowych znane jest
zarowno specjalistom zajmujacym sie
wyjasnianiem procesu przyswajania jezy-
ka, jak i laikom, gdyz jest rzecza oczywi-
sta, ze niektérym osobom, czy to dzie-
ciom, czy tez dorostym, nauka jezyka
obcego przychodzi tatwiej niz innym.
Jak pokazuja wyniki przeprowadzonych
badan, jest to jeden z najwazniejszych
czynnikéw indywidualnych, ktéry wyja-
$nia okoto 36 procent réznic w poziomie
opanowania jezyka, niezaleznie od tego
czy poziom ten jest okreslany za pomoca
standaryzowanych testéw, ocen konco-
wych czy tez réznych sposobéw samo-
oceny (Ortega, 2009). Biorac to wszystko
pod uwage, trudno sie dziwic, ze posia-
danie uzdolnien jezykowych jest cze-
sto uwazane za niezbedne do skutecz-
nej nauki jezyka, a ich zaktadany brak,
podobnie jak ma to miejsce w przypad-
ku wieku, jest czesto doskonata wymow-
ka, aby nie uczy¢ sie jezyka obcego. Takie
zatozenie jest jednak btedne, bo cho-
ciaz czynnik ten bez watpienia odgrywa
ogromna role, to nie jest to z pewnosciag
rola decydujaca, a deficyty w tym zakre-
sie na pewno nie skazuja ucznia na poraz-
ke, o ile naprawde chce sie on nauczyc¢
danego jezyka. Istnieje tez wiele niepo-
rozumien dotyczacych charakteru tego
typu zdolnosci, ktére na pewno wyma-
gaja wyjasnienia.

Pomiaru wrodzonych zdolnosci jezyko-
wych dokonuje sie za pomoca specjal-
nie w tym celu opracowywanych testow
odnoszacych sie do kazdego jezyka, kto-
rego dana osoba moze sie w przysztosci
uczyc i ktérych nie nalezy utozsamiac
z wynikami uzyskiwanymi w testach
jezykowych juz w trakcie nauki. Mimo
ze na przestrzeni lat opracowano wie-
le takich testow (Dornyei, 2005), to naj-
bardziej popularnym, ale tez najbardziej
trafnym i rzetelnym jest test zdolnosci
jezykowych, ktéry przygotowali Carroll
i Sapon (1959) (ang. Modern Language
Aptitude Test, MLAT), zaadaptowany
do polskich warunkéw przez Rysiewicza
(2009). Test opiera sie na zatozeniu,
ze na uzdolnienia jezykowe skfada sie
kilka odrebnych czynnikdw, tj. zdolnos¢
kodowania fonetycznego, wrazliwos¢
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gramatyczna, umiejetnos¢ wnioskowa-
nia indukcyjnego oraz zdolnos¢ zapa-
mietywania znaczenia nowych stow,
a cho¢ zaproponowane zostaty tez inne
podziaty (np. Skehan, 1989), to panu-
je zgoda co do tego, ze rézni uczacy sie
moga posiadac okreslone uzdolnienia
w ré6znym zakresie. Warto w tym miejscu
zwroci¢ uwage na to, ze wbrew temu,
co mozna bytoby sadzi¢, komponentem
uzdolnien jezykowych, ktéry ma najwiek-
szy wplyw na poziom opanowania jezy-
ka obcego jest krétkotrwata pamieé wer-
balna, a w szczegolnosci pamiec robocza
odpowiedzialna za przetwarzanie infor-
macji w czasie rzeczywistym (por. Ortega,
2009). Inng ciekawa koncepcje proponuje
Robinson (2002), wedtug ktérego moz-
na moéwic o tzw. kompleksach uzdolnieri
jezykowych, tj. hierarchicznie zorganizo-
wanych czynnikach, ktére umozliwiaja
skuteczng nauke w réznych kontekstach
i ktére moga w mniejszym lub wiekszym
stopniu wspotgrac z dziataniami podej-
mowanymi przez nauczyciela. Nie wol-
no tym niemniej zapominac, ze nieza-
leznie od tego, w jaki sposéb bedziemy
rozumiec¢ uzdolnienia jezykowe, ich brak
czy raczej istnienie pewnych deficytow
w tym zakresie w zadnej mierze nie ska-
Zuja uczacego sie na porazke, poniewaz
jest to tylko jeden z czynnikéw deter-
minujacych wyniki nauki. Innymi sto-
wy, ograniczone uzdolnienia jezykowe
da sie w duzej mierze zrekompensowac
zaangazowaniem i checig do nauki, czyli
po prostu motywacjg, czy tez odpowied-
nim stosowaniem strategii uczenia sie,
o czym bedzie szerzej mowa w dalszych
czesciach artykutu.

Style uczenia sie

Styl uczenia sie okresla indywidualne
podejscie danej osoby do nauki, czy
tez sposéb, w jaki postrzega ona, wcho-
dzi w interakcje i reaguje na $rodowi-
sko, w ktérym odbywa sie nauka (Brown,
2000; Dornyei, 2005)3. Z uwagi na fakt,
ze literatura w tym obszarze jest niezwy-
kle bogata, co jest chociazby widoczne
w licznych klasyfikacjach, z ktérych czes¢
ma bardziej ogdlny charakter (np. Kolb,
1999), a czes¢ dotyczy tylko nauki jezy-
ka obcego (np. Reid, 1987; Willing, 1987;
Ehrman i Leaver, 2003), w tym miejscu
skupimy sie wyfacznie na najczesciej

3 Autor jest w petni Swiadom réznicy pomiedzy stylami poznawczymi i stylami uczenia sig, ale podobnie, jak ma to czesto miejsce w literaturze, nie jest ona

uwzgledniona w niniejszych rozwazaniach.
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spotykanych nieporozumieniach i upro-
szczeniach. Przede wszystkim trzeba
sobie zdawac sprawe, ze nie ma lepszych
i gorszych stylow uczenia sig, poniewaz
sukces mozna osiggna¢ na wiele spo-
sobow. Jak pisze Cohen (2010: 162),
»(...) uczymy sie na rézne sposoby i to,
co pomaga jednemu uczniowi moze
sie okaza¢ nieodpowiednie dla innego”
(thumaczenie autora). | tak dla przykfa-
du, opanowac jezyk obcy moga zaréw-
no osoby, ktére chetnie wypowiadajg sie
podczas lekcji i poszukuja czestego kon-
taktu z rodzimymi uzytkownikami jezy-
ka, jak réwniez takie, ktére méwia tylko
wtedy, kiedy sg o to poproszone, ale wolg
samodzielnie ¢wiczy¢ sprawnos$¢ méwie-
nia w domu, chocby przez nagrywanie,
a nastepnie odstuchiwanie swoich wypo-
wiedzi. Inng kwestia jest to, ze rézne sytu-
acje wymagac¢ moga réznych podejs¢,
a style uczenia sie najczesciej wystepuja
w parach, ktére oznaczaja swego rodza-
ju ekstrema, miedzy ktérymi oscyluja
zachowania uczacych sie. Jest to dobrze
widoczne w przypadku tzw. zaleznosci
i niezaleznosci od pola, ktére odnosza
sie do holistycznego (koncentrujacego
sie na catosci problemu) i analitycznego
(koncentrujacego sie na szczegodtach)
podejscia do nauki. Po pierwsze nie ma
0s0b, ktére bytyby w stu procentach
zalezne lub niezalezne od pola, a po dru-
gie skuteczna nauka jezyka wymaga, aby
potaczyc oba te style, poniewaz uczacy
sie musza w niektérych sytuacjach sku-
piac sie na pewnych elementach systemu
jezykowego (okres$lone struktury, dzwie-
ki, funkcjeitp.), ale juz w innych na jezyku
jako catosci (np. wykonywanie zadania
komunikacyjnego), a wiec odwotywac sie
odpowiednio do podejscia analitycznego
badz holistycznego (por. Brown, 2000).
I w koricu nalezy tez pamietac, ze choc
style uczenia sie sg zwykle uznawane za
wzglednie stabilne, uczacy sie moga sie
zachowywac réznie w réznych sytuacjach
i mozliwe jest zachecenie ich do wyjscia
poza utarte schematy i choéby tymcza-
sowe zmodyfikowanie preferowanego
sposobu wykonywania danego zada-
nia (Cohen, 2010). Wszystko to prowadzi
do wniosku, ze osoby odnoszace sukces
w nauce jezyka nie muszg charakteryzo-
wac sie takim czy innym stylem uczenia
sie, ale raczej umiejetnosciag dostosowa-
nia sie do réznych sytuacji, gdyz tylko
taka elastycznos¢ gwarantuje skuteczne
wykonywanie réznych zadan (por. Nel,
2008; Cohen, 2010).
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Czynniki afektywne

S,cis'le powiagzane ze stylami uczenia sie
s roznego rodzaju czynniki afektyw-
ne, takie jak na przyktad wiara we wtasne
umiejetnosci, gotowos¢ do podejmowania
ryzyka, lek jezykowy, gotowosc¢ do poro-
zumiewania sie w jezyku obcym czy tez
cechy osobowosci. Ze wzgledu na wielo-
watkowosc i ztozonos¢ tego zagadnie-
nia, rowniez w tym przypadku skoncen-
trujemy sie jedynie na najwazniejszych
ale tez na najbardziej kontrowersyjnych
kwestiach, ktére moga miec zasadni-
cze znaczenie, jesli chodzi o osiggniecie
sukcesu w nauce jezyka obcego. | tak,
cho¢ zazwyczaj przyjmuje sie, ze wysoka
samoocena, czy to globalna, czy to odno-
szgca sie do danej sytuacji albo konkret-
nego zadania, przektada sie na wyzszy
poziom zaawansowania, co znajduje
zresztg potwierdzenie w wynikach badan
(np. Watkins i in., 1991), to trzeba sobie
zdawac sprawe, ze w wielu przypadkach,
to wilasnie osigganie dobrych wynikéw
moze skutkowa¢ wiekszg wiarg uczniéw
we wtasne umiejetnosci (por. Brown,
2000). tatwo sobie przeciez wyobrazic¢
sytuacje, kiedy uczen, ktory zaczyna sie
dopiero uczy¢ jezyka obcego, nie wierzy
w sukces, szczegdlnie, kiedy otoczony
jest przez osoby, ktdre juz sie tego jezyka
uczyty, ale z czasem zmienia swoje nasta-
wienie, kiedy okazuje sie, ze otrzymuje
takie same lub lepsze oceny niz te wtasnie
osoby. Jesli chodzi o gotowos¢ do podej-
mowania ryzyka, to jak pokazaty bada-
nia przeprowadzone w latach 70., jest
ona niewatpliwe jedna z wazniejszych
cech dobrego ucznia, gtéwnie dlatego,
ze w przypadku nauki jezyka trudno jest
by¢ zupetnie pewnym, czy to co méwimy,
jest poprawne, a jednoczesnie méwienie
jest konieczne, aby osigga¢ zamierzone
cele komunikacyjne nie tylko w klasie,
ale przede wszystkim poza nia. Z drugiej
jednak strony, podejmowanie nadmier-
nego ryzyka wcale nie musi okazac sie
korzystne i powinno by¢ oparte na kon-
kretnych przestankach, poniewaz oso-
by odnoszace sukces w nauce jezyka
rzeczywiscie czesto ryzykuja, ale jednak
ich odpowiedzi sg najczesciej poprawne
(Beebe, 1983). Gotowos¢ do podejmo-
wania ryzyka jest z kolei scisle powigza-
na z lekiem jezykowym, bo jest przeciez
oczywiste, ze osoby, ktore takilek odczu-
waja, beda raczej unikad sytuacji, w kto-
rych musza udzieli¢ dopowiedzi badz tez
brac aktywny udziat w lekcji, mimo ze nie

s3 pewne poprawnosci, stosownosci czy
tresci swoich wypowiedzi (Piechurska-
Kuciel, 2008). Trzeba jednak podkresli¢,
ze o ile wysoki poziom takiego leku jest
z pewnoscig szkodliwy, to jaki$ rodzaj
napiecia moze czasem utatwiac¢ nauke
jezyka, a nawet umozliwi¢ uzyskiwanie
lepszych wynikéw na testach czy egza-
minach (Ehrman i Oxford, 1995), a sam
poziom odczuwanego leku zmienia
sie wraz z poziomem zaawansowania
w danym jezyku (MacIntyre i Gardner,
1991). Wszystkie wymienione powy-
zej czynniki determinujg w takim czy
innym stopniu gotowos¢ uczacego sie
do podjecia wysitku porozumiewania sie
w jezyku obcym, ktéra na pewno w duzej
mierze warunkuje osiggniecie sukcesu
i dlatego, jak twierdzi Dornyei (2005),
jej stymulowanie powinno by¢ jednym
z podstawowych celéw dydaktyki jezyko-
wej. Trzeba jednak pamieta¢, ze zmienna
ta ma bardzo wyrazny wymiar sytuacyjny,
na przyktad w odniesieniu do kontekstu
edukacyjnego, co oznacza, ze zachowa-
nia uczniéw w tym zakresie moga byc¢
ksztattowane przez rézne czynniki (np.
w niektoérych sytuacjach decydujace zna-
czenie ma dynamika grupy, a w innych
che¢ kontaktu z obcokrajowcami) (Ellis,
2008). Na koniec warto zwréci¢ uwage
na to, ze stereotypy dotyczace zwigzku
pomiedzy danym typem osobowosci,
a sukcesem w nauce jezyka czesto nie
znajdujg odzwierciedlania w rzeczywi-
stosci. Doskonatym przyktadem moze
by¢ tutaj przekonanie, ze z nauka jezyka
lepiej radza sobie ekstrawertycy, dlate-
go ze chetniej biora udziat w lekgji, cho¢
wyniki wielu badan pokazuja, ze lepszy-
mi uczniami sg jednak introwertycy (np.
Ehrman, 2008). Wniosek jaki nasuwa sie
z powyzszych rozwazan jest taki, ze nale-
zatoby unika¢ nadmiernych uproszczen
i uogdlnien podczas interpretowania roli
czynnikéw afektywnych w nauce jezyka,
gdyz to, co wspomaga ten proces w jed-
nej sytuacji, moze znaczaco go utrud-
nia¢ w innej, a przenikanie sie réznych
zmiennych wraz z uptywem czasu moze
miec¢ trudny do okreslenia z gory wptyw
na wyniki w nauce.

Motywacja

Motywacja to bez watpienia jeden
z najwazniejszych czynnikow
warunkujacych osiagniecie sukcesu
w nauce jezyka obcego, gdyz moze ona
w duzym stopniu zrekompensowacd
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negatywny wptyw takich zmiennych jak
pozne rozpoczecie nauki czy ograniczo-
ne uzdolnienia jezykowe. Odgrywa ona
decydujaca role na wszystkich etapach
procesu przyswajania jezyka, od jego
rozpoczecia po decyzje o kontynuowa-
niu nauki pomimo znuzenia, trudnosci
i nie do konca zadowalajacych wynikow.
Jak pisze Dornyei (2005: 65), ,bez odpo-
wiedniej motywacji, nawet osoby obda-
rzone wyjatkowymi uzdolnieniami nie
mogg osiagna¢ diugofalowych celdéw,
a w osiagnieciu sukcesu nie pomoga
im ani dobrze zaplanowane programy
nauczania, ani dziatania podejmowane
przez nauczyciela. Z drugiej strony, wyso-
ki poziom motywacji moze czesto zrow-
nowazy¢ brak uzdolnien lub niesprzyjaja-
ce warunki nauki (...)". Skoro motywacja
jest tak wazna dla osiggniecia sukcesu
w nauce jezyka, trzeba sobie w tym miej-
scu zadac pytanie, jaki powinna mie¢ ona
charakter, jak mozna ja skutecznie sty-
mulowag, i w jaki sposéb sami uczniowie
moga starac sie ja podtrzymywac.

Przede wszystkim wiemy juz obecnie,
ze rézne rodzaje motywacji moga odgry-
wac rézng role w réznych sytuacjach,
a czesto mamy do czynienia z potacze-
niem réznych czynnikéw. | tak, wbrew
temu co sadzono jeszcze jakis czas temu,
wyznacznikiem sukcesu moze by¢ nie tyl-
ko motywacja integrujqca, czyli taka, ktora
powoduje, ze uczen chce stac sie czton-
kiem spotecznosci postugujacej sie jezy-
kiem docelowym, ale rwniez motywacja
instrumentalna, bedaca wynikiem checi
osiggniecia nieco bardziej pragmatycz-
nych celéw, takich jak zdobycie lepszej
pracy czy otrzymywanie lepszych ocen
(Gardner i Lambert, 1972). O ile bowiem
ta pierwsza moze rzeczywiscie, cho¢
na pewno nie zawsze, odgrywac kluczo-
wa role w sytuacji codziennego kontaktu
zrodzimymi uzytkownikami jezyka doce-
lowego, tak jak ma to miejsce w przypad-
ku imigrantéw, to ta druga bedzie z caly
pewnoscig najwazniejsza dla ucznidw,
dla ktérych jezyk obcy jest kolejnym
przedmiotem w szkole i nie majg oni
z nim na co dzienh czestego kontaktu, tak
jak dzieje sie to w przypadku wiekszosci
uczniéw szkét podstawowych, gimna-
zjalnych i ponadgimnazjalnych w Polsce.
Mozliwe jest oczywiscie potaczenie tych
dwdéch motywéw, co zapewne jest nor-
ma wsrod studentdw filologii obcych, ale
nawet tutaj motywacja instrumentalna
jestzazwyczaj wazniejsza niz integrujaca,
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ktéra dotyczy raczej poznawania norm
kulturowych danej spotecznosci, a nie
stawania sie jej cztonkiem. Nadmiernych
uproszczen nalezy réwniez unikag, jesli
chodzi o motywacje wewnetrzng i moty-
wacje zewnetrznq (Deci Ryan, 1985),
bo choc¢ to ta pierwsza jest motorem
nauki w dtuzszym okresie, to dla wielu
uczniéw wazniejsza moze by¢ ta dru-
ga i na pewno nie nalezy lekcewazy¢
jej roli. Trzeba sobie tez zdawac sprawe
z tego, ze niezaleznie od tego czy inne-
go motywu, poziom i rodzaj motywacji
uzaleznione sg od danej sytuacji i wyko-
nywanego zadania, a poza tym podlegaja
znaczacym zmianom z uptywem czasu
(Dornyei i Otto, 1998; Dornyei i Kormos,
2000; Kimura, 2003). Innymi stowy, rézne
konteksty i r6zne grupy uczniéw moga
wymagac réznych sposobéw motywowa-
nia, rézne czynniki moga determinowac
poziom zaangazowania podczas réznych
faz wykonywanego zadania, a motywacje
nalezy postrzegac jako proces, a nie pro-
dukt, poniewaz ewoluuje ona i przybiera
rézne formy od momentu podjecia decy-
zji o checi realizacji danego celu, przez
wysitki majace na celu jej podtrzymanie
z uptywem czasu, po ocene tego, co udato
sie 0siggnac i wyznaczanie celéw na przy-
szto$¢. Wszystko to oznacza, ze nauczyciel
musi starac sie dostosowac podejmowa-
ne dziatania do zmieniajacej sie sytuadji,
jako ze inne motywy beda odgrywac klu-
czowa role w réznych sytuacjach i na réz-
nych etapach nauki, a stosowane tech-
niki motywacyjne trzeba bedzie do nich
dostosowac (Dornyei, 2001). Wiele zalezy
tez od samych uczacych sie, ktérzy moga
samodzielnie stosowac strategie stuza-
ce stymulowaniu ich wtasnej motywa-
¢ji. Strategie te moga dotyczy¢ na przy-
ktad podtrzymania zamiaru osiggniecia
zamierzonego celu (np. koncentrowa-
nie sie na pozytywnych aspektach jego
osiagniecia), zapewnienia optymalnego
poziomu koncentracji (np. identyfikacja
potencjalnych przeszkéd iich eliminowa-
nie) czy tez radzenia sobie z nie zawsze
pozytywnymiemocjami (np. wykorzysty-
wanie technik relaksacyjnych) (Doérnyei,
2001). Umiejetne stosowanie tego typu
strategii to z catg pewnoscig wazny atry-
but dobrego ucznia, ale po to, aby mogto
to mie¢ miejsce, niezbedny jest najcze-
sciej trening w tym zakresie, co pokazu-
je, jak wazna jest w tym przypadku rola
nauczyciela.

uczen zdolny

Wyznaczanie celéw nauki

celach i sposobach nauki mozna by

byto napisa¢ bardzo wiele, tym bar-
dziej, ze pozostajg one w zwiagzku z prze-
konaniami i oczekiwaniami uczniéw, ale
w tym miejscu ograniczymy sie jedynie
do kilku kwestii, a mianowicie stopnia
opanowania poszczegdélnych podsys-
temow i sprawnosci, potozenia nacisku
na ptynnos¢ i poprawnos¢ wypowiedzi
oraz stosunku do produkcji jezykowe;j.
Po pierwsze, jesli wzig¢ pod uwage zale-
cenia okreslone w Europejskim systemie
opisu ksztatcenia jezykowego, jasne jest,
ze celem nauki jezyka obcego nie powin-
no by¢ jego opanowanie na poziomie
zblizonym do rodzimych uzytkownikow,
ale raczej w takim zakresie, w jakim deter-
minuja to potrzeby uczacych sie. Oznacza
to, ze dobry uczert musi sam potrafi¢ okre-
$li¢, czym jest dla niego sukces, i podej-
mowac dziatania, ktére umozliwia mu
jego osiagniecie. Jesli bowiem na przy-
ktad zalezy mu tylko i wytacznie na sku-
tecznym porozumiewaniu sie w jezyku
wtoskim, ktéry jest dla niego drugim lub
trzecim, w typowych sytuacjach zycia
codziennego, to pewnie bezcelowe
bytoby poswiecanie czasu na opanowa-
nie skomplikowanych regut gramatycz-
nych. Z drugiej jednak strony, nie nale-
zy ulega¢ pokusie skoncentrowania sie
tylko na przekazywaniu tresci i znaczen,
bo jak pokazujg wyniki badan, konieczne
jest tez, przynajmniej w jakims$ zakresie,
zwracanie uwagi na forme wypowiedzi,
chocby dlatego, ze pozwala to na pre-
cyzyjniejsze wyrazanie mysli oraz lep-
sze dostosowanie wypowiedzi do kon-
kretnej sytuacji (Larsen-Freeman, 2003).
Do takiego wniosku specjalisci doszli juz
co prawda w latach 70., ale pdzniej poja-
wity sie postulaty catkowitego porzucenia
nauczania gramatyki inspirowane teorig
Krashena (1982) i cho¢ nigdy nie zosta-
ty one w petni wdrozone w niektérych
kontekstach (np. w Polsce), to ponowne
podkreslenie roli nauczania form jezy-
kowych nastapito dopiero w latach 90.
(Pawlak, 2006). Warto w koncu podkre-
$li¢, ze w warunkach ograniczonego kon-
taktu z jezykiem docelowym, w szkole
i poza nig trudno sobie chyba pozwoli¢
na nauke tylko przez recepcje, czekajac,
jak postuluje Krashen (1985), az umiejet-
no$¢ mdéwienia sama stopniowo zacznie
sie pojawiac i trzeba prébowac uzy-
wac poznanych srodkéw jezykowych
dla osiggania celéw komunikacyjnych
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od samego poczatku. Dla kogos, kto ma
doswiadczenie w nauczaniu jezyka obce-
go nie jest bowiem tajemnicg, ze jesli
uczen nie zacznie od poczatku mowic,
z biegiem czasu bedzie mu to przycho-
dzi¢ coraz trudniej, tym bardziej, ze umie-
jetnos¢ moéwienia jest najtrudniejsza
ze wszystkich sprawnosci jezykowych
(por. Pawlak, 2010).

Strategie uczenia sie

N iezaleznie od wielu watpliwosci doty-
czacych definicji, dystynktywnych
cech i klasyfikacji strategii uczenia sie
(Dornyei, 2005; Grenfell i Macaro, 2007),
odwotywanie sie do dziatan o charak-
terze strategicznym to bez watpienia
jedna z podstawowych cech dobrych
uczniéw, tym bardziej, ze uzycie strategii
jest czesto uwazane za klucz do autono-
mii (Wenden, 1991). Warto sobie jednak
zadac pytanie, na czym polega skutecz-
ne stosowanie tego typu dziatan i jakie
s réznice w tym zakresie pomiedzy
osobami odnoszacymi sukces w nauce
jezyka, a tymi, ktére maja z nig proble-
my. Trzeba przede wszystkim podkreslic,
ze chod ci pierwsi czesto uzywajg strategii
czesciej niz ci drudzy i sg one zazwyczaj
bardziej zréznicowane (Oxford, 2001),
to zasadnicze znaczenie ma nie tyle ilos¢,
ale jakos¢ dziatan strategicznych, a tak-
ze sposéb ich podejmowania. Dobrzy
uczniowie potrafig bowiem dostosowac
uzycie strategii do wymogow wykonywa-
nego zadania i preferowanego przez nich
stylu uczenia sie oraz skutecznie ze soba
powigzac zachowania stuzace osiggnie-
ciu zamierzonego celu, stosujac tzw. fan-
cuchy strategii (Ehrmaniin., 2003). Innymi
stowy, rozumieja, ze dana strategia moze
by¢ mniej lub bardziej przydatna w r6z-
nych sytuacjach, ze podejmowanie pew-
nych dziatann moze by¢ w ich przypadku
mato skuteczne i ze na przyktad osiggnie-
cie ptynnosci wypowiedzi wymaga odpo-
wiedniego planowania, doboru okreslo-
nego zestawu technik, monitorowania
swoich postepdéw i w konhcu rzetelnej
samooceny. Natomiast stabsi uczniowie
bardzo czesto nie sg w stanie spetnic tych
warunkdw i stosujg strategie na chybit tra-
fit, czesto zupetnie nie bioragc pod uwage
specyfiki zadania. Doskonatym przykfa-
dem moze tu by¢ sytuacja, w ktérej uczen
przerywa swojg w miare spontaniczng
wypowiedz po to, aby sprawdzi¢ uzycie
danego stowa w stowniku, co zupetnie
nie pasuje do tego typu sytuacji i musi
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zaktocad przekaz. Wida¢ wiec wyraz-
nie, ze nie istnieja strategie, ktére moz-
na by uzna¢ za jednoznacznie dobre lub
zte, gdyz wiele zalezy od konkretnego
kontekstu i ucznia, a przeciez nie nale-
73 do rzadkosci przypadki, kiedy osoba
doskonale wtadajaca jezykiem obcym,
odniosta sukces, uzywajac zaledwie kilku
i to bardzo tradycyjnych strategii, ktore
wielu specjalistow uznatoby zapewne za
mato skuteczne. Oznacza to, ze choc tre-
ning strategii jest na pewno potrzebny,
to powinien on uwzglednia¢ preferencje
ucznidw, koncentrujac sie na zapoznaniu
ich z réznymi dziataniami strategicznymi,
a nie na narzucaniu im zachowan, kté-
re tylko wydaja sie by¢ najbardziej efek-
tywne. Trzeba rowniez pamietac, ze uzy-
cie strategii to tylko jeden z czynnikéw
majacych wptyw na wyniki w nauce,
ktore sg takze determinowane przez
inne zmienne zwigzane z osobg ucza-
cego sie (np. uzdolnienia jezykowe czy
motywacja) oraz procesem dydaktycz-
nym (stosowane metody czy wykony-
wane zadanie). Takie zmienne maja tez
zreszta wptyw na sam dobdr i stosowanie
strategii, co powoduje, ze trudno przewi-
dzie¢, jakie dziatania okaza sie najbardziej
skuteczne w przypadku tego czy innego
ucznia (por. Griffiths, 2008b).

Postawy i dziatania
o charakterze autonomicznym

Czesto przyjmuje sie, ze osoby odno-
szgce sukces w nauce jezyka obcego
to osoby w duzej mierze autonomiczne,
potrafigce samodzielnie podejmowac
decyzje dotyczace celéw nauki, doko-
nywac¢ wyboru optymalnych technik
i strategii majacych stuzy¢ ich osiaga-
niu i w koncu rzetelnie ocenia¢ efekty
swojej pracy i skutecznos¢ przyjetych
rozwigzan. Cho¢ trudno bytoby zakwe-
stionowacd tego typu zatozenie, warto
réwniez w tym przypadku rozwiac¢ kil-
ka dosy¢ rozpowszechnionych mitéw.
Przede wszystkim, autonomia ma nie
tylko wymiar indywidualny, ale réwniez
spoteczny, co oznacza, ze przejawia sie
ona zarébwno w samodzielnej pracy nad
jezykiem, jak i we wspotpracy z innymi
uczacymisie, na przyktad podczas wyko-
nywania zadan projektowych. Inng kwe-
stig jest to, ze dziatania o charakterze
autonomicznym maja nie tylko wymiar
behawioralny, ale takze psychologicz-
ny, poniewaz to, ze uczen potrafi przejac
w jakims stopniu odpowiedzialnos¢ za

proces uczenia sie, oznacza, ze posiada
on okreslone umiejetnosci, ktére pozwa-
laja mu zachowywac sie w taki sposdb,
a jednoczesnie jest gotowy do podjecia
takiego wysitku. Trzeba tez sobie zdawac¢
sprawe, ze autonomia moze przejawiac
sie na bardzo rézne sposoby w przy-
padku poszczegdlnych ucznidw, a poza
tym istniejg rézne jej poziomy, co ozna-
cza, ze moga oni wykazywac postawy
i zachowania autonomiczne w réznym
stopniu, przy czym moga one by¢ bar-
dziej transparentne w jednych sytuacjach
niz w innych (patrz Benson, 2007; Pawlak
i in., 2006). Na koniec warto tez zauwa-
zy¢, ze osiggniecie petnej autonomii jest
w zasadzie niemozliwe w warunkach
szkolnych, poniewaz w wigkszosci przy-
padkéw to nauczyciel podejmuje decyzje
o tym, w jakim stopniu rozwija¢ samo-
dzielnos¢ ucznioéw i w jaki sposéb jg pro-
mowac. W zwigzku z tym lepiej jest w tym
kontekscie méwic o tzw. autonomii reak-
tywnej, anizeli o autonomii proaktyw-
nej, w ktdrej to uczniowie sami wyzna-
czaja kierunki podejmowanych dziatan
(Littlewood, 1999). W praktyce oznacza
to, ze choc¢ dobry uczen na pewno powi-
nien by¢ w jakim$ stopniu autonomicz-
ny, trudno oczekiwag, ze bedzie w stanie
samodzielnie podejmowac decyzje doty-
czace réznych aspektéw procesu przy-
swajania jezyka, a wskazéwki nauczycie-
la beda w wielu przypadkach okazywac
sie niezbedne. Wazne jest natomiast to,
aby taka osoba potrafita z nich jak najle-
piej korzystac i stopniowo przejmowa-
ta coraz to wiecej odpowiedzialnosci za
wiasng nauke, gdyz jest to bez watpie-
nia konieczny warunek opanowania tego
jezyka na wysokim poziomie.

Zakonczenie

Jak wynika z powyzszych rozwa-
zan, wiemy obecnie o wiele wiecej
o cechach i zachowaniach os6b odno-
szacych sukces w nauce jezyka obcego,
anizeli miato to miejsce w latach 70., przy
czym jestesmy réwniez swiadomi, ze to,
co jest skuteczne w przypadku jedne-
go ucznia, wcale nie musi sie sprawdzac
w przypadku innego. Wiemy tez, ze osia-
gniecie wysokiego poziomu opanowa-
nia jezyka jest wynikiem interakcji wie-
lu r6znorodnych zmiennych, w zwigzku
z czym profil dobrego ucznia bedzie sie
czasem znacznie réznit zaleznie od kon-
tekstu edukacyjnego, celéw nauki czy

Jezyki Obce w Szkole o Nr 1/2011



nawet dynamiki grupy uczniowskiej. I tak
na przyktad osoba, ktéra pézno rozpoczy-
na nauke jezyka, moze i tak odnies¢ suk-
ces dzieki ponadprzecietnym uzdolnie-
niom, podczas gdy braki w tym zakresie
moze zrekompensowac wysoki poziom
motywacji. Sytuacja wyglada podobnie
w przypadku styléw i strategii uczenia
sie, poniewaz dobra znajomos¢ jezy-
ka obcego nie wigze sie bezposrednio
z takim czy innym podejsciem do nauki,
ale raczej zumiejetnoscig wyboru sposo-
bow uczenia sig, ktore sg dla danej osoby
optymalne i uwzgledniaja w jak najwiek-
szym stopniu specyfike wykonywanego
zadania. Wszystko to pokazuje, ze suk-
ces w nauce jezyka obcego zalezy przede
wszystkim od zdolnosci dostosowania sie
do danej sytuacji, checi wyjscia poza utar-
te schematy i refleksji nad podejmowany-
mi dziataniami. Mimo ze tak wiele moéwi
sie na temat potrzeby rozwijania auto-
nomii, to zasadnicze znaczenie w warun-
kach szkolnych ma na pewno nauczyciel,
ktéry moze stymulowac odpowiednie
podejscie do nauki. Chociaz jest rzecza
oczywisty, ze niektére z omoéwionych
powyzej czynnikdw, takie jak wiek czy
uzdolnienia jezykowe sg poza jego kon-
trola, to z pewnoscia moze on zrobic
bardzo wiele na rzecz podnoszenia $wia-
domosci ucznidw dotyczacej ich styléw
uczenia sie, osobowosci, dominujacych
rodzajow inteligencji, uzywanych stra-
teqii, a takze sposobdéw radzenia sobie
z przeciwnos$ciami. Nauczyciel moze
takze wykorzystywac réznego rodza-
ju techniki majace na celu podniesienie
motywacji uczacych sie na réznych eta-
pach nauki, umiejetnie ksztattowac ich
przekonania dotyczace jej celdw i spo-
sobow, a takze prowadzi¢ wszechstron-
ny trening strategiczny uwzgledniajacy
preferencje poszczegdlnych uczniow.
Podsumowujac, dobry uczen to osoba,
ktora nie tylko posiada pewne atrybu-
ty i podejmuje okreslone dziatania, ale
przede wszystkim taka, ktéra umie dosto-
sowac sie do danego kontekstu i odpo-
wiednio korzystac z porad i wskazéwek
nauczyciela.
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Krajowy Fundusz Na Rzecz Dzieci www.fundusz.org
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36

Jezyki Obce w Szkole o Nr 1/2011



Charakterystyka osobowosci
| styldw poznawczych oséb
uzdolnionych jezykowo

Andrzej E. Sekowski', Marek Rudz?

kregu kultury euroatlantyckiej nie

sposob wyobrazic sobie w dzisiej-
szych czasach ucznia, ktory nie uczytby
sie przynajmniej jednego jezyka obce-
go. W Polsce w ostatnich dekadach
nastapit gwattowny rozwdj nauczania
jezykow obcych, ale nie wszyscy uczacy
sie cieszg sie zadowalajacymi efektami
nauki. Nasuwa sie pytanie, dlaczego nie-
ktorym osobom nauka jezykéw obcych
sprawia ogromng trudnos¢, nie przy-
nosi spodziewanych rezultatéw, pod-
czas gdy innym przychodzi z tatwoscia,
przynosi zadowalajace efekty i daje wie-
le satysfakcji. Problematyka ta znajdu-
je sie w kregu zainteresowan psycholo-
gii réznic indywidualnych. W Instytucie
Psychologii KUL podjeto prébe odpo-
wiedzi na pytanie, czym charakteryzu-
ja sie osoby uzdolnione jezykowo, kté-
rym nauka jezykéw obcych nie sprawia
trudnosci i ktére osiagaja na tym polu
zadowalajgce wyniki. Postanowiono
przyjrze¢ sie wybranym cechom oso-
bowosci oraz stylom poznawczym jako
potencjalnym predykatorom wysokich
osiggnie¢ w nauce jezykéw obcych.
Przy wyborze takiego kierunku badan
uwzgledniono dotychczasowe wyniki
badan osobowosci i styléw poznaw-
czych uczniéw szczegodlnie uzdol-
nionych w réznych dziedzinach oraz
odznaczajacych sie wysokimi osiggnie-
ciami szkolnymi.

Problematyka
wybitnych zdolnosci
a 0sobowos¢

i style poznawcze

Bez watpienia istnieje wyrazny zwia-
zek pomiedzy wybitnymi zdolnoscia-
mi a osobowoscig. Przy czym osobowos¢
mozna traktowac zaréwno jako strukture
nadrzedna, w sktad ktdrej wchodzg sfe-
ry emocjonalno-motywacyjna, poznaw-
cza (w tym inteligencja i zdolnosci) oraz
dyspozycyjna, jak tez jako element struk-
tury nadrzednej, ktéra moga stanowic
zdolnosci lub osiagniecia. Jakkolwiek by
nie ujmowa¢ osobowosci, jest ona Sci-
$le zwigzana ze zdolnosciami (Sekowski,
2001: 32; 2004: 40).

Wspédtczesne podejscie badawcze
do problematyki zdolnosci wrecz doma-
ga sie ujecia integracyjnego:,zadna zdol-
nos$¢ nie moze istnie¢ samoistnie, gdyz
samoistna wiasciwos¢ nie moze zapew-
ni¢ skutecznego wykonania jakiejkolwiek
czynnosci”(PopekR., 1988: 120). Nie spo-
sOb przy tym nie zauwazy¢, ze wszelkie-
go rodzaju zdolnosci i uzdolnienia posia-
daja charakter ztozony i wielowarstwowy.
Zdolnosci rozwijaja sie bowiem poprzez
integracje takich elementéw psychi-
ki jak: poznanie, emocje, motywacje,

uczen zdolny

wiasciwosci intelektualne, kreatywnos¢,
a takze na bazie osobowosci i srodowiska
spotecznego (Popek S., 1988: 24).

Podkresla sie istnienie swoistego ,sprze-
zenia zwrotnego” pomiedzy zdolnoscia-
mi a osobowoscia: zdolnosci podlegaja
wptywom osobowosci, ale takze same
wywieraja wptyw na osobowos¢. Dlatego
coraz wieksze znaczenie przypisuje sie
obecnie badaniom psychologicznym uj-
mujacym zdolnosci jako nierozerwalnie
zwigzane z osobowoscia (Popek R., 1988:
120-121).

W Polsce juz w latach siedemdziesigtych
XX wieku podejmowano starania ma-
jace na celu stworzenie swoistego por-
tretu psychologicznego ucznia wybit-
nie zdolnego. W. Panek (1977: 256-262)
na podstawie badan wtasnych stwierdza,
ze uczen wybitnie zdolny charakteryzuje
sie przyjaznym stosunkiem do ludzi oraz
odznacza sie sktonnosciag do obcowania
z dorostymi. Ale cechuja go réwniez licz-
ne objawy nerwowosci, do ktérych na-
leza zaburzenia nerwicowe, leki nocne
i obgryzanie paznokci, a takze nadpobu-
dliwos¢ psychiczna i bezsennosc.

J. Kotyniska (1990: 276-287) sygnalizuje,
ze nie nalezy bagatelizowac¢ problemu
zdrowia psychicznego miodziezy szcze-
go6lnie uzdolnionej. Autorka wskazuje

1 Informacja na stronie 18.

2 Autor jest doktorantem w Katedrze Psychologii Réznic Indywidualnych KUL. Jego zainteresowania naukowe koncentruja sie gtéwnie na psycholingwistyce,
zdolnosciach jezykowych i antropologii réznic miedzykulturowych. Studiowat na Uniwersytecie La Sapienza” w Rzymie.
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na powszechne wsréd mtodziezy uzdol-
nionej dolegliwosci psychosomatyczne,
niepokédj dotyczacy witasnej przysztosci,
a takze dotkliwie odczuwane ktopoty
z nieSmiatoscia, brakiem wiary we wia-
sne mozliwosci i pesymizm. Postuluje,
aby jednostki zdolne, stabsze psychicz-
nie nie ponosity zbyt wielkich kosztow
psychicznych na drodze do realizacji
zdolnosci. Podaje zarazem szereg kon-
kretnych wskazéwek postepowania
dydaktycznego wobec ucznia wybitnie
zdolnego. Naleza do nich: stworzenie
optymalnej struktury grupowej uczniow
w klasie (przebywanie uczniéw szczegél-
nie uzdolnionych w podobnej im grupie
wptywa na nich stymulujaco i sprzyja
dobremu samopoczuciu), wspodtpraca
z poradnig wychowawczo-zawodowa,
kontakt z przedstawicielami réznych
zawodow, jak rowniez techniki badania
zdolnosci twérczych dla potrzeb ksztat-
cenia, dostosowane do poziomu uczniéow
szczegolnie uzdolnionych. Niebagatelna
role odgrywa takze osobowos$¢ nauczy-
ciela, ktéry powinien odznaczac sie opty-
mizmem pedagogicznym, umiejetnoscia
podejmowania ryzyka oraz fagodnoscia
i taktem w postepowaniu.

Obok zdolnosci - rozumianych jako
kompetencje w zakresie realizacji po-
szczegolnych osiggniec - istotna funkcje
petnig réwniez style poznawcze, czyli
techniki zmierzania do realizacji tychze
celéw. O ile badanie zdolnosci polega
na eksploracji obiektywnie najlepszego
dla jednostki sposobu funkcjonowania
w danym zakresie, o tyle badanie styléw
poznawczych zmierza do znalezienia
preferowanych przez jednostke spo-
sobow funkcjonowania poznawczego
(Kossowska, 2004: 55). Zgodnie z defini-
cja Hermana A. Witkina, style poznawcze
s to ,charakterystyczne dla poszczegol-
nych jednostek state dla nich sposoby
funkcjonowania w zakresie czynnosci
poznawczych i intelektualnych” (za:
Sekowski, 1988: 52).

Biorac pod uwage liczne i prowadzone
na szerokga skale badania psychologicz-
ne z zastosowaniem testéw okreslajacych
style poznawcze u ucznidéw szczegdl-
nie uzdolnionych, mozna wnioskowac,
ze najwieksze znaczenie maja tu dwa
style poznawcze: zaleznos¢ versus nieza-
leznos¢ od pola percepcyjnego oraz re-
fleksyjnosc¢ versus impulsywnosc (Clauss,
1987: 98). Pierwszy z nich okresla ,site
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tendencji jednostki do przefamywania
zorganizowanego pola percepcyjnego
w celu wyodrebnienia zen okreslonych
czesci” (Sekowski, 1988: 53). Jako zalezna
od pola okresla sie wiec taka osobe, kté-
ra potrzebuje duzo czasu i wktada wiele
wysitku, by przetama¢ dominujaca orga-
nizacje pola spostrzegania i wyodrebnic
z tta bodzce jednostkowe — wyréznic
w polu element stanowigcy jego czesc.
Natomiast osoba niezalezna od pola to ta,

ktéra z fatwoscia potrafi ,uwolnic sie”

od maskujacego kontekstu, umie szyb-
ko odbierac i przetwarza¢ jednostkowe
bodzce, niezaleznie od ich tta i w rezul-
tacie szybko, i niezawodnie wyizolowa¢
percepcyjnie elementy okreslonej figury.
Spostrzeganie zalezne od pola jest zatem
catosciowe, globalne, niezréznicowane,
zas niezalezne: szczegdtowe, analityczne,
zréznicowane (Clauss, 1987: 100).

Drugi sposréd wyzej wymienionych sty-
6w poznawczych - refleksyjnos¢ versus
impulsywnos¢ - okresla,stopien, w jakim
jednostka jest sktonna przy rozwiazy-
waniu problemoéw poznawczych do za-
stanawiania sie nad trafnoscig swoich
hipotez” (Sekowski, 1990: 200). Osoba
refleksyjna wiec to taka, ktéra przed pod-
jeciem dziatania weryfikuje wewnetrznie
hipotezy, redukuje ich liczbe, uwzgled-
niajac ich prawdopodobienstwo, czyli
postepuje z rozwaga i namystem. Zas
osoba impulsywna to taka, ktéra szybko
reaguje na bodzce zewnetrzne, wybiera
dowolng hipoteze, bez uwzglednienia
stopnia jej prawdopodobienstwa — dziata
bezrefleksyjnie i podejmuje decyzje bez
zastanawiania sie. Zachowanie impul-
sywne powoduje, ze przy rozwigzywaniu
problemoéw zuzywa sie przecietnie mniej
czasu i popetnia wiecej btedoéw niz wéw-
czas, gdy stosuje sie strategie refleksyjna
(Clauss, 1987:107).

W badaniach przeprowadzonych wsréd
ucznioéw i studentéw wybitnie zdolnych
stwierdzono duza rozbieznos¢ w prefe-
rencjach styléw poznawczych, znacznie
wieksza niz w grupie uczniéw i studen-
tow przecietnych. Osoby wybitnie uzdol-
nione matematycznie charakteryzuja sie
refleksyjnym oraz niezaleznym od pola
stylem poznawczym, natomiast wybitnie
uzdolnione humanistycznie bardziej skta-
niaja sie ku impulsywnosci i zaleznosci
od pola percepcyjnego (Sekowski, 1994:
37). Stwierdzono jednoczesnie, ze pre-
ferencje w ramach stylu refleksyjnos¢/

impulsywnos$¢ maja duze znaczenie
W ocenie ucznidow przez nauczycieli.
Wyraznie lepiej oceniane przez nauczy-
cieli sg impulsywne dziewczeta i reflek-
syjni chtopcy. Impulsywni chtopcy i re-
fleksyjne dziewczeta czestokroc sg przez
nauczycieli oceniani gorzej — nieade-
kwatnie do ich rzeczywistych osiggniec
(Sekowski, 1990: 207-208).

Projekt badan
wiasnych: pytania
badawcze oraz
zastosowane metody

rzystepujac do badan nad osobo-

woscia i stylami poznawczymi oséb
szczegOlnie uzdolnionych jezykowo,
sformutowano na wstepie szereg pytan
badawczych. Dotyczyty one poszcze-
golnych cech osobowosci i wybranych
wymiaréw styléw poznawczych, ktére
- opisywane w literaturze przedmiotu
jako majace zwiazek z ré6znego rodza-
ju wybitnymi zdolnosciami — mogtyby
mie¢ rowniez zwigzek ze zdolnosciami
jezykowymi.

Grupe badawczg, czyli spetniajaca wy-
mogi statystyczne grupe oséb objetych
badaniami psychologicznymi, majacymi
na celu znalezienie odpowiedzi na pyta-
nia badawcze, stanowili studenci lubel-
skich wyzszych uczelni. Badania prze-
prowadzono w dwoch etapach. Pierwszy
etap badan miat charakter przesiewowy
i zmierzat do pozyskania studentéw
o wysokich i o niskich zdolnosciach jezy-
kowych (stworzenie dwdch grup kontra-
stowych) na podstawie Testu Zdolnosci
Jezykowych (TZJ) Marcina Wojtowicza
- ,harzedzia do diagnozy zdolnosci je-
zykowych, rozumianych jako zdolnosci
do nauki jezykéw obcych” (Wojtowicz,
2006: 5). Owe zdolnosci jezykowe w TZJ
rozumiane sg jako abilities — przejawia-
ne aktualnie rzeczywiste mozliwosci,
warunkujace efektywnos¢ nauki jezy-
kéw, ale — co autor podkresla — bedace
wynikiem wzajemnego przenikania sie
i oddziatywania wrodzonych zdolnosci
potencjalnych - capabilities — oraz indy-
widualnego doswiadczenia. Od tegoz
wtasnie indywidualnego doswiadczenia
zalezy, w jakim stopniu jednostka anga-
zuje i wykorzystuje w dziataniu owe zdol-
nosci potencjalne.
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Autor TZJ dodaje, ze zdolnosci rzeczy-
wiscie rozwiniete (abilities), w odrdz-
nieniu od potencjalnych (capabilities),
moga do pewnego stopnia zmieniac sie
wraz z wiekiem pod wptywem réznych
czynnikoéw (ulega¢ zmianom ontogene-
tycznym). Oznacza to, ze prawdziwosc
uzyskanych za pomoca TZJ wynikow jest
ograniczona w czasie, ale - co ma nieba-
gatelne znaczenie - Swiadczy tym samym
o mozliwosci zwiekszania zdolnosci rze-
czywiscie rozwinietych poprzez umiejet-
ng stymulacje (Wojtowicz, 2006: 5).

Drugi etap polegat na zbadaniu oso-
bowosci 0séb nalezacych do obu grup
kontrastowych przy uzyciu Inwentarza
Osobowosci (NEO-PI-R) Paula T. Costy Jr.
i Roberta R. McCrae oraz okresleniu ich
stylow poznawczych za pomoca Testu
Ukrytych Figur (EFT) Hermana A. Witkina
(styl zaleznos¢/niezaleznos¢ od pola) oraz
Testu Poréwnywania Znanych Ksztattow
(MFF) Jerome'a Kagana (styl refleksyjnos¢/
impulsywnosc).

Badania osobowosci 0s6b uzdolnionych
jezykowo postanowiono przeprowadzic¢
w oparciu o piecioczynnikowg teorie
Costy i McCrae, przy uzyciu Inwentarza
Osobowosci NEO-PI-R. Inwentarz osobo-
wosci NEO-PI-R jest testem psychologicz-
nym stosunkowo nowym i aktualnym,
dostosowanym do warunkéw polskich
i cenionym przez srodowisko psycholo-
gow. Posiada zadowalajace parametry
psychometryczne, doskonale nadaje sie
do badan naukowych i pozwala precyzyj-
nie wyliczy¢ wyniki w wielu wymiarach.
Umozliwia zbadanie 5 czynnikéw gtow-
nych: neurotycznos¢, ekstrawertycznosg,
otwartos$¢ na doswiadczenie, ugodowosé
i sumienno$¢, oraz 30 sktadnikéw wcho-
dzacych w sktad powyzszych czynnikéw
(zob. Siuta, 2006).

Jezeli zas chodzi o style poznawcze, sku-
piono sie na dwoch wyzej wzmianko-
wanych stylach: zalezno$¢/niezalezno$¢
od pola danych oraz refleksyjnos¢/im-
pulsywnos¢ ze wzgledu na role, jaka od-
grywaja te style w rozwijaniu wybitnych
zdolnosci oraz w procesie przyswajania
jezyka obcego. Do zbadania stylu zalez-
nos¢/niezalezno$¢ od pola zdecydowano
postuzyc sie Testem Ukrytych Figur (EFT)
H.A. Witkina, natomiast do zbadania sty-
lu refleksyjnos¢/impulsywnos¢ — Testem
Poréwnywania Znanych Ksztattéw (MFF)
J. Kagana.
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Test Ukrytych Figur (EFT) Witkina jest te-
stem percepcyjnym i polega na odnajdy-
waniu w figurach ztozonych ukrytych tam
prostych elementéw. Wyniki EFT odzwier-
ciedlaja zdolnos¢ rozbicia zorganizowa-
nego pola wzrokowego dla oddzielenia
czesci od pola lub inaczej: zdolnos¢ ,trzy-
mania rzeczy osobno w doswiadczeniu”
(Witkin, Oltman, Raskin, Karp, 1971: 3). EFT
pozwala ponadto na drodze badania
spostrzegania, zebra¢ dane na temat do-
Swiadczenia dotyczacego konfiguracji
bodzcéw, przedstawien symbolicznych,
wlasnego ciata i wlasnej osoby oraz me-
chanizméw obronnych (Witkin, Oltman,
Raskin, Karp, 1971: 3).

Test Poréwnywania Znanych Ksztattéw
(MFF) Kagana stuzacy do pomiaru stylu po-
znawczego refleksyjnos¢/impulsywnosc,
pozwala zbadac¢ kontrole, jaka jednostka
sprawuje nad przebiegiem wtasnych czyn-
nosci poznawczych. Sktada sie z 12 zadan
polegajacych na wyszukaniu wsrod szesciu
wariantéw rysunku tego, ktory jest iden-
tyczny z rébwnoczesnie prezentowanym
wzorcem (zob. Matczak, 1992).

W oparciu o literature przedmiotu oraz
przy uwzglednieniu mozliwosci, jakie dato-
by zastosowanie powyzszych testéw, sfor-
mutowano nastepujace pytania badawcze:

1) Jakie wyniki w skali neurotycznosci
uzyskuja osoby uzdolnione jezykowo?

2) Jakie wyniki w skali ekstrawertycznosci
uzyskujg osoby uzdolnione jezykowo?

3) Jakie wyniki w skali otwartosci na do-
$wiadczenie uzyskujg osoby uzdolnio-
ne jezykowo?

4) Jakie wyniki w skali ugodowosci uzy-
skuja osoby uzdolnione jezykowo?

5) Jakie wyniki w skali sumiennosci uzy-
skujg osoby uzdolnione jezykowo?

6) Jakim stylem poznawczym, zaleznym
czy niezaleznym od pola, charaktery-
Zuja sie osoby uzdolnione jezykowo?

7) Jakim stylem poznawczym, refleksyj-
nym czy impulsywnym, charakteryzuja
sie osoby uzdolnione jezykowo?

Po zgromadzeniu 131 wypetnionych
przez studentéw Testow Zdolnosci
Jezykowych (TZJ) przystagpiono do ich

uczen zdolny

sprawdzania przy uzyciu klucza odpowie-
dzi zawartego w podreczniku do TZJ (zob.
Wojtowicz, 2006). Sprawdzanie odpowie-
dzi na pytania zamkniete nie nastreczato
trudnosci, natomiast zdarzato sie, ze nie-
ktore odpowiedzi na pytania otwarte
wykraczaty poza reguty oceny zawarte
w podreczniku. W takich sytuacjach od-
wotywano sie do opinii polonisty.

Po sprawdzeniu wszystkich 131 testéw
okazato sie, ze najwyzszy otrzymany wy-
nik ogdlny wynosit 43 punkty (uzyskany
przez 1 osobe badang), zas najnizszy wy-
nik ogélny - 17 punktéw (uzyskany przez
2 osoby badane).

Nastepnie zbadano wytonione grupy
kontrastowe: o najwyzszych wynikach
uzyskanych w TZJ (liczaca 31 o0séb)
i 0 najnizszych (liczaca 24 osoby), Inwen-
tarzem Osobowosci (NEO-PI-R) Costy
i McCrae, Testem Poréwnywania Znanych
Ksztattéw (MFF) Kagana oraz Testem
Ukrytych Figur (EFT) Witkina.

Prezentacja
wynikdw badan
i weryfikacja hipotez

wyniku przeprowadzonych badan

okazato sie, iz istnieja statystycznie
istotne réznice pomiedzy studentami
o wysokich i niskich wynikach uzyska-
nych w TZJ dotyczace styléw poznaw-
czych i niektérych sktadnikow Inwentarza
Osobowosci NEO-PI-R.

Studenci o wysokich i niskich zdolno-
$ciach jezykowych najbardziej réznia
sie statystycznie pod wzgledem sktad-
nikéw czynnika ugodowosci: altruizmu
oraz ustepliwosci, a takze stylu poznaw-
czego zaleznos¢/niezaleznos$¢ od pola.
Nieco mniej réznig sie pod wzgledem
stylu refleksyjnos¢/impulsywnos¢ oraz
sktadnika czynnika neurotycznosci: agre-
sywnej wrogosci. Istnieje takze réznica
statystyczna na granicy istotnosci pod
wzgledem sktadnika czynnika otwartosci
na doswiadczenie: idee. Nie stwierdzo-
no natomiast réznic statystycznych pod
wzgledem pozostatych sktadnikéw oraz
5 czynnikéw ogodlnych testu NEO-PI-R.

Uzyskane wyniki pozwolity zweryfikowac

postawione uprzednio hipotezy badaw-
cze. Pierwsza hipoteza, brzmigca:,Osoby
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uzdolnione jezykowo uzyskuja w skali
neurotycznosci wyniki wyzsze niz osoby
o niskich zdolnosciach jezykowych” po-
twierdzita sie tylko czesciowo, poniewaz
bioragc pod uwage czynnik ogélny neu-
rotycznos¢, nie stwierdzono istotnych
réznic statystycznych pomiedzy osobami
o niskich i wysokich zdolnosciach jezy-
kowych, natomiast rozpatrujac z osobna
poszczegodlne sktadniki czynnika neu-
rotycznos$¢, w jednym z nich, a miano-
wicie w sktadniku agresywna wrogos¢
stwierdzono istotne statystycznie réznice
wskazujace na znaczaco wyzsze nateze-
nie tej cechy w grupie oséb uzdolnio-
nych jezykowo. Nasuwa sie oczywiscie
pytanie, dlaczego akurat ta cecha cha-
rakteryzuje osoby uzdolnione jezykowo.
J. Siuta (2006: 31) definiuje te ceche jako
gotowos¢ do wpadania w gniew, a takze
do doswiadczania frustracji i rozgory-
czenia. By¢ moze osoby uzdolnione je-
zykowo czesciej stosujag agresje stowng
i — w odréznieniu od oséb niepotrafig-
cych ptynnie wystawiac sie - uwazaja to,
nie bez powodu zreszty, za skuteczny
sposob rozwigzywania problemow.

Sami za$ autorzy Inwentarza NEO-PI-R
stwierdzajg, iz agresywna wrogos¢,
a takze lek sg ,dyspozycyjnymi formami
dwéch podstawowych stanéw emocjo-
nalnych: strachu i ztosci” (McCrae, Costa,
2005: 66). Osoby o duzym nasileniu leku
i wrogosci sg spiete, rozdraznione, skton-
ne do zamartwiania sie i czesto rozmysla-
ja 0 mogacych spotkacd je niepowodze-
niach. By¢ moze ta predyspozycja oséb
uzdolnionych jezykowo do wyobrazania
sobie réznych, niekoniecznie optymi-
stycznych scenariuszy dotyczacych tego,
co moze sie wydarzy¢, wptywa na czest-
sze niz w przypadku oséb mniej uzdol-
nionych jezykowo stany frustracji i ,od-
reagowywanie” ich agresja.

Druga hipoteza badawcza: ,0Osoby uzdol-
nione jezykowo uzyskuja w skali ekstra-
wertycznosci wyniki wyzsze niz osoby
o niskich zdolnosciach jezykowych” nie
potwierdzita sie, ani jesli ujeto ekstra-
wertycznos$¢ ogodlnie, ani gdy wzieto
pod uwage kazdy jej sktadnik z osobna.
Mozliwe, ze jest to zwigzane z agresyw-
n3a wrogoscia, o ktdrej poprzednio byta
mowa. Oznaczatoby to, ze osoby uzdol-
nione jezykowo cenia sobie bardziej swdj
Swiat wewnetrzny niz kontakty inter-
personalne, czyli maja raczej tendencje
do bycia ambi- lub introwertykami.
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Kolejna, trzecia hipoteza badawcza
brzmiaca: ,,Osoby uzdolnione jezykowo
uzyskujg w skali otwartosci na doswiad-
czenie wyniki wyzsze niz osoby o niskich
zdolnosciach jezykowych” potwierdzi-
ta sie w niewielkim stopniu, poniewaz
nie stwierdzono istotnych statystycznie
réznic w czynniku ogdélnym otwartosc
na doswiadczenie, a jedynie znaleziono
réznice na granicy istotnosci w skfadni-
ku idee. McCrae i Costa (2005: 68) pisza,
nawiazujac do sktadnika idee, ze osoby
otwarte na doswiadczenie s3a ,ciekawe
i cenig wiedze dla niej samej”, a Siuta
(2006: 34) dodaje, ze cechuje je otwartosc
umystu i che¢ do rozwazan nad nowymi,
czasem niekonwencjonalnymi ideami.
Z pewnoscig — w pewien sposéb — wspot-
gra to ze sktonnoscia 0séb uzdolnionych
jezykowo do fantazjowania, czestego
uzywania wyobrazni oraz z umiejetno-
$cig sprawnego wyrazania mysli. Swiat
wewnetrznych idei nie mogtby istnie¢,
gdyby nie umiejetnos¢ sprawnego for-
mutowania mysli, nazywania spostrze-
ganej i doswiadczanej rzeczywistosci,
a to w szczegdlny sposéb dotyczy oséb
uzdolnionych jezykowo.

Czwarta z kolei hipoteza badawcza zo-
stata sformutowana nastepujaco:,Osoby
uzdolnione jezykowo uzyskuja w ska-
li ugodowosci wyniki nizsze niz osoby
o niskich zdolnosciach jezykowych”.
W tym wypadku mozna moéwié o cze-
sciowym potwierdzeniu hipotezy, ponie-
waz wprawdzie nie ma istotnych réznic
w skali ugodowosci traktowanej ogdlnie,
ale za to istniejg statystycznie istotne
réznice w dwéch sktadnikach ugodowo-
sci: altruizmie i ustepliwosci. Dlaczego
osoby uzdolnione jezykowo osiagaja tak
niski wynik w tych sktadnikach? By¢ moze
wynika to ze wspomnianych juz wczesniej
strachu i ztosci, ktore towarzysza osobom
uzdolnionym jezykowo. Wraz z wymie-
niong poprzednio agresywna wrogoscia
zarysowuje sie wiec obraz cztowieka
uzdolnionego jezykowo, petnego przy-
krych, gwattownych uczu¢ i niepokoju,
a w takiej sytuacji trudno moéwi¢ o ,hoj-
nosci, trosce o innych, i checi niesienia
im pomocy w potrzebie” (Siuta, 2006:
35). By¢ moze tatwos¢ artykutowania
swoich mysli sprzyja tendencji do agresji
stownej, wiec osoby o niskim poziomie
ustepliwosci nie hamuja gniewu, gdy tyl-
ko nadarzy sie ku niemu okazja. Osoby
o niskim poziomie ustepliwosci stale
napetnione sg duchem walki. By¢ moze

towarzyszy im poczucie, ze w utarczce
na stowa maja zdecydowang przewage
nad innymi, totez nigdy nie omieszkaja
uzyc tej,broni” (Siuta, 2006: 36).

Pigta hipoteza badawcza brzmi: ,Osoby
uzdolnione jezykowo uzyskuja w skali
sumiennosci wyniki wyzsze niz osoby
o niskich zdolnosciach jezykowych”.
Wyniki badah pokazaty, ze nie istnie-
ja istotne réznice pomiedzy osobami
o wysokich i niskich zdolnosciach jezy-
kowych, zarébwno w czynniku ogdlnym
sumiennos$¢, jak tez w poszczegdlnych
skfadnikach tego czynnika. Nie potwier-
dzity sie w tym przypadku wyniki badan
Schouwenburga i Lay, ktérzy stwierdzili,
ze umiejetnosci zadawania sobie pytan
i analizowania przeczytanych danych,
szukania zwigzkow relacji, rozpoznawa-
nia struktur i abstrahowania oraz czeste
zagladanie do lektur i robienie notatek
podczas czytania wysoko korelujg z czyn-
nikiem sumiennosci (zob. Kossowska,
2004: 53). Prawdopodobnie w tworzeniu
piatej hipotezy niewtasciwe bylto zatoze-
nie, ze osoby uzdolnione jezykowo bar-
dziej niz inne przejawiaja zdolnosci ku
wszelkim formom myslenia dialektycz-
nego i wykazuja che¢ do pracy z tekstem
pisanym. Wyraznie tez osoby uzdolnio-
ne jezykowo nie przejawiajg w szczegdl-
nym stopniu tak zwanej,woli osiagniec’,
o ktdrej piszag Digman i Takemoto-Chok,
jako o istocie czynnika sumiennosci (zob.
Siuta, 2006: 29). Poniewaz Test Zdolnosci
Jezykowych nie bada osiagnie¢, a tylko
predyspozycje, totez wysoki wynik w tym
tescie moze zupetnie nie korelowac z de-
terminacja w dziataniu i umiejetnoscia
opierania sie impulsom.

Nastepna hipoteza, tym razem dotyczaca
stylu poznawczego, brzmi:,Osoby uzdol-
nione jezykowo charakteryzuja sie nie-
zaleznym od pola stylem poznawczym
w wiekszym stopniu niz osoby o niskich
zdolnosciach jezykowych”. Ta z kolei hipo-
teza potwierdzita sie catkowicie. Typowa
dla niezaleznosci od pola analitycznosc
percepcji polegajaca na burzeniu zasta-
nej organizacji pola (Matczak, 2006: 769;
Szymanski, 1987: 123) jest zdecydowa-
nie cechg os6b uzdolnionych jezykowo.
Nie ulegaja one zastanemu stanowi rze-
czy, ale wszystko przeksztatcaja zgodnie
z wtasnymi potrzebami, ktérych sg bar-
dzo swiadome. Nie przejmuja sie nato-
miast zbytnio potrzebamiinnych, o czym
poprzednio byta mowa, poniewaz nie
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czuja potrzeby nawigzywania gtebo-
kich relacji miedzyludzkich, o czym tez
wzmiankowano, méwigc o czynniku eks-
trawertycznosci. Osoby uzdolnione jezy-
kowo rdéznia sie tym samym zasadniczo
od 0s6b zaleznych od pola, ktére maja
nastawienie, ku cztowiekowi”: utrzymuja
wiele kontaktéw z innymi ludzmi, posia-
daja duza wrazliwosc¢ spoteczna, dobrze
zapamietuja materiat o charakterze spo-
tecznym i przejawiajg zainteresowania
naukami spotecznymi i humanistycznymi
(Matczak, 2006: 770; 1992: 19). A zatem
osoby uzdolnione jezykowo w swojej nie-
zaleznosci od pola odznaczajg sie wyso-
kim indywidualizmem, doskonatg wrecz
samos$wiadomoscia i samowystarczal-
noscia i trudno je utozsamia¢ z osobami
okreslanymi mianem humanistow.

Ostatnig hipoteza postawiong w niniej-
szych badaniach jest ta, ze,,Osoby uzdol-
nione jezykowo charakteryzuja sie reflek-
syjnym stylem poznawczym w wiekszym
stopniu niz osoby o niskich zdolnosciach
jezykowych”. Rdwniez ta hipoteza w pet-
ni potwierdzita sie. Funkcjonowanie po-
znawcze 0s6b refleksyjnych cechuje se-
lektywno$¢ odbioru, a zwtaszcza fatwosc
kierowania uwagi na tresci istotne z okre-
$lonego punktu widzenia. Posiadaja tez
wysoka zdolnos¢ rozumowania induk-
cyjnego i dedukcyjnego, stosujg efek-
tywniejsze strategie zdobywania infor-
macji i lepiej wykorzystuja uzyskiwane
informacje zwrotne (Matczak, 1992: 20).
Zarysowuje to obraz osoby szczegdlnie
uzdolnionej jezykowo jako osoby o wy-
sokich walorach intelektualnych, ktéra
nie tylko je posiada, ale takze potrafi
z nich zrobi¢ uzytek. Bioragc pod uwage
to, co zostato powiedziane przy okazji
poprzednich hipotez — ten uzytek na-
kierowany jest bardzo wyraznie ku so-
bie w celu realizacji wtasnych planéw.
Ale niekoniecznie wszystkie plany oséb
uzdolnionych jezykowo maja szanse po-
wodzenia, poniewaz osoby te nie odzna-
Czajq sie w szczegblnym stopniu sumien-
noscia — ,wolg osiggniec¢”. Mozna jednak
sqdzi¢, ze chodzi w tym wypadku raczej
o brak motywacji do osiggania sukceséw
niz o brak predyspozycji osobowoscio-
wo-intelektualnych. Jednoczesnie po-
nownie widzimy tu, ze osoby uzdolnione
jezykowo jako odznaczajace sie stylem
refleksyjnym, sktaniaja sie raczej w strone
nauk $cistych nizhumanistycznych, moze
dlatego witasnie, ze jezyk jest swego ro-
dzaju matematyka, w ktdrej zamiast liczb
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operuje sie literami, wyrazami i zdaniami,
a zamiast regut matematycznych rzadzi
wszystkim gramatyka.

Podsumowanie
| wnioski praktyczne

zieki przeprowadzonym badaniom

mozna pokusi¢ sie o odpowiedz
na podstawowe pytanie badawcze:
»Jakimi cechami osobowosci i stylami
poznawczymi charakteryzujg sie osoby
uzdolnione jezykowo?". Osoby uzdolnio-
ne jezykowo sg wiec przede wszystkim
osobami bardzo $wiadomymi swojego
Ja: Swiadomymi witasnej wartosci, swo-
ich pragnien i dazen, co wiecej, cenigcymi
sobie na tyle swojg osobe i wtasny Swiat
wewnetrzny, by nigdy nie zawahac sie
przed walka o swoje. Ich style poznawcze
to niezaleznos¢ od pola i refleksyjnos¢,
a jesli rozciagnac¢ znaczenie pojecia sty-
lu poznawczego poza wymiar percepcji,
mozna powiedzie¢, ze ich styl funkcjono-
wania to niezaleznos¢ od otoczenia i pet-
na premedytacja w dziataniu.

Poza tym sa to osoby odznaczajace sie
szczegblnym zmystem twardego, racjo-
nalnego ,stapania po ziemi’, rozumienia
tego, co sie wokot dzieje, i skutecznego
dziatania. Sg samowystarczalne i nie
odznaczajg sie szczegdlnym dazeniem
ku ludziom, co pozwala im nawet sto-
sowac agresje, po to, by osiagna¢ swoj
cel. Wszystko to sprawia, ze nie bardzo
pasuje do osoby uzdolnionej jezykowo
okreslenie humanista. Osoba uzdol-
niona jezykowo to przede wszystkim
indywidualista.

Warto jeszcze na koniec wskaza¢ wnio-
ski praktyczne ptynace z niniejszych
badan. Z pewnoscig nalezy do nich ten,
ze w pracy dydaktycznej z uczniami wy-
bitnie uzdolnionymi jezykowo nalezy po-
stepowac w sposdb szczegodlnie fagodny
i taktowny ze wzgledu na ich sktonnosci
do gwattownych reakgji. Warto jednocze-
$nie pracowac z nimi nad wykraczaniem
poza wiasne Ja, ukazujac im Swiat warto-
$ci spotecznych, a zwhaszcza promujac za-
chowania altruistyczne. Poniewaz osoby
uzdolnione jezykowo cechuje niezalezny
od pola styl poznawczy, ktéry charaktery-
zuje sie spostrzeganiem szczegétowym,
analitycznym, mozna sugerowac osobom
uzdolnionym jezykowo, aby nie unikaty
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catosciowego, globalnego spostrzegania
rzeczy.

Z pewnoscia zaprezentowane w niniej-
szym artykule wyniki badan przyczynity
sie nieco do naswietlenia obrazu osoby
szczegOlnie uzdolnionej jezykowo. Moga
by¢ one jednoczednie przyczynkiem
do badania zdolnosci jezykowych przy
uzyciu innych testow psychologicznych,
np. Kalifornijskiego Testu Uczenia sie
Jezykowego CVLT, stuzacego do pomia-
ru zdolnosci i zapamietywania materiatu
werbalnego. Interesujacych i przydat-
nych z punktu widzenia glottodydak-
tycznego wynikéw mogtyby dostarczyc
tez badania innych wymiaréw funkcjono-
wania 0séb uzdolnionych jezykowo, np.
motywacji osiagniec czy kreatywnosci.
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KONKURS

Zapraszamy do udziatu w corocznym konkursie.
Konkurs 2011 jest 44. konkursem czasopisma
i drugim organizowanym przez Osrodek Rozwoju Edukacji.

W roku 2011 proponujemy dwa tematy konkursu:

1. Maty uczen jest zdolny jezykowo!
Wspieram, rozwijam i ksztattuje jego zdolnosci.

2. Xrocznica Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego.
Moja refleksja o wptywie ESOKJ na nauczanie jezyka obcego w szkole.

Warunki uczestnictwa w konkursie sq nastepujqgce:

® w konkursie moga bra¢ udziat nauczyciele wszystkich szczebli ksztatcenia i osoby
zainteresowane nauczaniem/uczeniem sie jezykéw obcych

® praca - przygotowana indywidualnie lub zespotowo - powinna by¢ napisana w jezyku polskim
(przyktady i ¢wiczenia w jezyku obcym)

® objetosc pracy nie powinna przekroczy¢ 22 000 znakdw

prace nalezy podpisa¢ godtem, dotgczajac zaklejong koperte ze swoim imieniem, nazwiskiem,
adresem pocztowym i adresem poczty elektronicznej

® prace prosimy przesta¢ w dwoch egzemplarzach wraz z wersjg elektroniczna (CD Lub dyskietka)

Termin nadsytania prac uptywa z dniem 15 pazdziernika 2011 roku
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Wykorzystanie potencjatu
uczniow zdolnych
W hauczaniu jezyka obcego

Anna K. Kietczewska'

Kazdy nauczyciel jezyka obcego marzy
o klasie petnej zdolnych i zmotywowa-
nych ucznidéw, ktérzy opanujg materiat
zawarty w programie nauczania, a jedno-
czednie szczerze zainteresuja sie kultura
krajéw, w ktorych danego jezyka uzywa
sie na co dzieA. Tym bardziej, ze obecnie
znajomos¢ jezykdéw obcych jest — obok
obstugi komputera i sprawnego korzy-
stania z internetu — najwazniejszym
warunkiem znalezienia dobrej pracy
oraz umozliwia realizacje odwiecznych
marzen cztowieka o podrézowaniu.
Tymczasem wiekszo$¢ cztonkow klasy
stanowig zazwyczaj uczniowie przeciet-
ni i stabi.

Uczniowie zdolni to btogostawierstwo
dla nauczyciela. To dzieki nim mozemy
odczuwad petna satysfakcje z naszej pra-
cy. Tacy uczniowie majg wysoka moty-
wacje do nauki, czynig szybkie postepy
i motywuja nas samych do jeszcze lep-
szej pracy. Czas poswiecony na opraco-
wanie réznorodnych materiatow oraz
przygotowanie ciekawych zaje¢ nie
wydaje sie zatem stracony. Ale zdolni
uczniowie moga tez by¢ prawdziwym
przeklenstwem. Otoczeni przecietnymi
i stabymi kolegami nudza sie podczas
lekcji, czujg sie niedocenieni, ograniczani
i nie moga rozwing¢ skrzydet. Zaczynaja
wiec przeszkadza¢, krytykowaé, opusz-
czac zajecia. Zastandwmy sie, co zrobic,
by mieli sprzyjajace warunki rozwoju,
czyli by byli aktywni, pracowali zgodnie
ze swoimi predyspozycjami, realizowali
swoje pasje zwigzane z jezykiem oraz
osiggali dobre wyniki w nauce.

Jak rozpoznawad
ucznidéw zdolnych

Uczniow zdolnych
mozna podzieli¢ na:

® o0siggajacych wysokie wyniki naucza-
nia - odznaczaja sie wysoka motywa-
Cja wewnetrzng i pracuja systematycz-
nie, niezaleznie od okolicznosci;

® o0siggajacych niskie wyniki nauczania
- znajduja sie pod presjg grupy mato
zainteresowanej nauka, wiec ukrywaja
swoje mozliwosci, staja sie leniwi i sta-
bo zmotywowani.

Naszym zadaniem jest identyfikacja tych
ucznidw oraz poprawne rozpoznanie,
do ktérej z wymienionych grup naleza.

Uczniowie zdolni:

® szybko sie uczg;

® s3 samodzielni (korzystaja ze stowni-
ka, potrafig szybko znalez¢ potrzeb-
ny materiat w swoich notatkach lub
w podreczniku);

e chetnie wykorzystuja materiaty i wia-
domosci spoza podrecznika (np. wyszu-
kuja ciekawe zwroty lub informacje do
omawianego wiasnie tematu);

® s3 tworczy;

® zadaja pytania Swiadczace o wysokiej
inteligencji, rozlegtej wiedzy ogodlnej
i szerokich zainteresowaniach;

® s3 komunikatywni i majg duzy zaséb
stownictwa;

uczen zdolny

e potrafig duzo wyrazi¢, nawet jesli ich
zasob stownictwa jest niewielki (ucznio-
wie w grupach poczatkujacych);

e ich wypowiedzi sg logiczne i ciekawe;

® nie lubig schematéw - nudzg ich dryle
jezykowe i proste ¢wiczenia;

e chetnie siegaja po zadania wymagajace
samodzielnego myslenia, rozwigzywa-
nia problemow, korzystania z r6znorod-
nych zrédet i wieloaspektowego ujecia
tematu;

® analizuja strukture jezyka i czesto pytaja:
dlaczego lub jak;

e potrafig dostrzegac i poprawiaé swoje
btedy;

e chetnie podejmuja rozmowe i swobod-
nie dyskutuja.

Mozemy miec problem ze zdiagnozo-
waniem uczniéw nalezacych do nowo
powstatych grup (klasy pierwsze) lub
grup, ktérych nie znamy (klasy otrzyma-
ne po innych nauczycielach), poniewaz
nie dysponujemy woéwczas wystarcza-
jaca wiedza na temat ich dotychczaso-
wych doswiadczen z nauczanym przez
nas jezykiem. Z diagnostycznych testow
jezykowych, ktore przeprowadzamy
na poczatku pracy z klasa, wyfania sie
czasem zafatszowany obraz. Podopieczni,
ktorzy uczyli sie juz jezyka, wypadaja
na nich dobrze i réwnie dobrze prezen-
tuja sie w pierwszych tygodniach nauki.
Tymczasem oni po prostu umiejg wiecej
niz pozostali cztonkowie klasy. Gdy grupa
osiaggnie ten sam poziom wiedzy i umie-
jetnosci, uczniowie ci okazuja sie co naj-
wyzej przecietni. | odwrotnie, zdolni, ale
leniwi nie przywiazuja wiekszej wagi

1 Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego z wieloletnim stazem pracy w liceum ogdlnoksztatcacym, twércg innowacji dydaktycznych oraz egzaminatorem

Okregowej Komisji Egzaminacyjnej w todzi.
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do testéw i autoprezentacji, w poczatko-
wym okresie wypadaja wiec niekiedy sta-
bo i nauczyciel nie dostrzega ich poten-
cjatu. A gdy go wreszcie odkryje, uczen
by¢ moze ma juz zalegtosci, opuszcza
zajecia i catkowicie traci zainteresowanie
tym, co dzieje sie na lekcjach.

Aby tego uniknad i jak najszybciej wytoni¢
zklasy uczniéw naprawde zdolnych, warto
siegna¢ po kilka sprawdzonych narzedzi.

Narzedzia stuzqce
do diagnozowania
zdolnosci jezykowych
uczniow

Ankiety dla uczniéw to wygodny i ta-
twy sposéb gromadzenia informacji.
Dowiemy sie z nich, czy i jak dtugo nasi
podopieczni uczyli sie wczedniej jezyka,
z jakich materiatéw korzystali oraz jakie
mieli osiggniecia. Nam jednak potrzeb-
ne s takze dane, ktére pomoga odréznic
jednostki zdolne od pozostatych, infor-
macje te zas uzyskamy, zadajac nastepu-
jace pytania:

® (Czy lubisz uczy¢ sie jezykdéw obcych?
Dlaczego?

e (o jest dla ciebie fatwe w uczeniu sie
jezyka? Dlaczego?

e (o jestdla ciebie trudne w nabywaniu
kompetencji jezykowych? Dlaczego?

e Jakiego typu ¢wiczenia jezykowe
wykonujesz najchetniej? Dlaczego?

® Czy lubisz pracowa¢ samodzielnie?
Dlaczego?

® (Czy interesujesz sie kulturg ré6znych-
krajow?

® (zy poszerzasz lub chciatby$ posze-
rzy¢ swoja wiedze i umiejetnosci jezy-
kowe poza szkota? Jesli tak, to w jaki
sposob?

® (zego oczekujesz od lekcji jezyka?

Bezposrednia obserwacja uczniéow
podczas lekcji réwniez dostarcza cen-
nych informacji na temat ich zdolnosci.
Aby byta wiarygodna, powinna jednak
trwac przynajmniej 10 godzin lekcyjnych
i obejmowac réznorodne formy pracy, np.:

e ¢wiczenia wymowy,

® rozumienie tekstu,

® budowanie i odgrywanie dialogow
i scenek,
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® wyrazanie opinii,
e tworzenie wtasnych wypowiedzi,
e prace indywidualna i grupowa.

Pamietajmy, ze uczniowie nie zawsze
sq w takiej samej formie, oraz ze nie
wszystkie lekcje (tematy) sa dla nich jed-
nakowo atrakcyjne. Zapewne nie bedzie-
my takze w stanie obserwowac jednocze-
$nie wszystkich podopiecznych, o ktérych
sadzimy, ze moga wykazywac zdolnosci
jezykowe. Mozna jednak stworzy¢ arku-
sze obserwacji, ktére utatwia to zadanie
lub po prostu prowadzi¢ notatki z prze-
biegu zaje¢ zawierajgce uwagi i refleksje
dotyczace poszczegdlnych ucznidw.

Ta metoda mozemy badac:

® sposéb komunikowania sie uczniow:
komunikatywny - niekomunikatywny,
chetnie podejmujacy dialog — bierny,
dociekliwy (zadajacy pytania) — nieza-
interesowany;

® nastawienie do zadan i sposob ich
wykonywania: tworczy - schematycz-
ny, sprawny — nieudolny, poszerzajacy
— minimalny;

® motywacje podopiecznych: wysoka —
niska, wewnetrzna — zewnetrzna;

e radzenie sobie w sytuacjach podwyz-
szonego poziomu stresu: odporny -
nieodporny, podejmujacy wyzwania -
poddajacy sie, uczacy sie na wiasnych
btedach - popetniajacy wiecej btedow;

® tempo pracy: szybkie — powolne.

Innym efektywnym narzedziem pomiaru
s lekcje typu:,, Jak sie uczy¢?”. Podczas
takich zajec spotykamy sie z mtodzieza
w nieco inny sposéb. Ja przeprowadzam
je zawsze w pierwszych dniach (tygo-
dniach) nauki, a p6zniej — zaleznie od po-
trzeb - wracam do nich. Dzieki takim
lekcjom uzyskuje wglad w motywacje
podopiecznych, ich techniki uczenia sie
oraz nastawienie do wiasnego rozwoju.
Moge takze na biezaco korygowa¢ do-
konane wczesniej diagnozy i sprawdzac
skutecznos¢ swojej pracy z uczniami
zdolnymi.

Takie lekcje to wspolne rozwazania na te-
mat wewnetrznych potrzeb podopiecz-
nych, posiadanego przez nich potencja-
tu, przydatnosci jezykéw obcych w zyciu,
organizacji czasu pracy i wielu innych
aspektéw uczenia sie. Zdolni uczniowie
majg zazwyczaj sprecyzowane oczeki-
wania wobec przedmiotu i nauczyciela
oraz poczucie celowosci nauki jezyka

obcego. Chetnie przedstawiaja takze wta-
sne pomysty dotyczace organizacji pracy
na lekcjach.

Wywiady z uczniami to metoda, ktérag
stosujemy wowczas, gdy pozyskane inng
droga dane s3 niepetne lub niejasne.
Rozmowa z uczniem powinna przebiegac
w spokojnej atmosferze, a pytania mu-
sza byc starannie przygotowane. Zatem
zanim zaprosisz ucznia na spotkanie,
zastanéw sie, czego chciatbys sie dowie-
dzie¢ i opracuj liste pytan. Jesli uznasz,
ze masz do czynienia z jednostka zdolna,
porozmawiaj z nig o jej oczekiwaniach,
motywacji oraz mozliwosciach wspotpra-
cy pozalekcyjnej.

Indywidualizacja
pracy z uczniami
zdolnymi

Nieliczni uczniowie moga za zgoda dy-
rektora szkoty realizowac indywidualny
tok nauki, ktéry daje im mozliwos¢ wy-
boru zajec i przerabiania dwéch pozio-
moOw nauczania jednoczesdnie, a semestr
lub rok szkolny zakonczy¢ egzaminem
klasyfikacyjnym. Swobodny i szybki roz-
woj, odpowiedzialnos$¢ za swoje wybory
i niezaktécona kreatywnos¢ to bez wat-
pienia zalety tej formy nauki. Wiekszos¢
zdolnych uczniéw musi jednak uczestni-
czy¢ w regularnych zajeciach z cata kla-
s3. Zadaniem nauczyciela jest takie ich
prowadzenie, aby w petni wykorzystali
swéj potencjat.

Jednym ze sposobéw realizacji tego zada-
nia jest indywidualizacja pracy zosobami
uzdolnionymi. Mozna jg przeprowadzic¢
dwutorowo: na lekcjach oraz na zajeciach
pozalekcyjnych. Indywidualizacja pracy
podczas lekcji wydaje sie by¢ nieco trud-
niejsza, spotykamy sie wtedy bowiem
z catg grupa czy klasa, wiec nasza uwaga
musi by¢ podzielona miedzy zdolnych,
przecietnych i stabych uczniow.

Najwazniejsze w tym procesie jest na-
wigzanie osobistego (bezposredniego)
kontaktu z uczniami, celowe omawianie
planowanych dziatan oraz systematycz-
ne monitorowanie przebiegu wspét-
pracy. Oznacza to, ze trzeba poswiecic¢
im sporo wtasnego czasu pozalekcyj-
nego. To duza inwestycja, ale z czasem
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podopieczni stajg sie na tyle samodzielni,
ze sami wychodzg z inicjatywami i przej-
muja caly ciezar realizacji zadan. Bowiem
raz rozbudzona motywacja napedza ich
aktywnosc.

Indywidualizacja pracy
na lekcjach obejmuje:

e dawanie zadan wymagajacych od ucz-

zentacji zagadnien gramatycznych lub
komponentu kulturowego;
opracowywanie wraz z uczniami scena-
riuszy lekcji powtdrzeniowo-utrwalaja-
cych, ktére uczniowie moga przepro-
wadza¢ wspdlnie z nauczycielem lub
samodzielnie;

umozliwienie uczniom przygotowy-
wanie i prowadzenie lekcji na wybrany
temat (moga przy tym wykorzystywac
materiat spoza podrecznika);

uczen zdolny

ny internetowej o materiaty w jezyku
obcym;

organizowanie wycieczek przedmioto-
wych: pokazy, wystawy, przedstawienia
teatralne i inne wydarzenia zwiazane
z historia, kultura i zyciem codziennym
krajow, ktorych mieszkancy wtadaja
wyktadanym przez ciebie jezykiem;
angazowanie uczniéw w przygotowa-
nie wycieczek zwigzanych z jezykiem
(wyjscia na wystawy, do teatru, wyjazdy

niéw wiekszej samodzielnosci i kreatyw-
nosci, a takze wyzszych umiejetnosci;
zwalnianie ucznidw z wykonywania
prostych (schematycznych) ¢wiczen
na rzecz zadan ztozonych lub proble-
mowych;

réznicowanie formy i poziomu zadan:

- praca z tekstem: klasa opracowuje
streszczenie, wyszukuje informacje,
odpowiada na pytania, a uczniowie
zdolni pisza krotka rozprawke na po-
ruszony w tekscie temat lub poszukuja
odniesierr zawartych w nim informacji
do zycia czy przygotowuja pytania dla
pozostatych cztonkéw klasy;

- ¢wiczenia gramatyczne: klasa rozwia-
zuje zadania z podrecznika i zeszytu
¢wiczen, a uczniowie zdolni rozwiagzuja
problem zwigzany zomawianymi struk-
turami lub opracowuja prezentacje da-
nego zagadnienia w ciekawej formie,
ktéra postuzy jako materiat pomocni-
czy do przeprowadzenia lekcji w innej
grupie;

- ¢wiczenia na rozumienie ze stuchu:
wszyscy uczniowie wykonuja te same
zadania, a zdolni dodatkowo zwracaja
uwage na odcienie znaczeniowe prze-
kazywane niewerbalnie (np. poprzez
ton gtosu), nazywaja emocje 0séb, pisza
streszczenie lub recenzje tekstu w trak-
cie jego stuchania;

- ¢wiczenia ustne: klasa przygotowuje
scenki, dyskutuje w grupach lub parach,
a uczniowie zdolni opracowuja temat
w odmienny sposob, np. przygotowuja
relacje dla radia lub telewizji lub wygta-
szaja krotkie przemowienie;

- ¢wiczenia pisemne: klasa sporzadza
notatke, pisze opowiadanie, list, wy-
stapienie itp., uczniowie zdolni robia
to samo, lecz ich prace maja by¢ zabaw-
ne, ironiczne, pouczajace, agitujace, ko-
mercyjne lub proekologiczne;
roznicowanie formy i poziomu zadan
domowych;

angazowanie ucznidw w przygotowa-
nie pomocy dydaktycznych na pod-
stawie przerabianego tematu, np. pre-
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wiaczanie do sprawdzianéw trudniej-
szych zadan, wymagajacych wiekszej
samodzielnosci, umiejetnosci syntezy
i analizy oraz rozwigzywania proble-
mow, aby umozliwi¢ uczniom zdolnym
zdobywanie ocen celujacych;

e zadawanie dodatkowych prac domo-
wych, takich jak: referaty na intere-
sujgce ucznidw tematy, wypowiedzi
na tematy spoza podrecznika czy pro-
gramu nauczania, streszczenie przeczy-
tanej lektury; na prezentacje tych prac
warto poswieci¢ kilka poczatkowych
minut lekcji, w ten sposob inni czton-
kowie klasy takze beda mieli mozliwosc¢
dowiedzenia sie czegos interesujacego
oraz ostuchania sie z jezykiem (takie pie-
ciominutéwki to takze doskonata roz-
grzewka jezykowa dla grupy, utatwia-
jaca ,przestawienie sie” z innego przed-
miotu lub po prostu jezyka polskiego
na jezyk obcy).

Indywidualizacja pracy
poza lekcjami obejmuje:

e prowadzenie indywidualnych spotkan
w celu planowania dodatkowej pracy
ucznia (takze tej, ktérag wykona pdzniej
podczas lekgji);

® organizowanie zaje¢ w postaci két zain-
teresowan (np. kota mitosnikéw kultury
lub kota pasjonatéw sportu, filmu, kuch-
niitp. krajéw danego obszaru jezykowe-
go) oraz zajec rozszerzajacych omawia-
ny zakres materiatu (np. przygotowuja-
cych do konkurséw lub olimpiad);

® zapraszanie podopiecznych do udzia-
tu w zajeciach asystenckich, podczas
ktérych pomoga przygotowac mate-
rialy na zajecia (przegladaja rézne zro-
dfa, wyszukaja ciekawe strony interne-
towe itp.) lub zaprojektowac i wykonac
pomoce dydaktyczne w formie prezen-
tacji, stron www i innych;

® angazowanie podopiecznych w redago-
wanie szkolnej gazetki w jezyku obcym
oraz/lub uzupetnianie szkolnej stro-

jezykowe itp.);

e zachecanie ich do udziatu w progra-
mach i stypendiach miedzynarodowych
organizowanych w ramach integragji
europejskiej;

® wspdlne organizowanie akcji, happe-
ningéw i projektéw przyblizajacych
spotecznosci szkolnej jezyk oraz jego
tto kulturowe.

Wykorzystanie
potencjafu
uczniow zdolnych
w pracy z klasq

Gdy inwestujemy czas i energie w pra-
ce indywidualng ze zdolnymi uczniami,
mamy nadzieje, ze wtozony wysitek zwré-
ci sie nam w postaci satysfakcji zawodo-
wej oraz sukceséw naszych podopiecz-
nych. Ale przeciez nie mozemy skupiac
catej naszej uwagi na tych najzdolniej-
szych. Mozemy za to wykorzystac ich po-
tencjat na zajeciach z cata klasa. Korzysci
ptynace z tej wspotpracy sa nie do prze-
cenienia. Przede wszystkim zdolne jed-
nostki nie odstajg wowczas od reszty
grupy i pozostajg jej integralng czescia.
Czuja sie potrzebne i uzyteczne, a gru-
pa chetnie korzysta z ich wiedzy i po-
mocy. Zajecia, w ktorych prowadzenie
angazujemy zdolnych uczniéw, sa takze
ciekawsze i bardziej dynamiczne oraz
maja korzystny wptyw na ksztattowanie
motywacji mtodziezy do nauki jezykow
obcych. Nauczyciel zas moze spojrzec¢
na swoj warsztat pracy z perspektywy
obserwatora i wyciaggna¢ wiele interesu-
jacych wnioskow.

Uczniowie dobrze czuja sie w roli asy-
stentéw i ekspertéw, eksperymentato-
réw i twoércow. Starajmy sie umozliwic
im wcielanie sie w te role podczas lekcji,
ale takze poza nimi. Pamietajmy o moni-
torowaniu ich pracy bez niepotrzebnej

45



uczen zdolny

ingerencjii komunikatdw, ktére obnizajg ich
wiare we wtasne mozliwosci i motywacje,
takich jak:,Powinienes.. ., ,Musisz.. ., ,Tego
sie tak nie robi”itp. Stawiajmy im sprecyzo-
wane cele i jasno formutujmy oczekiwania,
ale reszte pozostawmy ich inwencji. W koi-
cowej fazie przygotowan omawiajmy z nimi
jej efekty i wspdlnie je korygujmy.

Wykorzystanie potencjatu uczniow
zdolnych w pracy z klasq obejmuje:

e obsadzanie ich w roli ekspertéw pod-
czas pracy w grupach (np. monitorowa-
nie pracy grupy, wyjasnianie watpliwo-
$ci, ttumaczenie trudniejszych zagad-
nien, poprawianie btedéw) lub prezen-
tacji innych uczniéw (np. zasiadanie
w jury);

® przygotowywanie materiatow na zajecia
oraz wykonywanie pomocy dydaktycz-
nych (o czym juz byta mowa);

e umozliwianie uczniom prezentacji
swojej pozapodrecznikowej wiedzy
na forum klasy podczas lekcji poswie-
conych obyczajom, zyciu codzienne-
mu, historii, sztuce krajéw, w ktérych
nauczany jezyk jest na co dzien uzywa-
ny; podopieczni moga sami wybierac
formy prezentacji (referat, prezentacja
multimedialna itp.);

e wspdlne zuczniamiopracowywanie sce-
nariuszy lekcji powtoérzeniowo-utrwala-
jacych, ktéra uczniowie moga wspétpro-
wadzi¢ z nauczycielem lub przeprowa-
dzac samodzielnie;

e umozliwienie uczniom przygotowy-
wania i prowadzenia lekcji na wybra-
ny temat; warto zacheci¢ ich przy tym
do wykorzystywania materiatéw spoza
podrecznika;

® zapraszanie uczniéw do dzielenia
sie z klasa swoimi przemysleniami
i doswiadczeniami dotyczacymi nauki
jezyka (do wykorzystania podczas lekg;ji
typu, Jak sie uczy¢”);

e zachecanie zdolnych uczniéw do opra-
cowywania stowniczkoéw, quizéw jezy-
kowych, kartkéwek, a nawet sprawdzia-
néw (lub ich czesci), pod warunkiem
Ze potrafig to zrobic i ze mamy do nich
petne zaufanie i pewnos¢, ze nie ujawnia
tresci przygotowywanych prac pozosta-
tym uczniom;

e tworzenie grup wsparcia dla stabszych
cztonkéw grupy - uczniowie zdolni
przygotowuja sie do klasowych kore-
petydji, ktére poprowadza dla chetnych
kolegéw.
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Kilka stéw o putapkach
zwiqQzanych z pracq
Z uczniami zdolnymi

Wspotpraca ze zdolnymi uczniami moze
zaowocowacé wzrostem ich motywacji
oraz motywacji catej klasy, a w efekcie
znaczaco wptynac na wyniki nauczania,
a pozniej takze na ich wybory zyciowe
(postawy, takie jak: otwarto$¢ na inne kul-
tury czy tolerancja, rodzaj pracy, podro-
zowanie, decyzje o emigracji itp.). Jednak
nawet przy dobrym przygotowaniu na-
uczyciela do tej wspotpracy pojawiaja sie
niekiedy trudnosci i problemy. Uwazny
nauczyciel moze im zapobiec lub przy-
najmniej zminimalizowac ich negatywne
skutki.

Zdolni nie zawsze sq zdolni

Niektérzy uczniowie kreuja sie na jed-
nostki wybitne — uwazaja, ze wiele po-
trafig, oraz ze posiadajg szeroka wiedze
i kompetencje jezykowa tylko dlatego,
ze uczyli sie (lub ucza) jezyka poza szkota,
albo tez w poprzedniej szkole osiggali do-
bre wyniki. Robig dobre pierwsze wraze-
nie, s aktywni i chetnie wchodza w dia-
log z nauczycielem. Jednak ich potencjat
dos¢ szybko wyczerpuje sie. Koniecznos¢
rzetelnej pracy i wykazania sie umiejet-
nosciami jezykowymi zniecheca ich. Nie
podoba im sie, ze nauczyciel oczekuje
od nich wiecej niz od pozostatych czton-
kow klasy, a czesto w ogdle nie sa w sta-
nie tym oczekiwaniom sprostac.

Rozwigzaniem jest rzetelna diagnoza
podopiecznych i ich umiejetnosci oraz
mobilizowanie ich do systematycznosci,
doktadnosci i rzetelnosci, na bazie kto-
rych moga sie pozniej rozwijac i uaktyw-
nia¢ swoj potencjat.

Uczniowie majq niskq
motywacje do nauki

Zdolni bywaja leniwi. To, co inni okupu-
ja ciezka praca, im przychodzi z tatwo-
$cig. tatwo osiggniety sukces jednak nie
cieszy ich i nie mobilizuje do wysitku.
Motywacja tych podopiecznych obni-
za sie czasami do punktu krytycznego,
w ktérym przestaja robi¢ cokolwiek
(nie prowadza zeszytoéw, zapominaja
o podreczniku czy pracy domowej, nie

podchodza do sprawdzianéw, opuszczaja
zajecia, wreszcie nie otrzymuja zaliczenia
semestru).

Rozwigzaniem jest nacisk na celowos¢
nauki jezyka obcego i pomoc uczniom
w poszukiwaniu celéw osobistych, kto-
re wzmachniajg motywacje wewnetrzna.
A takze dostosowywanie zadan i ich stop-
nia trudnosci do ich mozliwosci. Musza
robi¢ wiecej i lepiej niz przecietni czy stabi.

Nauczyciel ma problemy
z utrzymaniem dyscypliny

Zdolni uczniowie lubig przyjmowac wyra-
ziste role grupowe, takie jak: lider, gwiazda
czy buntownik. Ich samoocena jest wyzsza
od samooceny ich réwiesnikdéw. Wzrasta
zatem ich poczucie pewnosci, ze dadza
sobie rade, zalicza sprawdzian, nawet jesli
nie uwazali na lekgji, czy dostana piatke
z odpowiedzi tylko dlatego, ze sprawnie
postuguja sie jezykiem obcym. Traktuja
zajecia jako tto do pokazania sie, wykre-
owania wtasnego wizerunku, pozyskania
uznania kolegéw. Czyli rozmawiaja, prze-
rywaja, demonstrujg oryginalne ich zda-
niem postawy, polemizuja z nauczycielem,
kwestionuja jego metody, odmawiaja wy-
konywania zadan itp.

Rozwigzaniem jest konsekwentne prze-
strzeganie wprowadzonych na poczat-
ku roku zasad, co na lekcjach wolno,
a na co sie nie godzimy. Uczeh zdolny
nie jest uprzywilejowany tylko dlatego,
ze jest madrzejszy czy bardziej tworczy,
i w zadnym razie nie moze by¢ zwolniony
z obowiazku szkolnego. Musi takze prze-
strzegac okreslonych norm dotyczacych
zachowania. Jedli np. nie uczestniczy w lek-
¢ji, rozmawia, Smieje sie, a pdzniej nie zda-
zy skonczy¢ zadania i méwi:,To ja zostane
na przerwie i szybko dokoncze”, nalezy mu
odmawiac zaliczenia tego zadania.

Uczniowie sqdzq, ze sq mqdrzejsi
od nauczyciela

Niektdrzy zdolniejsi podopieczni sa ego-
centryczni lub narcystyczni. Uwazaja,
ze wiedza wiecej niz nauczyciel i trudno
im pogodzi¢ sie z faktem, ze podlega-
ja jego ocenie. Czasami rzeczywiscie
potrafig wiecej, cho¢ sa to niezwykle
rzadkie przypadki (np. uczen ma szer-
szy zakres stownictwa i lepszg wymowe
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oraz/lub posiada wieksza wiedze z za-
kresu kultury danego kraju, bo mieszkat
w nim przez jakis czas). Nie postrzegaja
nauczyciela jako mistrza czy autorytet
i nie uczestniczg czynnie w zajeciach,
wytykaja nauczycielowi btedy i niedo-
ciggniecia, a nawet przestaja przycho-
dzi¢ na lekcje.

Rozwigzaniem jest indywidualna rozmo-
wa z takim podopiecznym, zakonczona
zawarciem kontraktu okreslajacego
zadania ucznia i oferte nauczyciela.
Bezwzglednie nalezy przy tym uszano-
wac kompetencje jezykowe ucznia i sta-
ra¢ sie je maksymalnie wykorzystac.

Uczniowie nie przychodzq
na lekcje

Problem absencji dotyczy tych pod-
opiecznych, ktérzy ucza sie jezyka obce-
go poza szkotg (na kursach lub lekcjach
prywatnych) i osiagneli poziom duzo
wyzszy od aktualnego poziomu klasy.
Uwazajg oni, ze siedzenie na lekcjach
to strata czasu. Zdobywaja kolejne certy-
fikaty jezykowe, a w szkole przystepuja
do egzamindéw klasyfikacyjnych na ko-
niec semestru. To ewidentny przyktad
zmarnowanego potencjatu ucznia. | zty
wzor dla reszty klasy.

Rozwigzaniem jest przekonanie ucznia
0 jego przydatnosci podczas lekgji, do-
cenienie jego umiejetnosci i czeste pro-
ponowanie mu roli eksperta. A sprawa
absencji powinien zaja¢ sie wychowaw-
ca klasy lub pedagog szkolny, bo moze
miec ona zupetnie inne podtoze.

Uczen przerasta mistrza

Wséréd ucznidow zdolnych jezykowo
spotykamy takze jednostki wybitne. Ich
inteligencja i poziom rozwoju sg duzo
wyzsze niz u pozostatych uczniéw.
Uczniowie ci nie musza uczyc sie jezyka,
oni go po prostu czuja. To potencjalni
uczestnicy i laureaci olimpiad jezyko-
wych. Zdarza sie, ze nauczyciel (szcze-
gdlnie mtody i niedoswiadczony) nie po-
trafi z nimi skutecznie pracowac. Widzi,
ze nie jest w stanie ich niczego nauczy¢
lub moze nauczy¢ niewiele.

Rozwigzaniem jest jak najwieksza indy-
widualizacja i intensyfikacja pracy tych
uczniéw, by¢ moze takze przekazanie
ich pod opieke bardziej kompetentnych
czy doswiadczonych kolegéw lub skie-
rowanie ich na uczelnie jako wolnych
stuchaczy.

Podsumowanie

Potencjatu uczniéw zdolnych nie wolno
marnowac. Trzeba go rozbudza¢, wzmac-
nia¢ i ukierunkowywac. Obecnos¢ takich
jednostek w klasie daje nam wiele moz-
liwosci urozmaicania zajec i bardziej lub
mniej bezposredniego motywowania in-
nych uczniéw. Wptywa takze pozytywnie
na nasz wiasny rozwaéj, bo mobilizuje nas
do doskonalenia warsztatu pracy, ciggtej
nauki i poszukiwania nowatorskich roz-
wigzan. Partnerska wspétpraca z takimi
podopiecznymi jest mozliwa pod wa-
runkiem, ze strony uzgodnity jej zasady
i okredlity cele. Nie wolno pozostawiac

uczen zdolny

takich uczniéw samym sobie i narazac¢
ich na marnowanie lub stabe wykorzy-
stanie zdolnosci. Rolg nauczyciela jest
wszakze wspieranie ich w rozwoju.
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Jak robiq to inni

— Swieto Talentéw

Christelle Gasnier'

2005 roku grupa dynamicznych

uczniéw miata oryginalny pomyst
zorganizowania Swieta, ktére zgro-
madzito cata spotecznos¢ Liceum
Francuskiego im. René Goscinnego
w Warszawie. Wydarzenie to zostato
nazwane ,Swietem Talentéw”. Organi-
zacja uroczystego dnia od poczatku jest
taka sama. Swieto odbywa sie corocz-
nie, w grudniu lub styczniu.

Sport...

ano uczniowie organizujg zawo-

dy sportowe, w ktérych zespoty
ucznidw (a czasami nauczycieli) gra-
ja miedzy soba. WidzieliSmy juz tur-
nieje siatkdwki i koszykowki, takze
ping-ponga, a nawet pitkarzykow!
Poniewaz uczniowie naszej szko-
ty sa w wieku od 11 do 18 lat, zespo-
ty podzielone zostaty wedtug ich
kategorii wiekowej, a to wymagato
kompleksowej organizacji ze strony
ucznidéw, zwitaszcza sprawiedliwego
sedziowania zawodéw przy wsparciu
nauczycieli wychowania fizycznego.
Po zawodach sportowych - zastuzo-
ny odpoczynek. Przerwa na positek
(konieczny dla Francuzal!) gromadzi
wszystkich uczestnikdw wokot jedzenia.
W tym roku uczniowie klas maturalnych
(tzw. Terminale) wymyslili poczestunek
miedzynarodowy. Poniewaz w szkole
ucza sie dzieci wszystkich narodowosci,
mozna byto skosztowac positkow z cate-
go $wiata: dan kuchni wietnamskiej,

wtoskiej, libanskiej, meksykanskiej, kra-
jow Afryki potnocnej, kuchni francuskiej
i oczywiscie polskiej. Wszyscy zawsze
mamy apetyt i doceniamy zdolnosci
kulinarne innych kultur!

... 1 talenty artystyczne

Po potudniu rozpoczyna sie konkurs
talentow. Organizatorzy ustalaja
jury, w sktad ktérego wchodza ucznio-
wie, nauczyciele i rodzice, w sumie pie¢
0s06b. Jury ma trudne zadanie wyzna-
czenia talentu roku. Tegoroczny kon-
kurs odniést ogromny sukces, poniewaz
przedstawiono okoto trzydziestu wysta-
pien z ré6znych dziedzin: tarica (klasycz-
nego i wspoétczesnego), $piewu, muzy-
ki, poezji, teatru. Nasi uczniowie sa nie
tylko artystami, ale wielu z nich réw-
niez twoércami, piszg teksty i komponu-
ja. Graja tez na réznych instrumentach:
fortepianie, skrzypcach, gitarze, flecie,
perkusji. W konkursie moga wzig¢ udziat
uczniowie w kazdym wieku, od naj-
mtodszych do najstarszych, a takze
nauczyciele. W tym roku, nauczycielka
Spiewata przy akompaniamencie gita-
ry wykonanej przez jednego z uczniow.
W poprzednich latach mozna byto zoba-
czy¢ talenty bardziej zaskakujace, takie
jak: taniec hinduski, akrobatyka, two-
rzenie origami na zywo, taniec brzu-
cha, a nawet pokaz gotowania sushi!
Popotudnie jest okazja do zaprezen-
towania osiggnie¢ roéznych warszta-
tow artystycznych, ktére odbywaja sie

w ciggu roku szkolnego i ktére sg regu-
larnie prezentowane na scenie, poza
konkursem.

Prowadzenie konkursu zapewniajg dwaj
nauczyciele i uczen, zawsze w humory-
styczny sposob. Po obradach jury, naj-
pierw odbywa sie uroczyste wrecze-
nie pucharéw i medali dla zwyciezcéw
zawodow sportowych, a nastepnie jury
przyznaje nagrody laureatom konkursu
dla mtodych talentow.

Oto nasi tegoroczni zwyciezcy: uczenni-
ca liceum klasy Terminale, Ines, przeko-
nata i zachwycita jury swoja interpretacja
piosenki Michael Buble. Wszyscy byli-
smy zaskoczeni wystepem Ines, ponie-
waz wzieta udziat w konkursie po raz
pierwszy. Drugie miejsce przyznano
mtodej, 10-letniej poetce, Alexandrze,
ktora wyrecytowata trzy swoje wiersze.
Jej fantazja, naturalnosc i elokwencja,
pomimo mitodego wieku, zachwycity
publicznos¢ i jury.

I na koncu duet dwdch sidéstr Joanny
i Natalii, aktorek i spiewaczek, ktéry zdo-
byt trzecie miejsce. Dziewczyny przygo-
towaty krétki muzyczny skecz zakon-
czony szokujacg interpretacjg piosenki
Jeff Buckley. Ale to nie wszystko: jury
przyznato réwniez nagrode specjalna
dla mtodego 12-letniego autora-kom-
pozytora, Victora, ktéry zaspiewat dwie
piosenki, akompaniujac sobie na gita-
rze. Po raz kolejny w tym roku ucznio-
wie Liceum Francuskiego zaprezento-
wali swoje niezwykte talenty!

1 Autorka jest nauczycielka jezyka francuskiego i faciny w Liceum Francuskim im. René Goscinnego w Warszawie.
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Dobra organizacja

en dzien nie ogranicza sie tylko

do prezentacji talentéw mtodych
artystow i sportowcéw, poniewaz
,Swieto Talentéw” nie odbytoby sie
bez zaangazowania uczniéw, kté-
rzy biorg petna odpowiedzialnos¢ za
jego organizacje. Zajmujg sie zapisa-
mi na konkurs, zebraniem cztonkéw
jury, przewiduja rozktad dnia, dbaja o
organizowanie positkdbw, nagtosnie-
nia, nastepnie dekoruja sale gimna-
styczng, a po konkursie ja sprzataja.

Do organizowania takiego przedsie-
wziecia tez trzeba miec talent! Festiwal

(g a0, W3rod Ao

DZIECKO Z ZABURZENIAMI

TIKOWYMI
WSZKOLE | PRZEDSZKOLU

Informacje dla pedagogéw | opiekundw

Anita Bryfska
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nie bytby petny, gdyby nie satysfakcja
widzéw zwtaszcza z mozliwosci skosz-
towania réznych positkébw w porze
obiadu, a nawet w trakcie trwania
catego Swieta, stoiska z przysmakami
w catosci dekorowane i zarzadzane
sg przez uczniéw. Dochéd ze sprzeda-
zy ciasta oraz napojéw przeznaczony
jest potem na finansowanie wycieczek
szkolnych i studniéwki w klasie Termi-
nale.

,Swieto Talentéw” jest waznym
wydarzeniem w roku szkolnym.
Cata spotecznos¢ szkolna: rodzice,
uczniowie, nauczyciele, pracowni-
cy administracji, dyrekcja jest zjed-

uczen zdolny

noczona. Tym razem to ucznio-
wie jako organizatorzy zapraszaja
gosci. Wspdlny positek na stojaco
wzmacnia wiezi miedzy dorostymi
i mtodymi. Obserwatorzy maja moz-
liwos¢ spojrzenia innym okiem
na ucznidéw, ktérzy odwaznie wycho-
dza na scene przed wielka publicz-
nos$¢, awtedy widac, ze uczen uwazany
dotad za ,sredniaka” to wirtuoz-
pianista i kompozytor, a inny, prze-
waznie skryty, w naturalny sposéb
potrafi rozgrza¢ publicznos¢, nasla-
dujac Michaela Jacksona. Z pewno-
$cig nastepne obchody tego swieta
zagwarantuja nam kolejne niespo-
dzianki.
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One sq wsrod nas

Ukazata sie Il seria wydawnicza One sg wsréd nas, przygotowana
na zlecenie Ministerstwa Edukacji Narodowej, w ramach rzagdowe-
go programu Bezpieczna i Przyjazna Szkota, we wspotpracy z Mini-
strem Zdrowia oraz Petnomocnikiem Rzadu do spraw Réwnego
Traktowania.

Seria One sg wsérdd nas zawiera szczegotowe informacje dla peda-
gogow i opiekundw na temat postepowania z dzieckiem przewlekle
chorym w szkole i w przedszkolu. Pakiet sktada sie z siedmiu ksigze-
czek, ktérych autorzy poruszaja tematy dotyczace problemdw zycia
psychicznego dzieci i mtodziezy.

Naktad obejmujacy ponad sto tysiecy pakietéw trafi do wszystkich
przedszkoli i szkot w Polsce. Wszystkich zainteresowanych zaprasza-
my do Biblioteki Cyfrowej Osrodka Rozwoju Edukacji.
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Ogodlnopolski Konkurs
Recytatorski Poezji

| Prozy Frankofonskiej
im. Jerzego Lisowskiego

Karolina Wawrzonek'

16 kwietnia biezacego roku odbyt sie
w Warszawie finat 29. Ogdlnopolskiego
Konkursu Recytatorskiego Poezji i Prozy
Frankofoniskiejim. Jerzego Lisowskiego.
Konkurs ten organizowany jest nieprze-
rwanie od 1982 roku przez Towarzystwo
Przyjazni Polsko-Francuskiej. Prezes
Towarzystwa Edward Sobczak, pytany,
jak zrodzit sie pomyst na taki konkurs,
opowiada: ,Mysl o zorganizowaniu ogdl-
nopolskiego konkursu poezji i prozy zro-
dzita sie w 1982 roku, w rok po ogtosze-
niu stanu wojennego, wsréd cztonkéw
naszego Oddziatu w Bydgoszczy, ktéremu
przewodniczyt kolega Jan Szklarski. Jego
ideq byto zachecenie i utatwienie mtodzie-
zy poznania literatury, prezentowanych
wartosci w pismiennictwie francuskim,
a w dalszych latach — frankofonrskim.
ChcieliSmy wzbudzi¢ zainteresowanie
nowymi prqdami literackimi, jak réwniez
szacunek dla kultur innych, acz bliskich
nam panstw’”.

W ciggu 28 lat istnienia konkursu wzieto
w nim udziat 67 000 dzieci i mtodziezy
z catej Polski. Chociaz konkurs skierowa-
ny jest do wszystkich dzieci uczacych sie
jezyka francuskiego w szkole podstawo-
wej, w gimnazjum i liceum (oddzielne
trzy kategorie), to niewatpliwie najwiek-
szym zainteresowaniem cieszy sie wsréd
uczniéw zdolnych.

Podczas konkursu kazdy biorgcy w nim
udziat musi zaprezentowa¢ dowolny

fragment poezji i prozy frankofonskiej,
oczywiscie w oryginale. Przygladajac
sie doborowi dziet na tegoroczny finat,
mozemy zauwazy¢, ze mamy do czy-
nienia z uczniami ponadprzecietnymi.
Zrozumienie i interpretacja tekstéw,
takich autoréw jak Ch. Beaudelaire, B.
Cendrars, P. Verlaine, R. Desnos, wyma-
gaja duzej wiedzy, wrazliwosci i trudnej
pracy, wystepowania czynnikow, kto-
re szczegdlnie charakteryzuja uczniow
uzdolnionych.

Udziat w konkursie wymaga duzego
naktadu dodatkowej pracy zaréwno
od ucznia, jak i nauczyciela, ktéry bar-
dzo czynnie pomaga uczniowi w jego
przygotowaniach.

To zazwyczaj nauczyciel jezyka francu-
skiego proponuje swoim uczniom udziat
w konkursie i to on dokonuje wstepnej
selekcji. Nauczyciel zna swoich uczniéow
i wie, ktéry z nich posiada okreslone
zdolnosci, zainteresowania, wrazliwos¢
na zagadnienia literackie. Wie rowniez,
jak te zdolnosci i zainteresowania rozbu-
dzi¢ wsréd swoich wychowankow.

Juz wybér prezentowanego dziefa sta-
nowi duze wyzwanie, bowiem musi by¢
ono oryginalne, dajace sie zinterpreto-
wac, posiadajace tres¢ do przekazania,
plastyczne. Spetnienie powyzszych kry-
teridw wcale nie jest tatwe, poniewaz
uczen w polskiej szkole ma stycznosc

Jinale du XXIX° Concours National
de Poésie et de Prose Francophones

1 Autorka jest doktorantkg w Instytucie Romanistyki Uniwersytetu Warszawskiego oraz dyrektorem ds. metodycznych w Towarzystwie Przyjazni Polsko-Francuskiej.
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jedynie z kilkoma francuskimi klasykami
z tzw. kanonu literatury jak: ,Maty Ksia-
ze" A. de Saint-Exupéry’ego, tak popu-
larnymi ostatnio, Przygodami Mikotajka”
autorstwa J. J. Sempe i R. Goscinnego
czy ,Bajkami” J. de la Fontaine’a, kto-
re wielokrotnie prezentowane pod-
czas kolejnych edycji konkursu, stracity
na oryginalnosci. Znalezienie dziet fran-
cuskojezycznych, niekoniecznie napisa-
nych przez pisarzy francuskich i raczej
niedostepnych w polskich bibliotekach,
ajuz na pewno nie w oryginale, to zada-
nie, przy ktérym nalezy wykaza¢ ponad-
przecietne zaangazowanie, ale ktére
przynosi ogromna satysfakcje.

W3réd tegorocznych finalistéw powo-
dzeniem ciesza sie wspodtczesni pisarze:
A.Nothomb, D. Pennac czy E. E. Schmitt,
ktorych dzieta zawieraja gtebokie tresci
i s przeznaczone dla czytelnika ambit-
nego, wrazliwego i zaangazowanego we
wspotczesny swiat.

Prezentacja wybranego fragmentu,
zarébwno poezji jak i prozy, moze trwac
zgodnie z regulaminem do 8 minut,
co daje nam maksimum 16 minut wysta-
pienia dla kazdego ucznia.

16 minut to niewiele czasu, ale przygo-
towania do kazdej prezentacji to z pew-
noscig dodatkowe godziny pracy dla
ucznia i jego opiekuna. Uczen musi
zrozumiec i zapamietac tekst, dopra-
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cowac odpowiedniag wymowe, akcent
i ptynno$¢, zinterpretowac tekst, czasem
dobrac rekwizyty lub podktad muzyczny.

Udziat w konkursie recytatorskim to takze
kolejne eliminacje: szkolne, regionalne,
a w koncu finat w Warszawie. Uczniowie
i towarzyszacy im nauczyciele poswieca-
ja wiele czasu na dojazdy. Pobyt w War-
szawie dla wiekszosci finalistow faczy
sie z noclegiem poza domem, co czesto
wzmaga i tak obecna przed wystepem
treme.

Jednak satysfakcja po udanym wyste-
pie jest tak duza, ze uczniowie wracaja
do konkursu w kolejnych latach. Przygla-
dajac sie listom laureatéw z ostatnich kil-
ku lat, mozna zauwazyg¢, ze te same nazwi-
ska pojawiaja sie rok po roku w kolejnych
kategoriach wiekowych, czesto na pierw-
szych miejscach.

Zadowolenia nie kryja réwniez nauczy-
ciele. Dobre wyniki uczniéw mobilizuja
ich do szukania kolejnych ochotnikow.
Nie straszne im, a przeciwnie, petne twor-
czego dziatania sg godziny poswiecone
na lekture nowosci wydawniczych. Cze-
sto zyskujg na tym wszyscy uczniowie,
poniewaz nauczyciele wplatajg prezen-
tacje ksigzek badz ich fragmentéw w pro-
gram zaje¢, dzieki czemu jezyk francu-
ski zyskuje na atrakcyjnosci, a uczniowie
zdolni dostajg dodatkowa motywacje
do pracy.

Finalisci i Jury konkursu



uczen zdolny

Odkryty talent

Anna Kozdgj'

W listopadzie 2010 r. miata miejsce czwarta edycja europejskiego konkursu dla mtodych ttumaczy
Juvenes Translatores (o konkursie pisalismy w numerze 4/2010 JOwS). W konkursie uczestniczyli
uczniowie ze wszystkich 27 krajow Unii Europejskiej. Ponizej przedstawiamy artykut poswiecony

polskiemu laureatowi konkursu.

Stereotyp jest taki: uczen utalentowany
ma same piatki i szostki, jesli jest huma-
nista, to pewnie chodzi do liceum (naj-
lepiej renomowanego). A co z tymi, kté-
rzy na co dzierh odpowiadajg niepewnie,
stabo piszg kartkéwki, zamiast liceum
wybrali ,budowlanke”? Przyktad Sylwe-
stra Zielinskiego pokazuje, ze uwazne
oko nauczyciela potrafi dostrzec talent
takze w tylnej tawce. Dzieki zaangazo-
waniu Agaty Nossowskiej, uczacej jezyka
niemieckiego w Zespole Szkoét Budowla-
nych im. E. Kwiatkowskiego w Lublinie,
17-letni Sylwek zostat polskim laureatem
konkursu translatorskiego Komisji Euro-
pejskiej Juvenes Translatores 2010.

Uczen:
talent do odkrycia

Sylwester Zielinski pochodzi z Domino-
wa, niewielkiej wsi niedaleko Lublina.
Uczeszcza do 1l klasy o profilu technik
urzadzen sanitarnych. Jezyka niemiec-
kiego uczyt sie nieduzo i tylko w szko-
le: dwa lata w podstawodwece, trzy lata
w gimnazjum i teraz drugi rok w tech-
nikum. - Ucze sie tylko tyle, ile potrzeba
do szkoty. Nic ponad to, ale teraz chyba
zaczne — mowi z uSmiechem. Ta nowa
motywacja wynika z jego wielkiego suk-
cesu - zwyciestwa w IV edycji konkursu

Juvenes Translatores — w ktéry samemu
jest mu trudno uwierzyc.

Skad wiec w ogodle u Sylwka pomyst, by
wzig¢ udziat w konkursie jezykowym,
skoro jezyki to nawet nieszczegdlnie
jego hobby? - Chciatem sprawdzi¢, na ile
mnie stac, na ile napisze. Podszedtem
do konkursu na luzie. O Juvenes Transla-
tores — do ktorego zgtosic sie mégt kazdy
- dowiedziat sie od,,psorki”Nossowskiej.

)

Sylwester Zieliriski
laureat IV edycji konkursu Juvenes Translatores 2010

Nauczyciel:
talent do motywac;ji

Pani Agata ma 15-letni staz nauczy-
cielski, przeszta wszystkie szczeble
awansu zawodowego. Uczy jezyka nie-
mieckiego od ukonczenia studiéw filo-
logicznych, ktére sama wybrata pod
wpltywem swojego nauczyciela jezy-
ka. - Bytam w szkole o profilu biologicz-
no-chemicznym i wszyscy oczekiwali,
Ze bede farmaceutkq albo lekarzem, ale
miatam dobrego nauczyciela niemiec-
kiego, pana Niewiadomego, i chyba pod
jego wptywem wybratam filologie ger-
manskq.

By¢ moze wihasdnie te osobiste, pozytyw-
ne doswiadczenia z liceum dodajg ener-
gii, ktéra kaze jej zacheca¢ wtasnych
uczniow do dziatan wychodzacych
poza program i podrecznik. Pani Agata
nie ukrywa, ze jej praca bywa trudna,
poniewaz uczniowie ze szkoét zasadni-
czych i technicznych niekoniecznie
widza potrzebe, by uczy¢ sie jezyka nie-
mieckiego czy tez w ogdle jakiegokol-
wiek jezyka. Jak sama mowi: — Ucznio-
wie szkét zawodowych sq w o tyle gorszej
sytuacji, Zze majq mniej bodzcéw i mozli-
wosci, by zobaczy¢, ze do czegos im sie
ten jezyk przyda. | wcale nie zmienito tego
otwarcie granic. To zwiqgzane jest z takq
postawq ,mnie to i tak nie spotka, mnie
to sie nie uda”.

1 Autorka jest pracownikiem Komisji Europejskiej. Wspétpraca - Marek Zajac.
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Co wiec sktonito pania Agate do zain-
teresowania swoich uczniéw europej-
skim konkursem ttumaczeniowym? -
40% z nich jest spoza Lublina, z matfych
miejscowosci, majq mniejszy dostep
do wszelkich ofert edukacyjnych. Dlate-
go gdy pojawiajq sie takie konkursy, kto-
re mogq otwiera¢ mtodziez na nowe per-
spektywy, pokazywac im cos innego, nie
moge takiej okazji przegapic. Wygrana
w konkursie ogdlnoeuropejskim to jest
duzo wieksza wartos¢ dodana eduka-
cyjnie niz na przyktad w liceum, gdzie
duza czes¢ mtodziezy Swiadomie ksztat-
ci sie pod kqtem planéw zawodowych.
Dla nich moze to by¢ wisienka na torcie,
natomiast dla moich uczniéw to juz jest
caty tort.

Kazdy talent
wymaga oprawy

Na zajeciach z jezyka niemieckiego pani
Agata docenia nie tylko umiejetno-
$ci, ale rowniez checi swoich uczniow.
Wiekszos¢ z nich to uczniowie ,tréj-
kowi”, niechetnie wkuwajacy stéwka
i gramatyczne odmiany, dlatego kiedy
pani Agata postanowita zgtosi¢ szko-
te do udziatu w konkursie, wiedziata,
ze nie moze polegac tylko na klasowych
umiejetnosciach kandydatéw.

Rejestracja szkot na konkurs Juvenes
Translatores 2010 trwata, jak co roku,
od 1 wrzesnia do 20 pazdziernika.
Zespot Szkot Budowlanych w Lublinie
miat szczescie, poniewaz - zgodnie
z regulaminem - zostat wylosowany
sposrod ponad 170 szkét polskich, kté-
re zgtosity sie do konkursu i znalazt sie
wsrdd 51 tych, ktére ostatecznie zapro-
szono do udziatu. Sam konkurs odbyt
sie 23 listopada, co dawato uczniom
i nauczycielom ponad miesiac na przy-
gotowania.

- Uczniowie, ktorzy wyrazili che¢ wzie-
cia udziatu w konkursie, znali juz z zaje¢
prace ttumaczeniowgq, bo przektadamy
troche tez na lekcjach, ale to sq teksty
i krétsze, i prostsze. Nie przywiqzujemy
tez az takiej wagi do tego, jak cos tadnie
ujq¢, dlatego przed konkursem nie mie-
li innego wyjscia, tylko ¢wiczy¢ — méwi
pani Agata.
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Mniej wiecej miesiqc przed konkursem
nauczycielka zaczeta zadawac¢ mnie i
kolegom teksty do ttumaczenia w domu
- wspomina Sylwester, P6Zniej spraw-
dzalii omawiali je wspdlnie po lekcjach.
Nauczycielka pomagata im wybra¢ lep-
sze rozwigzania. — Wyszto na jaw, jak
wielu rzeczy jeszcze nie umiatem — przy-
znaje sie Sylwek. — Duzo sie przy tym
nauczytem.

Przygotowania dobrze wptynety
na wspotprace miedzy samymi kandy-
datami. Koledzy pomagali sobie nawza-
jem i gdy czego$ nie wiedzieli, mailo-
wo wymieniali sie uwagami na temat
pomystéw, jak przetozy¢ dany frag-
ment. Natomiast pani Agata odkryta,
ze Sylwester — choc¢ zaden z niego pry-
mus z niemieckiego — ma szczegdlna
fatwos¢ w ,rozgryzaniu tego jezyka’,
ktory — jak sam moéwi - jest dla niego
pouktadany i ma wyrazng strukture. -
Niemiecki jest techniczny, co mi bardzo
pomaga. Z angielskim juz mi nie jest tak
tatwo, bo tam wiecej wyjqtkéw niz logiki.

Gdzie szukac¢
inspiracji?

- Jezeli staje sie przed grupq 17-latkdw,
ktorym sie nie ma tak naprawde co zaofe-
rowad, oprécz ,prosze otworzy¢ ksigzke,
prosze zrobi¢ ¢wiczenie’, to trudno liczy¢
na duzy entuzjazm - moéwi pani Aga-
ta. — Oczywiscie takie lekcje tez muszq
sie odbywa¢, bo ja musze realizowac
program, ale uczniom trzeba po cze-
sci dac tez wybdr, czyli np. dzisiaj poro-
bimy te nudne odmiany, by wycwiczy¢
pewne rzeczy, ale juz na nastepnej lekcji
usiqdziemy sobie na tawkach i obejrzy-
my prezentacje, ktdre uczniowie zrobili
na zadany temat. Ja nie moge juz wte-
dy tego oceniac za bardzo restrykcyjnie,
czysto gramatycznie. Gtéwnie zwracam
uwage na pomyst za takq metodq ,cos
za co$” moge ucznidw i nauczyé, i kupic
ich uwage.

Nowinek pani Agata szuka w Internecie.
Jej ulubiony serwis to ,Gazetka szkol-
na’, gdzie znajduje informacje o wszyst-
kich konkursach i inicjatywach skiero-
wanych do nauczycieli i uczniow szkét
$rednich.

Pani Agata Nossowska jest nauczycielem jezyka
niemieckiego w Zespole Szkét Budowlanych

im. E. Kwiatkowskiego w Lublinie.

Bardzo ceni wszelkie formy doskonalenia dla
nauczycieli (sie¢ DELFORT, Goethe-Institut i inne)
- Dostarczajq mi energii i pomystow

do pracy z uczniami.

Duzym wsparciem w poszukiwaniu
inspiracji sa tez osrodki takie jak Goethe-
Institut w Lublinie, organizujace co roku
konkursy jezykowe w réznych dziedzi-
nach, np. etiudy teatralne, co motywu-
je sama paniag Agate, by podnosi¢ wta-
sne kwalifikacje w nowych obszarach:
- Ja sie zapisuje na warsztaty teatralne
dla nauczycieli, wygtupiam, mam juz
jakies pojecie, o co chodzi, i wtedy wcho-
dze do klasy i rzucam hasto ,to co, robi-
my etiude?” Spotkania i warsztaty sg dla
nauczycieli niezwykle wazne, bo dajg im
w pigutce petna informacje teoretyczng
i praktyczng, jak wykorzystywac¢ nowe
metody na zajeciach. - Jako nauczyciel
tez potrzebuje inspiracji zzewnqtrz, musze
sie nauczy¢, sama zrobic i dopiero potem
zaproponowac to swoim uczniom.

Kiedy pani Agata znalazta ogtoszenie
o konkursie Juvenes Translatores, pomy-
$lata, ze bedzie to doskonata motywacja
dla jej uczniéw, by poznac tajniki jezyka
niemieckiego w nowej formie - przekta-
du. Dodatkowo, sam kontekst byt bar-
dzo wazny. Juvenes Translatores to kon-
kurs ogdlnoeuropejski — tego samego
dnia o tej samej porze uczniowie szkét
srednich we wszystkich panstwach
cztonkowskich jednoczesnie zasiadaja
do ttumaczenia, ktére nastepnie ocenia-
ja zawodowi ttumacze z Komisji Europej-
skiej. W ciggu dwéch godzin wytezonej
pracy ttumaczeniowej dzieli sie z pra-
wie trzema tysigcami innych uczniow
w Europie niezwykte doswiadczenie,
i to jeszcze we wszystkich 23 jezykach
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urzedowych UE, spo-
srod ktorych uczestni-
cy wybieraja swoja pare
jezykéw. Nastepnie jury
wytania jednego lau-
reata w kazdym kraju.
W kwietniu wszyscy oni

Juvenes Translatores

Konkurs ttumaczeniowy UE dla mlodziezy

spotykaja sie w Brukse-

R .. Kto moze wzigé
li na ceremonii wrecze-

udziat?

Uczniowie szkét srednich, ktorzy w roku konkursu koncza 17 lat.

nia nagrod. Czeka ich tez
trzydniowy pobyt w sto-

Cel konkursu

Promocja wielojezycznosci i zapoznanie uczniéw ze sztuka przektadu

licy Belgii peten zwiedza- e

Uczniowie beda mie¢ mozliwos¢ sprawdzenia sig¢ w roli ttumacza.

nia i atrakcji. Dla Sylw-
ka bedzie to pierwszy
wyjazd za granice, ale
jesli nie odpusci nauki
jezykéw - na pewno nie
ostatni.

Harmonogram

Stereotyp

Przed konkursem
Od 1 wrzesnia do 20 pazdziernika 2011 — elektroniczna rejestracja szkét zainteresowanych
udziatem (wytgcznie na stronie internetowej konkursu).

Wybor szkét, ktdre ostatecznie wezma udziat w konkursie, odbedzie sie drogg losowania elektronicznego.
Liczba szkét w kazdym kraju bedzie odpowiadac¢ podwdjnej liczbie gtoséw parnstwa cztonkowskiego w Radzie
UE.

Dzien konkursu: druga potowa listopada 2011.
W tym dniu, we wszystkich panstwach cztonkowskich, uczniowie pod opiekg nauczyciela
przetlumaczg tekst.

Po konkursie: uroczystos¢ rozdania nagrod (pierwsze pétrocze 2012)

Ttumacze zatrudnieni w Dyrekcji Generalnej ds. Ttumaczen Pisemnych Komisji Europejskiej ocenig
prace i wybiorg najlepsze ttumaczenie z kazdego panstwa cztonkowskiego. W nagrode zwycigzcy
wraz z towarzyszgca im osobg dorostg wezma udziat w dwudniowej wycieczce do Brukseli (koszty
zakwaterowania i przejazdu ponosi Komisja Europejska) oraz zostang zaproszeni na uroczystos$c

przetamany

rozdania nagrod.

- Dla nas, dla szkoty, suk-
ces jezykowy jest szcze-
gdlnym osiggnieciem,
dlatego ze jestesmy

Z jakich jezykow i na
jakie jezyki bedzie
mozna przettumaczy¢
tekst konkursowy?

Kazdy z 23 jezykow
urzedowych UE. »

Uczniowie otrzymajg tekst w
wybranym przez siebie jezyku »

i przettumaczg go na inny
wybrany jezyk.

szkotq typowo zawodo-
wgq, ksztatcgcq w zawo-
dach budowlanych - cie-
szyt sie Jerzy Solan, p.o.
dyrektora Zespotu Szkot
Budowlanych w Lubli-
nie. — Jezykowo chfto-
pak na pewno ma trud-
niej, dlatego rola jego
inauczycielki byty w przy-
gotowaniach do konkur-
su wrecz wiodqce.

Wiecej informacji

http://europa.eu/languages

® Unia Europejska: http://europa.eu/

® Konkurs Juvenes Translatores: http://ec.europa.eu/translatores

® Jezyki (r6znorodnos¢ jezykowa, nauka jezykow i zwigzane z nig mozliwosci):

® Komisja Europejska — Przedstawicielstwo w Polsce: http://ec.europa.eu/polska

Pytania

Sukces ma zazwyczaj

Napisz do zespotu Juvenes Trans/atores: DGT-TRANSLATORES@ec.europa.eu

wielu ojcéw. Do odkrycia

humanistycznego talen-

tu Sylwka na pewno przyczynita sie tez
Rada Pedagogiczna szkoty, ktéra posta-
nowita w zesztym roku, ze kazdy nauczy-
ciel przygotuje przynajmniej jednego
ucznia do konkursu. Wszyscy sie zgodzili
i szkota zdobywa kolejne nagrody, cho¢
nikt nie ukrywa, ze gtéwnie w dziedzi-
nach technicznych. Najwiekszy sukces
Sylwka polega zatem na przetamaniu
pogladu, ze w szkole technicznej, pro-
filowanej jezyka nie mozna sie nauczyc.
— Chtopak sam podkresla, ze chce by¢
technikiem urzqdzen sanitarnych - méwi
dyrektor Solan - a jezeli bedzie przy tym

o4

znat jezyk, by¢ moze ten sukces przyczy-
ni sie do tego, ze w przysztosci potqczy
swoje plany zawodowe ze studiami filo-
logicznymi. Pamietajmy bowiem, ze jezyk
nie jest czyms dodatkowym, ale waznym
elementem pracy zawodowej.

Sylwek sam zdecyduje, jak wykorzy-
sta¢ to zainteresowanie i te szanse,
ktore pojawity sie w jego zyciu dzieki
konkursowi Juvenes Translatores. Dla
jego nauczycielki, pani Agaty, wygra-
na oznacza, ze co najmniej w tym roku
szkolnym moze liczy¢ na wzmozone

zainteresowanie wszelkimi nowymi ini-
cjatywami, ktére od lat stara sie zaszcze-
pi¢ w swoich klasach. - Po wygranej
Sylwka w innych klasach pojawity sie
gtosy: A czemu psorka nas nie wzieta
do konkursu? — Przeciez nie byto chet-
nych. A teraz méwiq: Jak bedzie jakis kon-
kurs, to my weZmiemy udziat. Dla mnie
to bardzo korzystne.

Czas pokaze, czy jeden odkryty talent
moze przemieni¢ szkote budowlana
w kuznie talentéw, réwniez humani-
stycznych.
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Jezyk angielski

zawodowy w szkole

Marzena S. Wysocka'

Cho¢wydawcy podrecznikéw przescigaja sie w swych ofertach jezykowych i jezykowo-biznesowych,
wcigz brakuje materiatéw do nauki jezyka angielskiego w szkotach ponadgimnazjalnych o profilu
technicznym. O ile klasy ekonomiczne i informatyczne sg podrecznikowo dobrze zaopatrzone (np.
Market Leader, Intelligent Business, Business Venture, Oxford English for Information Technology,
Oxford English for Electronics), to oddziaty szk6t mechanicznych skarza sie na brak materiatow

¢wiczeniowych.

|. Szkoty mechaniczne
(w tym samochodowe)

W przypadku tych szkél zawartosé
i jakos¢ zajec z jezyka angielskiego
zawodowego w duzej mierze zalezy
od pomystowosci i zasobu ¢wiczen
przygotowanych przez nauczycieli.

W odpowiedzi na zaistniatg sytuacje, jak
réwniez w ramach wymiany szkolnych
doswiadczen, proponuje zestaw ¢wi-
czen skonstruowany przede wszystkim
z mysla o uczniach technikum mecha-
niczno-samochodowego, ktérzy repre-
zentujg podstawowy poziom zaawan-
sowania jezyka. Tematem przewodnim
przedstawionego tutaj materiatu jest
warsztat samochodowy. Poczawszy
od budowy i pracy silnika uczniowie
zapoznaja sie z przyktadami dysfunk-
¢ji i wad technicznych pojazdu, a takze
z podstawowymi elementami komuni-
kacji jezykowej z pracownikami warsz-
tatu.

W WARSZTACIE
(materiat dostepny na stronie:
www.jows.ore.edu.pl)

Wskazdowki dla
nauczyciela

Sposéb prezentacji materiatu i wyko-
nania ¢wiczen jest dowolny. W zalez-

nosci od potrzeb mozemy skorzystac
z zestawu catosciowo i zagospodarowac
nim catg jednostke lekcyjna (45 minut)
lub podzieli¢ na czesci, a jego poszcze-
golne elementy zaprezentowad pod-
czas kilku lekcji. Biorac pod uwage roz-
norodnos$¢ ¢wiczen, mozemy wykorzy-
sta¢ je w trakcie wprowadzania nowego
materiatu na etapie praktyki jak rowniez
produkcji jezykowej. Zadanie pierwsze
moze réwniez postuzyc¢ jako ¢wiczenie
testowe, a ¢wiczenie drugie moze przy-
ja¢ forme pisemnie zarejestrowanego
monologu lub krétkiej ustnej wypo-
wiedzi w cyklu indywidualnych sytuacji
komunikacyjnych:,co by$ powiedziat(a)
w danej sytuacji”.

Il. Jezyk angielski
zawodowy- klasy
gornicze

Prezentowany ponizej materiat jest
odpowiedzig na luke wydawnicza,
na jaka skarza sie nauczyciele pracu-
jacy w oddziatach gérniczych szkot
$rednich. Proponowany zestaw ¢wi-
czen zostat zaprojektowany z mysla
o uczniach technikum o profilu gérni-
czym reprezentujgcych podstawowy
poziom zaawansowania jezyka. Tema-
tem gtéwnym przedstawionych ¢wi-
czen jest szyb gorniczy i jego ogodlna
budowa. Moga one wypetni¢ niejedna

lekcje jezyka angielskiego zawodowego
poswiecong praktyce fachowego mate-
riatu leksykalnego.

W SZYBIE GORNICZYM
(materiat dostepny na stronie:
www.jows.ore.edu.pl)

Wskazdowki dla
nauczyciela

Sposéb prezentacji materiatu i wyko-
nania ¢wiczen jest dowolny. W zalez-
nosci od potrzeb mozemy skorzystac
z zestawu catosciowo i jednorazowo
lub czesciowo, tj. prezentujac jego
poszczegdlne elementy podczas dwu
réznych lekcji. Bioragc pod uwage forme
i zawartos¢ ¢wiczen, mozemy wykorzy-
stac je réwniez w trakcie wprowadza-
nia nowego materiatu lub testowania
stownictwa.
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Innowacyjne ksztatcenie
nauczycieli jezykdw
na przyktadzie Facebooka

Elzbieta GAJEK'

rzygotowanie nauczycieli jezykéw

do pracy wymaga nie tylko przekaza-
nia im wiedzy oraz sprawnosci jezykowych,
psychopedagogicznych i metodycznych.
Obejmuje takze wyksztatcenie postawy
innowacyjnej, czyli gotowosci do podejmo-
wania nowych zadan zawodowych, ktére
wymagaja samodzielnego sformutowania
problemu dydaktycznego oraz rozwiazy-
wania go, a takze ewaluacji wynikéw. Waz-
ne jest, aby nauczyciel potrafit wykorzystac
wiedze i sprawnosci dydaktyczne uzyskane
podczas studiéw oraz potaczy¢ je z wiedza
i doswiadczeniami pochodzacymi z innych
obszaréw zycia, na przyktad z uzywaniem
techniki, m.in. nowych serwiséw i porta-
li internetowych. Wiekszos¢ przysztych
nauczycieli jezykéw — obecnie studentéw
- to sg aktywni uzytkownicy portali spo-
tecznosciowych, takich jak Facebook, Twit-
ter, Flickr, ktére w ostatnich latach zyskaty
miliony uzytkownikéw na catym Swiecie.
Przydatnosc¢ tych serwiséw w nauce jezy-
ka stata sie przedmiotem zainteresowania
i badan prowadzonych przez metodykéw
nauczania jezyka (Dixhorn et al. 2010). Poni-
zej zostanie opisana innowacja dydaktycz-
na polegajaca na wprowadzeniu do kursu
akademickiego opcjonalnego zadania pole-
gajacego na przygotowaniu planu lekg;ji
jezykowej z wykorzystaniem portalu spo-
tecznosciowego Facebook.

Serwisy spotecznosciowe
i narzedzia Web 2.0

w edukaciji jezykowej
Web 2.0 jest trudnym do zdefiniowania

terminem, ktéry obejmuje z jednej
strony narzedzia techniczne, ktére utatwiaja

komunikacje miedzy ludZzmi - sg to platfor-
my Web 2.0, a zdrugiej strony jest to zjawisko
spoteczne, w ktérym uczestniczy kilkanascie
milionéw ludzi — uzytkownikéw tych narze-
dzi. Jednak samo pojecie Web 2.0 budzi kon-
trowersje. Sam tworca Internetu Tim Berne-
s-Lee traktuje je jako Zzargon? ,Web 2.0 jest
zargonem, nikt nie wie co to znaczy", ponie-
waz idea sieci jako interakcji miedzy ludzmi
jest tym, czym siec rzeczywiscie jest. To byto
to, co zostato zaprojektowane jako prze-
strze wspotpracy, gdzie ludzie mogli sie
komunikowac” (developerWorks Interviews
2006; Dohn, 2009). Wobec powyzszych trud-
nosci terminologicznych warto potraktowac
Web 2.0 jako zjawisko techniczne i spotecz-
ne, ktére mozna wykorzysta¢ w praktyce
edukacyjnej (Dohn, 2009). Tym bardziej,
ze spotecznosci Web 2.0 obejmujg miliony
ludzi, ktérzy praktycznie w nich uczestnicza,
nie zastanawiajac sie, czy jest to realizacja
pierwotnej idei sieci, czy Web 2.0, a moze juz
Web 3.0 i wiecej.

Uczestnictwo to charakteryzuje sie nastepu-
jacymi cechami (Dohn, 2002):

® wspotpraca;

® aktywnos¢, otwarty dostep, oddolne
(bottom-up) uczestnictwo, interaktywna
wielokanatowa komunikacja;

® stata produkcja, przetwarzanie i prze-
ksztatcanie uzywanego i odtwarzanego
materiatu w réznych kontekstach;

® otwartosc tresci, rezygnacja z praw autor-
skich, rozproszone autorstwo;

® brak ,koncowosci’, ,praktyczna Swiado-
mos¢ otwartej koncowosci” zadania;

® stnienie w sieci albo w szerszym zakre-
sie wykorzystywanie posrednictwa sie-
ciowego zasobow (ang. Web-mediated
resources) i dziatan.

Dohn (2009), przedstawiajac praktyczne
podejscie do edukacyjnego wykorzystywa-
nia Web 2.0, wskazuje na podstawowa rézni-
ce celu podejmowanych zadan wystepujaca
w edukacji instytucjonalnej i wykorzystuja-
cej Web 2.0: praktyka edukacyjna w insty-
tucjach prowadzacych ksztatcenie podej-
mowana jest w celu umozliwienia uczniowi
uzyskania kwalifikacji, ktére pozwolg mu
wyj$¢ poza etap uczenia sie. | tak, uczenie
sie jezyka w klasie ma na celu uzywanie go
poza klasg. Natomiast podstawowym celem
praktyki edukacyjnej podejmowanej w Web
2.0 jest funkcjonowanie w sieci, czyli uczy-
my sie jezyka gtéwnie w celu korzystania
zniego w spotecznosciach Web 2.0 (co prze-
ciez nie wyklucza innych miejsc, w ktérych
tez mozna sie nim postugiwac).

Dohn (2009) wskazuje tez na wzajemna
zaleznos¢ techniki, ludzkich postaw, przeko-
nan i zachowan - czyli na spojrzenie inspi-
rowane podejsciem fenomenologicznym.
Technika powstata jako odpowiedz na ludz-
kie potrzeby, np. komunikacji i wspotpra-
cy. Zas innowacyjne zachowania cztowieka,
sposoby stosowana tej techniki powoduja,
ze powstaja afordancje (ang. affordances),
czyli niezamierzone czy niezwykte dziatania,
w ktérych narzedzia moga byc¢ stosowane.
Przyktadem afordancji jest wykorzystanie
krzesta jako narzedzia walki lub szufladki
czytnika ptyt CD w komputerze jako pod-
stawki do filizanki z kawa. Afordancje nie
musza by¢ niszczace dla narzedzia (jak
w powyzszych przyktadach); pokazuja zwia-
zek ludzkiej kreatywnosci z mozliwosciami

1 Autorka jest kierownikiem Zaktadu Glottodydaktyki oraz Pracowni Nowych Mediéw w Instytucie Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu Warszawskiego.

2 Web20is ... a piece of jargon, nobody even knows what it means”since“... the idea of the Web as interaction between people is really what the Web is. That
was what it was designed to be as a collaborative space where people can interact”
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techniki i wzajemnych inspiracji obu. Warto
przypomnie¢, ze takie produkty technicz-
ne jak pismo i komputer nie powstaty jako
narzedzia jezykowe lub dla celéw eduka-
cji jezykowej. Jedno i drugie poczatkowo
stuzyto liczeniu. Wykorzystywanie ich dla
celéw jezykowych jest ich afordancja.

Podobnie praktyczne wykorzystanie Web
2.0 jako narzedzia i srodowiska uczenia
sie jezykéw obcych moze by¢ postrzega-
ne jako afordancja komputera, Internetu
i technicznych platform, ktére umozliwiajg
uczestnictwo w spotecznosciach Web 2.0.
Warunkiem odkrywania afordancji eduka-
cyjnych techniki cyfrowej jest ksztattowanie
pozytywnego stosunku do osiagniec tech-
nicznych, postawy innowacyjnej oraz goto-
wosci do wykorzystania pojawiajacych sie
narzedzi w pracy zawodowej.

Ksztattowanie postaw
innowacyjnych

N ie ulega watpliwosci, ze studenci pod-
czas przygotowywania sie do wyko-
nywania zawodu nauczyciela opanowuja
wiedze i sprawnosci jezykowe, kulturowe,
psychologiczne i pedagogiczne. Réwnie
wazne jest ksztattowanie w nich postawy
innowacyjnej, bowiem to ona decyduje
o podjeciu trudu zmiany utartych sche-
matéw oraz niepowielania bezpiecznych
wzorcéw zachowan (Gajek, 2008:111-
120, Zawadzka, 2004:281-286). Innowacja
podejmowana jest zwykle w imie postepu,
jednak jej krotkoterminowy rezultat jest
najczesciej postrzegany jako strata — dla-
tego ze na pewnym etapie zmiana wpro-
wadza zamieszanie w porzadku starym,
a nie widac jeszcze zalet i korzysci nowe-
go. Dlatego ksztatcenie strategii radzenia
sobie z innowacja — od pomystu jej wpro-
wadzenia do ewaluacji jej efektéow - sta-
nowi istotny element ksztatcenia mtodych
nauczycieli. Celem jest zacheta do uwaznej
obserwacji srodowiska uczenia sie i naucza-
nia oraz wprowadzanie innowacji w obsza-
rze zaleznym od nauczyciela, tj. uspraw-
nien, modernizacji i dziatart nowatorskich.
W ksztatceniu mtodych nauczycieli przede
wszystkim nalezy przeciwdziata¢ negatyw-
nemu nastawieniu do zmiany, czyli posta-
wie zachowawczej, a wspiera¢ gotowos¢
akceptacji innowacji oraz postawy pionier-
skie. Wewnetrzne przekonanie o stuszno-
$ci i skutecznosci dziatan wptywa na efekt
koncowy, wedtug znanego w pedagogice
efektu Pygmaliona.
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Wprowadzenie w zycie innowacji zawsze
dotyczy wybranej, dobrze okreslonej sytu-
acji praktycznej. Tak wiec jako srodowisko
ksztattowania postaw innowacyjnych przy-
sztych nauczycieli w opisywanym przykta-
dzie wybrane zostato stosowanie w naucza-
niu jezykdw obcych jednego z narzedzi Web
2.0 - serwisu spotecznosciowego Facebook.

Wykorzystanie
Facebooka do celow
jezykowych

Postawy innowacyjne i sprawnosci dydak-
tyczne najlepiej ksztatcone sa w dziata-
niu, dlatego studenci kursu Intermedialne
nauczanie jezykéw na studiach drugiego
stopnia — magisterskich otrzymali zadanie
dydaktyczne, ktérego celem byto:

® rozwazenie przydatnosci funkgji serwisu
spotecznosciowego w dydaktyce jezy-
kowej;

® napisanie planu ¢wiczen jezykowych,
np. lekcji lub projektu wspomagajacego
uczenie sie jezyka obcego z wykorzysta-
niem serwisu spofecznosciowego;

® wskazanie strategii ewaluacji planu
zgodnie z obecnym stanem wiedzy
na temat przyswajania jezyka obcego;

® przypomnienie zagrozen wystepujacych
podczas korzystania z sieci i wskazanie
na zagrozenia pojawiajace sie w spotecz-
nosciach sieciowych.

® zachecenie do statego obserwowa-
nia narzedzi technicznych - sprzetu
i oprogramowania — oraz analizowania
ich przydatnosci do nauki jezyka, czyli
budowania strategii samoksztatcenio-
wych przysztego nauczyciela jezykow,
ze szczegblnym naciskiem na innowacje
metodyczne i dydaktyczne, z jednocze-
snym rozwojem umiejetnosci uwaznej
obserwacji podczas stosowania innowa-
cji oraz krytycznego myslenia o jej poten-
cjale i wynikach.

Zadanie alternatywne - dla studentéw
0 mniej innowacyjnych cechach indywidu-
alnych - polegato na stworzeniu webquestu.
Wybor pozwalat na stworzenie atmosfery
sprzyjajacej kreatywnosci, gdyz — zdaniem
autorki — ksztatcenie postawy innowacyj-
nej nie moze odbywac sie pod przymusem.

facebook 1

Okoto 40 studentéw podjeto temat wyko-
rzystania Facebooka w nauczaniu jezykéw
(pozostali - 60 0séb - przygotowali webqu-
est). W kazdej propozycji wykorzystania ser-
wisu spotecznosciowego studenci propo-
nowali, aby nauczyciel tworzyt srodowisko
uczenia sie, czyli grupe w portalu Facebook.
W zaleznosci od potrzeb i zaplanowanych
warunkéw bezpieczenstwa byta to albo
grupa otwarta dla innych uzytkownikéw
Facebooka , albo zamknieta, czyli dostep-
na tylko dla wybranych uzytkownikéw, np.
uczniéw jednej klasy.

Propozycje stosowania Facebooka w nau-
czaniu roéznych jezykdw, tj. angielskiego,
niemieckiego, francuskiego i hiszpanskie-
go przedstawione przez studentéw mozna
podzieli¢ na nastepujace kategorie:

Poznawanie Facebooka
w jezyku obcym

® Tworzenie wtasnego profilu na portalu
w jezyku obcym. Czytanie profili innych
uzytkownikow.

® Tworzenie aplikacji dla kolegéw; mozna
poprosi¢ o pomoc rodzimych uzytkow-
nikéw jezyka.

Uczenie sie stownictwa

® Uczniowie maja czytac francuskie serwi-
sy medialne polecone przez nauczyciela.
Kazdy wybiera stowo i wyjasnia jego zna-
czenie. Po pewnym czasie nauczyciel robi
sprawdzian z wybranych przez uczniéw
stow. Wyniki testu pojawiaja sie na Face-
booku.

® Rozpoznawanie dzwiekéw wydawa-
nych przez zwierzeta. Nauczyciel podaje
na Facebooku stowa, ktérymi opisywane
sg dzwieki wydawane przez zwierze-
ta, np. szczeka¢, ¢wierkac. Nastepnie
uczniowie stuchaja nagran odtworzo-
nych z podanych przez nauczyciela stron
internetowych i po rozpoznaniu gtosu
zwierzecia facza nazwe z czynnoscia.

Uczenie sie gramatyki

® Cwiczenie zdan warunkowych poprzez
budowanie szokujacych zdan o znajo-
mych moze by¢ ryzykowne. Jego sukces
zalezy od przyjetej konwencji humoru.
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Pisanie kreatywne

® Kazdy student tworzy konto fikcyjnej
postaci. Nastepnie pisze pamietnik tej
postaci.

Facebook jako miejsce
wymiany poglgdow
na podany temat

® \Wykorzystanie filmu z YouTube. W grupie
odbywa sie dyskusja na temat materiatu
audiowizualnego.

® Wyrabianie nawyku czytania obco-
jezycznych serwiséw medialnych. W pro-
ponowanym projekcie semestralnym
nauczyciel co tydzien podaje zadanie
dotyczace biezacych wiadomosci kul-
turalnych i spotecznych w Hiszpanii.
Uczniowie wybieraja informacje, ktére
ich zainteresowaty ze wskazanych lub
znalezionych samodzielnie stron inter-
netowych. Nauczyciel regularnie spraw-
dza wiedze uczniéw o kulturze i realiach
Hiszpanii.

® Nauczyciel wskazuje artykut oraz zache-
ca do czytania i umieszczenia komenta-
rzy na Facebooku.

Uczestnictwo
w kulturze rodzimej

® Uczniowie wybierajg z listy stron inter-
netowych poleconych przez nauczycie-
la wydarzenie kulturalne odbywajace
sie w Polsce, w ktérym moga uczestni-
czy¢. W jezyku obcym pisza zaprosze-
nie do uczestnictwa w tym wydarze-
niu. Nauczyciel sprawdza zaproszenie,
odsyta je do autoréw. Potem uczniowie
umieszczajg notatke na Facebooku, opi-
sujac wrazenia z uczestnictwa w tym
wydarzeniu.

Poznawanie kultury
jezyka docelowego
I uczestnictwo w niej

® Uczniowie podzieleni na grupy dostaja
zadania: dostep do kultury, np. fanklu-

bu znanej osoby, spotkanie rodzimego
uzytkownika jezyka, wykorzystanie gier
i kwizéow portalu, identyfikacja wyra-
zen odnoszacych sie do portalu, ktére
przechodza do jezyka mtodziezowego
w wersji oryginalnej lub przettumaczo-
ne, zagrozenia wynikajace z korzystania
z portalu. Wyniki badan etnograficznych
moga by¢ przedstawione w prezentacji
multimedialnej, na stronie internetowe;j
lub stronie portalu; nalezy umozliwi¢
nauczycielowi dostep do tego materiatu.

® Korzystanie z kwizéw portalu do zdoby-
wania i dzielenia sie informacjami o kul-
turze. Mozliwe jest wtaczenie rodzimych
uzytkownikéw do grupy zzachowaniem
czujnosci odnosnie bezpieczenstwa sie-
ciowego uczestnikéw grupy.

® Spacer po miescie. Nauczyciel zamie-
szcza opis trasy w wybranym miescie,
np. w Bordeaux. Uczniowie przemierzaja
je, korzystajac z Google Maps. Przy okazji
wirtualnego spaceru poznaja charakte-
rystyczne obiekty w potozone wzdtuz
trasy.

Facebook jako
Srodowisko badan
jezykowo-kulturowych?®

® Spotkanie z kultura (ang. Face culture)
— uczniowie badajg mozliwosci spotka-
nia z kulturg jezyka docelowego, np.
wiaczenie sie do grupy fanéw gwiazdy
muzyki popularnej czy do grupy twor-
cOw i uczestnikéw wydarzenia kultural-
nego.

® Spotkanie bezposrednie rodzimego
uzytkownika jezyka (ang. Face to face) -
zadaniem ucznidéw jest spotkanie rodzi-
mego uzytkownika jezyka. Studenci
zastanawiali sie, czy komunikacja z rodzi-
mym uzytkownikiem za posrednictwem
narzedzi Facebooka ma by¢ traktowana
jako rzeczywista czy wirtualna.

® Badanie rozrywkowego uczenia sie
jezyka (ang. the Book of Entertainment)
- polega na obejrzeniu gier i kwizéw
dostepnych na Facebooku i np. stworze-
niu glosariusza stownictwa uzywanego
w wybranej grze.

® Przechodzenie wyrazen uzywanych
w serwisie do jezyka codziennego (ang.
Linguistic face-lift), np.,lubie to” na okre-
Slenie decyzji wejscia w wybrany obszar
komunikacji spoteczne;j.

® Bezpieczenstwo w portalach spoteczno-
sciowych (ang. Don't let them punch your
face), czyli ksztattowanie swiadomosci
zagrozen spotecznych i ryzyka w kontak-
tach za posrednictwem Facebooka oraz
ochrony danych osobowych.

Nauczyciel przyjacielem

Studenci zwrdcili uwage, ze wiacze-
nie nauczyciela do swoich portalo-
wych przyjaciét jest bardzo mite. Sktania
do potraktowania nauczyciela jak przyja-
ciela. Podobnie nauczyciel tworzy grupe
na Facebooku dla przyjaciot. Uzycie sto-
wa przyjaciel — wynikajace ze zwyczajow
spotecznych Facebooka — w odniesieniu
do nauczyciela byto niezwykte dla studen-
tow.

Ewaluacja

tudenciwykazali sie znajomosciag meto-

dyki nauczania jezykéw obcych. Potra-
fili zastosowac komunikacyjne mozliwosci
portali spotecznosciowych w samodziel-
nie stworzonych zadaniach jezykowych.
Przedstawione zadania byty przeznaczo-
ne dla uczniéw o réznych poziomach zna-
jomosci jezyka; na poziomie najnizszym
obejmowaty tworzenie profilu uzytkow-
nika, a na najwyzszym — badania jezyka
i kultury. Warto podkresli¢ zwigzek ucze-
nia sie jezyka z aktywnoscia kulturalng
oraz obserwacja zjawisk jezykowych, np.
przenikanie terminéw z serwiséw spotfecz-
nosciowych do jezyka codziennego.

W dyskusji studenci zwracali uwa-
ge na roznice w korzystaniu z serwisu
do nauki jezykéw w zaleznosci od liczby
uczniéw w klasie. W klasach wiekszych
uczniowie powinni mie¢ wiecej czasu
na wykonanie zadania i zapoznanie sie
z wynikami pracy kolezanek i kolegéw.

Podczas ewaluacji zadan podkresla-
no koniecznos¢ nieustannego moni-
torowania warunkéw bezpieczenstwa

3 Autorkami wszystkich zadan w tej kategorii sg Weronika Grygielska i Joanna Lewicka.
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sieciowego uczniéw w czasie wykonywa-
nia zadan jezykowych - szczegdlnie jesli
do wspdtpracy wiaczeni zostali rodzimi
uzytkownicy jezyka.

Niestety, w stosowanym w Polsce systemie
ksztatcenia nauczycieli praktyki pedago-
giczne odbywajg sie w Scisle okreslonych
terminach: we wrzesniu i w lutym, studenci
nie mieli wiec mozliwosci natychmiastowe-
go sprawdzenia efektywnosci proponowa-
nych dziatan dydaktycznych w pracy
z uczniami. Jednak tworzenie nowator-
skich zadan jako jedna z mozliwosci, a takze
dyskusja przewidywanych efektéw stano-
wig czynniki wptywajace na innowacyjng
postawe studentow.

Dla wielu studentéw, sposréd tych, ktérzy
wybrali zadanie z webquestem, jego stwo-
rzenie byto takze zadaniem innowacyjnym
wymagato zmiany podejscia do planowa-
nia aktywnosci uczniéw, zaplanowania
obszaru autonomii ucznia.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze cele
zadania zostaty zrealizowane. Studenci
samodzielnie ocenili potencjat edukacyjny
wybranych mozliwosci komunikacyjnych
Facebooka. Potrafili zastosowac je w kon-
kretnych sytuacjach edukacyjnych w celu
zrealizowania zadan jezykowych i inter-
kulturowych oraz oceni¢ ich skutecznosc.
Przedstawione pomysty na wykorzystanie
Facebooka $wiadcza o umiejetnosci two-
rzenia Srodowiska edukacyjnego wspoma-
gajacego nauczanie i uczenie sie jezykow.
Wykazali sie innowacyjnoscia, a jednocze-
$nie krytycznym podejsciem do nowosci
— mozna przypuszczac, ze ta postawa znaj-
dzie zastosowanie w ich zyciu zawodowym
wobec pojawiajacych sie w przysztosci zja-
wisk technicznych i spotecznych, o ktérych
obecnie nie mozemy miec¢ jeszcze wyobra-
Zenia.

Krytyczne podejscie

Trudno przewidzie¢, czy i kiedy korzy-
stanie z serwiséw spotfecznosciowych
zostanie wigczone do powszechnej prak-
tyki szkolnej w nauczaniu jezykéw obcych.
Z obserwacdji historii technicznych srodkéw

komunikacji wynika, ze materiaty druko-
wane i dzwiekowe zaréwno autentyczne,
jak i przygotowane do nauczania znalazty
swoje miejsce w lekcjach jezykowych jako
Zrédta jezyka. Natomiast materiaty wideo —
filmy, nagrania programéw telewizyjnych,
kojarzone gtéwnie z rozrywka, z trudem
przekraczaja progi klasy, mimo ze ich sto-
sowanie nie sprawia dzi$ duzych trudnosci
technicznych. Podobnie nauka jezyka przez
telefon nie byta i nie jest powszechnie sto-
sowana, z wyjatkiem sytuacji, w ktérych nie
ma innych mozliwosci kontaktu z nauczy-
cielem.

Facebook jest obecnie postrzegany jako
srodowisko spoteczne stuzace rozrywce
(podobnie jak telewizja) lub komunikacji
biezacej (podobnie jak telefon). Ponadto
aktywnos¢ licznej grupy facebookowych
znajomych moze by¢ czynnikiem rozpra-
szajacym, niesprzyjajacym koncentra-
¢ji podczas uczenia sie. Dla odréznienia,
Wikipedia stuzy mtodziezy jako zrédto wie-
dzy, a wyszukiwarka Google wykorzystywa-
na jest do poszukiwania informacji. S wiec
one kojarzone jako elementy srodowiska
uczenia sie.

Nie wiadomo wiec, czy i jakie miejsce
w edukacji zajma serwisy spotecznoscio-
we. Indywidualne wybory milionéw uzyt-
kownikéw, w tym zaréwno uczniéw, jak
i nauczycieli jezykéw zdecydujg o przy-
sztosci tego Srodka komunikacji, ktérego
jedna z afordancji moze by¢ zastosowanie
edukacyjne. Jednak mtodzi nauczyciele
opuszczajacy uczelnie powinni by¢ przy-
gotowani do twoérczego obserwowania
zjawisk spotecznych, technicznych i kultu-
rowych w celu samoksztatcenia i nieustan-
nego doskonalenia warsztatu pracy.

Whnioski

Podejmowanie w kursach akademickich
zadan dydaktycznych polegajacych
na wykorzystywaniu wiedzy i doswiad-
czen zawodowych i pozazawodowych stu-
dentéw ksztattuje postawe innowacyjna
w zakresie dydaktyki nauczania jezykéw
obcych. Kreatywnos¢ i nowatorstwo wyni-
kaja z potaczenia doswiadczenn mtodych

facebook 1

ludzi — jako uczniéw jezykéw obcych, jako
niedawno wykwalifilkowanych nauczycie-
li i jako aktywnych uzytkownikéw Face-
booka. Uczestniczenie i wspoéttworzenie
nowych zjawisk spotecznych z wykorzysta-
niem nowych rozwiazan technicznych, kté-
rymi niewatpliwie sg internetowe serwisy
spotecznosciowe oraz badanie ich poten-
cjatu edukacyjnego, stanowiag wazne ele-
menty ksztatcenia przysztych nauczycieli
jezykow.
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Trzysta lat Ascot!

Anna Maria Tomczak?

,One cannot talk about Englishness
without talking about sports and games”
[,Nie mozna rozmawiac o angielskosci,

nie rozmawiajac o sporcie”]

(Kate Fox, Watching the English)

Brytyjczycy i sport

port odgrywa ogromna role w zyciu

Brytyjczykow. Wszystkie szanujace
sie (a takze te mato szanowane) dzienni-
ki poswiecaja wydarzeniom sportowym
sporo miejsca® zarébwno w gazetach dru-
kowanych, jak i ich wydaniach elektro-
nicznych. Wielu czytelnikdw rozpoczyna
lekture prasy wtasnie od szpalt sporto-
wych. Znani brytyjscy sportowcy trakto-
wani sg czesto jak gwiazdy, a dziennikarze
przescigaja sie w pomystach, jak zdrobnic
lub skroci¢ ich nazwiska, nadajac im for-
me pieszczotliwg — na przyktad ,Gazza”
to Paul Gascoigne, a ,Becks” to David
Beckham. Najswiezsze wyniki turniejow
i rekordy odbijaja sie w mediach réwnie
szerokim echem co towarzyskie sukcesy
i ekscesy pitkarzy oraz np. czestotliwos$¢
zakupdéw dokonywanych przez ich mat-
zonki badz narzeczone.

Wielka Brytania uwaza sie za ojczyzne
wielu sportéw i bezsprzecznym dowo-
dem na to jest nazewnictwo sporto-
we nagminnie zapozyczane z jezyka
angielskiego. Polo, golf, tenis, rugby,
futbol, baseball i krykiet narodzity sie
na Wyspach. Spolszczone wersje tych
nazw nie odbiegaja daleko od orygina-
tu (English: polo, golf, tennis, rugby, foot-
ball, baseball, cricket). Wprawdzie inne

narody mogtyby sie upomnie¢ o docenie-
nie ich wkfadu w historie wielu sportéw,
ale nawet jesli Anglicy ich nie wymysdlili,
to jako pierwsi ustalili i spisali ich reguty.
Dotyczy to boksu, wioslarstwa, wyscigow
konnych, a nawet tyzwiarstwa i hokeja*,
cho¢ warunki klimatyczne na Wyspach
raczej nie stuza uprawianiu sportow
zimowych. Jezyk polski przyjat wiele
stow i zwrotow, ktdre odnoszg sie zaréw-
no do poszczegolnych dyscyplin sporto-
wych (np. dzokej, jacht, regaty, backhand,
forehand), jak i wynikajacych z nich form
zachowania (fair play, below the belt/ cios
ponizej pasa). Utarto sie, ze podczas trans-
misji telewizyjnych, komentatorzy spor-
towi czesto siegajg po wyrazy angielskie
nawet wtedy, gdy istniejg ich rodzime
odpowiedniki (np. spalony/offside, bram-
ka/goal, kosz/basket).

Z jednej strony, sport w Wielkiej Brytanii
odzwierciedla gtebokie podziaty naro-
dowe, etniczne i klasowe, z drugiej zas
nierozerwalnie zwigzany jest z poczu-
ciem tozsamosci i dumy obywatelskiej.
Nikt nie kwestionuje faktu, ze polo jest
domeng arystokracji, a wyscigi psow
to uciecha gawiedzi, ale rozdZzwiek spo-
teczny dotyczyc takze moze tego samego
sportu. W krykiecie do 1963 roku obowig-
zywat podziat na dzentelmendw i graczy
(,gentlemen and players). Dzentelmeni
tez oczywiscie grali, tyle tylko, ze nie

pobierali za to wynagrodzenia, w prze-
ciwienstwie do graczy, ktérzy robili
to zawodowo. Bourdieu (2004: 430-431)
przekonuje, ze idea amatorskiego upra-
wiania sportu to filozofia arystokratycz-
na, w ktérej nie chodzi o zwyciestwo za
kazda ceng, lecz o przestrzeganie zasad
rywalizacji.

Zjednoczone Krolestwo nie ma jed-
nej narodowej druzyny pitki noznej czy
krykieta. W turniejach miedzynarodo-
wych rywalizuja ze soba cztery ,jede-
nastki” — Anglia, Walia, Szkocja i Irlandia
Pétnocna. | chociaz futbol uwazany jest
na Wyspach za sport narodowy, nie doty-
czy to Walii, gdzie znacznie wieksze zain-
teresowanie wzbudzajg zawody rugby.
Natomiast krykiet, uwazany za ,synonim
tego, co najbardziej angielskie w zyciu
Brytyjczykdw™ oraz za ,wartos¢ praw-
dziwie transcendentalna”, gra na ogot
niedoceniana przez Swiat, lecz szero-
ko rozpropagowana w dawnych kolo-
niach brytyjskich, potrafi wzbudzac¢ silne
namietnosci z racji wysokiego poziomu
kilku druzyn z Brytyjskiej Wspolnoty
Narodéw. Na poczatku lat dziewie¢-
dziesigtych rozpalit emocje za sprawa
konserwatywnego parlamentarzysty
Lorda Tebbita, ktory ogtosit go swoistym
testem na narodowy patriotyzm obywa-
teli pochodzenia hinduskiego, pakistan-
skiego i karaibskiego. To, ktérej druzynie

1 Cwiczenia uzupetniajace niniejszy artykul znajduija sie na stronie http://www.jows.ore.edu.pl/ w zaktadce MATERIALY DO POBRANIA.

Podaje za: K. Fox (2005:239).

o v A W N

Wg A. Easthope’a (1999:162).
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Autorka jest adiunktem w Katedrze Neofilologii na Uniwersytecie w Bialymstoku.

Wg stéw O. Pattersona cytowanych w Gikandi (1996:10).

Przyktadowo: Mason (1989: 3) podaje, ze w 1955 roku byto to az 46% w przypadku Daily Mirror i 35% dla Daily Mail.
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kibicujg, angielskiej czy reprezentuja-
cej kraj przodkéw, miato by¢ dowodem
na ich przywiazanie do nowej ojczyzny
(Modood, 1992:23-24).

To wiasnie dekada lat dziewieédziesia-
tych dwudziestego wieku obfitowata
w liczne publikacje na temat poczucia
tozsamosci i wielokrotne préby definio-
wania angielskosci (a takze brytyjsko-
$ci). W prasie rozgorzata dyskusja, rozpa-
lajac uczucia, ktoérych uzewnetrznienie
nie zawsze fatwo przychodzi Anglikom.
Szereg opublikowanych tekstow zaopa-
trzonych byto w swoista wyliczanke atry-

butéw angielskosci, gdzie wsrdd sztanda-
rowych pozycji tatwych do przewidzenia
(Big Ben, BBC, pietrowe autobusy, czer-
wone budki telefoniczne) naczelne miej-
sce zajmowat sport. Dla wielu, w tym
takze dla 6wczesnego premiera Johna
Majora, to witasnie krykiet symbolizo-
wat tozsamos¢ narodowq’. Julian Barnes
w powiesci England, England umieszcza

wsrdd ,esencji angielskosci” klub pitkar-
ski Manchester United, gre w krykieta
i stadion Wembley. Co charakterystycz-
ne, czesto nie chodzi w tych wyliczan-
kach o sport jako widowisko, lecz takze
0 czynne uprawianie danej dyscypliny.
Jeremy Paxman za typowo angielskie
uwaza regularne bieganie po okolicz-
nych pagoérkach (1999:23).

Wtasciwie nie ma nic dziwnego ani nic
nowego w tej ogdélnonarodowej dysku-
sji na temat silnego zakorzenienia spor-
tu w kulturze. W czasach wiktorianskich
sport byt istotnym elementem ksztat-
towania charakteru. Edukacja w elitar-
nych szkotach prywatnych (tzw. public
schools) w wiekszej mierze dotyczy-
ta wpajania (wtasnie poprzez sport)
takich wartosci jak mestwo, dyscypli-
na, samokontrola, odwaga, umiejetnosc
gry zespotowej, zdolnosci przywodcze,
uczciwosc i szacunek dla przegranych niz
nauczania gramatyki.

Wyscigi konne

stynnej definicji kultury T. S.
Eliota z 1948 roku, wsréd trzyna-
stu wymienionych elementéw az osiem
zwiazanych jest z uprawianiem sportow?.
I cho¢ nie wszystkie terminy budza dzis
jednoznaczne skojarzenia, jak na przy-
ktad mato rozpoznawalny dzien dwuna-
sty sierpnia, ktoéry oznacza rozpoczecie
sezonu polowan na szkockie kuropa-
twy; godng odnotowania jest pierwsza
pozycja na liscie przyznana wyscigom
konnym (Derby Day). Kate Fox twier-
dzi nawet, ze to wiasnie wyscigi konne
a nie pitka nozna, wbrew powszech-
nemu mniemaniu, zastuguja na miano
sportu narodowego (Fox 2005: 249). Nie
tyle z powodu wielkich rzeszy kibicow,
tu oczywiscie nie mogtyby konkuro-
wac z futbolem, ile za sprawa przekroju
spotecznego i ujawnianych przy okazji
wyscigéw typowo angielskich zacho-
wan.

Jest w powyzszym stwierdzeniu pewna
pozorna sprzecznos¢. W rozwarstwionym
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klasowo spoteczenstwie brytyjskim
wszystkie sporty konne $cisle zwigzane
sa zarystokracjg i zamozna klasa srednia.
Mato kogo sta¢ na uprawianie jezdziec-
twa. Utrzymanie konia, zakup odpo-
wiedniego stroju i lekcje jazdy kosztuja
krocie. Hipika to sport elitarny, zaréwno
uprawiany jak i ogladany przez najbogat-
szych, w tym przez cztonkéw brytyjskiej
rodziny krélewskiej. Kiedy Ewa Bem $pie-
wata w latach siedemdziesiatych: ,| znéw
ksiezniczka Anna spadta z konia, to znak,
ze przyszedt znéw kolega maj”, wszyscy
wiedzieli, ze chodzi o cérke Elzbiety II.
Ta popularna swego czasu w Polsce kom-
pozycja Jana Ptaszyna Wréblewskiego
z tekstem Agnieszki Osieckiej zawierata
czytelng aluzje do upodoban ksigzecych.
Spadanie z konia nie zdarzato sie w bry-
tyjskiej rodzinie krélewskiej zbyt czesto,
jednak tekst trafnie podkreslat elitar-
nosc¢® i sezonowosc jezdziectwa. Z dru-
giej jednak strony, wyscigi konne od naj-
dawniejszych lat przyciagaja na Wyspach
wszystkich, ktérzy pragna zarobi¢, cza-
sem bardzo duze pienigdze, obstawiajac
zaktady u bukmacheréw [bukmacher jest
oczywiscie anglicyzmem od bookmaker].
Ta swoista symbioza wyscigéw konnych
i hazardu swiecifa triumfy w Anglii od naj-
dawniejszych czasow. Wszelkie podejmo-
wane w przesztosci proby odizolowania
jezdziectwa od szerokich mas spetzty
na niczym. Townson (1997: 68) podkresla,
ze niemata role odegraty w tym olbrzy-
mie sumy, ktére hazardzisci regularnie
Ltopili” na wyscigach i bez ktérych nie-
mozliwe bytoby pokrycie kolosalnych
wydatkow, jakie zwigzane sa z utrzy-
maniem stadnin koni, stajni, obiektéw
i zatrudnionego przy nich personelu'.
Dokonywanie zaktadéw konnych poza
torem wyscigowym byto przez wiele lat
(od 1853 do 1960 roku) nielegalne (Holt,
1992:179). W tym czasie jedyna okazja
«postawienia” na konia byta obecnos¢
na wyscigach. Dziewietnastowieczne
ttumy graczy liczyty czesto setki tysiecy
0sob.

Znajdujacy sie w zbiorach galerii Tate
stynny obraz Williama Powella Fritha
z 1858 roku zatytutowany ,The Derby Day”
w mistrzowski sposéb ilustruje szeroki

7  Stowa Majora pierwszy wydrukowat The Guardian, 23 kwietnia 1993, p6zniej cytowane byty wielokrotnie, np. w Bairner 2008:28.

8 Sato:,Derby Day, Henley Regatta, Cowes, the twelfth of August, a cup final, the dog races, the pin table, the dart board".

9 Bourdieu (2002:215-219) twierdzi, ze elitarno$¢ sportu w réwniej mierze dotyczy barier natury ekonomicznej co tradycji rodzinnych i wychowania.

10 Dla przyktadu, jak podaje Vamplew (1998:222) w latach 1961-1985 kwota pochodzaca z zaktadéw konnych, ktéra zasilita wyscigi, to 195 milionéw funtéw.
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przekréj spoteczny ttumow przybytych
na wyscigi. Panorame obrazu wypetnia
barwna gromada ludzi, w ktérej wyraz-
nie odrdzniajg sie charakterystyczne
postacie. Wsréd wielbicieli jazdy konnej
przybytych w powozach i karetach kra-
73 zebracy, wrézace Cyganki, bosonogie
kwiaciarki oraz przedstawiciele pétswiat-
ka. Wytworni dzentelmeni we frakach
i cylindrach ocieraja sie o kuglarzy i pro-
stych wiesniakéw. Jak twierdzi Treuherz
(1993:108), realistycznie przedstawione
stroje umozliwiaja rozpoznanie na obra-
zie prostytutek i przestepcéw. Tak kunsz-
towne okazato sie odwzorowanie szcze-
gotéw przez Fritha, ze dzieto natychmiast
wzbudzito powszechny podziw. Gdy
po raz pierwszy wystawiono je na widok
publiczny, konieczne byto oddzielenie go
od zwiedzajacych barierka i ustawienie
przy nim policjanta pilnujacego porzad-
ku. Malowidto Fritha potwierdza zywe
zainteresowanie wyscigami, okazywa-
ne takze przez najbiedniejsze warstwy
spoteczne i osobnikéw podejrzanego
autoramentu. W 1793 roku Times dono-
sit, ze w dniu gonitwy droge do Epsom
wypetniali gtéwnie potencjalni rabusie
i ich potencjalne ofiary."

Ascot

Jednak Derby Day, to nie to samo
co Ascot, chociaz oba wydarzenia
dotycza wyscigébw konnych i oba zali-
czane sg do sezonu towarzyskiego (tzw.
The Season'). Derby Day to wyscigi
odbywajace sie regularnie od 1780 roku
w Epsom, najczesciej w ktdras srode
maja lub czerwca. Nazwa nie pochodzi
od miejsca. Derby — miasto w centralnej
Anglii - znane gtéwnie z produkgdji por-
celany i rolls-royce’dw, nie ma nic wspol-
nego z komi. ,The Derby” zawdziecza
swa nazwe jednemu z pierwszych orga-
nizatoréw zawodéw, Edwardowi Smith-
Stanleyowi, ktéry nosit tytut dwunaste-
go hrabiego Derby. Wiele taczy Epsom
i Ascot. Oba miejsca znajduja sie w pobli-
zu Londynu. Epsom — miasto w hrabstwie
Surrey - lezy okoto 30 km na potudnie
od Londynu, zas wies Ascot w hrabstwie
Berkshire odlegta jest od stolicy o okoto

45 km. Zaréwno w Epsom, jak i w Ascot
odbywaja sie wyscigi koni czystej krwi
angielskiej na terenie ptaskim, ale to wta-
$nie Ascot uznawane jest za symbol zycia
wyzszych sfer.

Nazwe ,Ascot” najczesciej poprzedza
przymiotnik ,Royal”, lecz ,Royal Ascot”
(Krolewskie Ascot) nie jest jednoznacz-
ne z ,Ascot”. Z catego sezonu zawodow
w Ascot, ktéry rozpoczyna sie w lutym lub
marcu, tylko pie¢ dni wyscigéw czerwco-
wych to ,Royal Ascot” - jedno z najwaz-
niejszych wydarzen roku w kalendarzu
sportowym i towarzyskim, ktdére gro-
madzi ttumy, takze za sprawa obecnosci
cztonkoéw brytyjskiej rodziny krélewskiej.
Krélowa osobiscie wrecza trzy gtéwne
nagrody - czyli puchary znane jako ,The
Gold Cup”, ,The Royal Hunt Cup” oraz
.The Queen’s Vase”. W przeciwienstwie
do innych trofeéw, ktére majg charakter
przechodni, te nagrody zwyciezca zatrzy-
muje. Zainteresowanie krélowej wysci-
gami konnymi jest tym bardziej uzasad-
nione, ze jest ona witascicielka stadniny
koni czystej krwi, ktore regularnie startu-
ja wzawodach. Zasiadajacy na trybunach
widzowie z tatwoscig moga rozpoznac
barwy krélewskie — dzokej tradycyjnie
ma na sobie fioletowa kurtke ze szkarfat-
nymi rekawami i ztotymi galonami oraz
czarng aksamitng dzokejke ze ztotym
obrzezem.

Cztonkowie rodziny krélewskiej zasiadaja
w specjalnym sektorze o nazwie ,Royal
Enclosure”. Wprawdzie za wysoka optata

mozna naby¢ bilet wstepu do sektora
krélewskiego, lecz nalezy surowo prze-
strzegac¢ obowigzujacych tu zasad stroju.
Precyzyjny regulamin ubioru (dress code)
zamieszczony jest na stronie interneto-
wej Ascot wraz ze zdjeciami instruktazo-
wymi. Panéw obowiazujg garnitury trzy-
czesciowe w kolorze czarnym lub szarym
oraz cylindry. Osoby w dzinsach i obu-
wiu sportowym nie otrzymajg zgody
na wstep. U pan niedozwolone sa szor-
ty, minispddnice, odkryte gtowy i brzu-
chy oraz zbyt cienkie ramigczka sukni.
Minimalna szerokos¢ to 2,54 cm. Scisle
okreslone wymogi dotycza tez odpo-
wiedniego doboru zakietu do spodni.

Najwieksza popularnoscig cieszy sie
trzeci dzien wyscigéw, czyli ,Dzien Pan”
(Ladies” Day) - swoisty pokaz mody
w dziedzinie nakry¢ gtowy, ktére przy-
bierajg najrozniejsze, czesto fantazyj-
ne i bardzo zabawne formy, ksztatty
i rozmiary. Liczy sie efekt zaskoczenia
i pomyst. Ozdoby kapeluszy nawigzu-
ja czasem do nowinek technicznych.
Wsréd attaséw na gtowach elegantek
mozna na przyktad ujrze¢ najnowsze
wersje telefonéw komorkowych, lecz
prym zdecydowanie wiodg inspiracje
i motywy zaczerpniete ze Swiata przyro-
dy. Nikogo nie dziwi takie przyozdobie-
nie ronda, ktére zawiera przeglad ptac-
twa fownego w naturalnym upierzeniu,
roje wielobarwnych motyli czy misterne
kompozycje kwiatowe. Prasa publiko-
wata w latach ubiegtych zdjecia kapelu-
sza w ksztatcie kortu tenisowego. Byty

4;? g :

The Ascot Gold Cup 1834. James Pollard. Zrédto: Wikipedia.uk

11 Podaje za: Holt (1992: 24).

12 W sktad,The Season” wchodzg, obok Ascot: Glyndebourne (festiwal operowy), Derby Day (wyscigi konne), the Royal Academy Summer Exhibition (wystawa
malarstwa), Wimbledon (zawody tenisowe), Henley Royal Regatta (zawody wioslarskie), International Polo Day (zawody polo), Goodwood (wyscigi konne),
Cowes Week (zawody zeglarskie) oraz the Lord’s test match (miedzynarodowy mecz krykieta). Az cztery z dziesieciu wydarzen to zawody z udziatem koni.
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tez aranzacje ztozone z masek teatral-
nych, gigantycznych filizanek i talii
kart. Zwiewne tiule, kolorowe wstaz-
ki i farbowane pidra s jak najbardziej
na miejscu — wszystko to ku uciesze licz-
nie zgromadzonych fotograféw i tzw.
socjety.

Ascot szczyci sie trzystuletnig historig
i opinia najlepszego i najwytworniej-
szego toru wyscigowego na Swiecie,
a wartos¢ przyznawanych tu nagréd
to cztery miliony funtéw. Pierwsze
zawody odbyty sie w sierpniu 1711 roku
za panowania krolowej Anny. To wta-
$nie ta monarchini odkryta walory Ascot
(wtedy jeszcze znanego jako East Cote),
gdy pewnego dnia wyruszyta na prze-
jazdzke konna z pobliskiego zamku
Windsor. Duza przestrzen i ptaski teren
dzikiego wrzosowiska idealnie nada-
waty sie do galopowania i ,rozwiniecia
duzej predkosci”. Jeszcze tego samego
roku zorganizowano tu pierwsza goni-
twe, w ktérej stawka byta ztota patera
Jej Kroélewskiej Mosci warta sto gwinei.
W wyscigu wzieto udziat siedem koni,
lecz nie wiadomo dzis, komu przypadty
laury i kto zdobyt zaszczytne trofeum.
Informacje o zwyciezcy nie zachowaty
sie. Na pamiatke pierwszych zawodéw
co roku jeden wyscig w Ascot jest goni-
twa o nagrode krélowej Anny.

Osiemnasty wiek okazat sie szczegol-
nie pomyslny dla rozwoju jezdziec-
twa. (Holt, 1992: 23-24). W 1727 roku
po raz pierwszy opublikowano Racing
Calendar zawierajacy doktadne infor-
macje o miejscach i terminach plano-
wanych gonitw, a w 1752 zatozono
arystokratyczny Jockey Club. Wkrétce
potem odbyty sie stynne zawody St
Leger (w 1776), The Oaks (w 1779)
i Derby (w 1780).

W roku 2011 ,Royal Ascot” odbedzie sie
w dniach 14-18 czerwca i juz od dawna
mozna rezerwowac przez Internet miej-
sce na trybunie, wydzielong loze i ustu-
gi cateringowe. Tradycyjng przekaske
stanowig truskawki podawane z szam-
panem, ale oferta przewiduje tak-
ze bardziej solidny positek. Wszystko
zalezy od fantazji i zasobnosci portfela
zgromadzonych widzéw i obserwato-
réw. To wiasnie prezent w postaci bile-
tu na wyscigi w Ascot stat sie bowiem
ostatnio sposobem na zapewnienie
rozrywki na najwyzszym poziomie
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gosciom zagranicznym odwiedzajacym
londynskie City i biznesmenom przyby-
wajgcym tu w interesach.

Przez prawie dwa lata (2004-2006) tor
byt zamkniety. Poddano go gruntow-
nej renowacji, wybudowano dodat-
kowe budynki, wydajagc w sumie pra-
wie 200 milionéw funtéw. Efekt okazat
sie niewspotmierny do poniesionych
naktadéw i inwestycja spotkata sie
z miazdzacag krytyka. W powszech-
nej opinii zbyt duzo przestrzeni zajety
restauracje ze szkodg dla miejsc na try-
bunach, gdzie warunki do wygod-
nej obserwacji ulegty pogorszeniu.
Zapowiadane poprawki prawdopodob-
nie pochtong kolejne dziesie¢ milionow
funtéw. Jednak bez wzgledu na wyra-
zone w prasie niezadowolenie, Ascot
nadal przycigga wierne rzesze wielbi-
cieli jazdy konnej i bywalcéw salonéw.
Obecnos¢ na wyscigach to mocne zaak-
centowanie przynaleznosci do gro-
na wybrancow, wytwornej smietan-
ki towarzyskiej. Przez kolejne 300 lat,
a moze dtuzej, tor bedzie stuzy¢ nowym
pokoleniom bogatych Brytyjczykow,
szejkom arabskim i zasobnym turystom
spragnionym cho¢by namiastki wiel-
kiego swiata i szczypty angielskosci.
Bilety na tegoroczne gonitwy mozna
zamawiac w Internecie. Miejsce w dwu-
nastoosobowej lozy na poziomie trze-
cim kosztuje w pierwszym dniu wysci-
géw nieco ponad osiemset funtow. Za
bilet na czwartek, 16 czerwca, (Ladies’
Day) trzeba zaptaci¢ powyzej tysigca.
Wrazenia i wspomnienia okaza sie bez-
cenne.
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Przestrzenny rozktad
powszechno$ci nhauczania
jezykow obcych w Polsce

Jadwiga Zarebska'

Co roku Jezyki Obce w Szkole publikuja dane dotyczace powszechnosci nauczania jezykow obcych
w Polsce. Liczba uczacych sie jezykdw obcych wcigz zmienia sie. W roku szkolnym 2008/2009
w zwigzku z wprowadzeniem obowigzkowej nauki jednego jezyka obcego od | klasy szkoty podsta-
wowej, zmienity sie proporcje uczacych sie poszczegdlnych jezykéow obcych. Od roku 2009/2010
drugi jezyk obcy staje sie obowigzkowy w gimnazjum - pomimo nizu demograficznego, liczba
ucznidow uczacych sie jezykdw obcych wzrosta! Niniejszy artykut przedstawia szczegoty tych zmian.

Powszechnos¢ nauczania poszczegol-
nych jezykéw obcych w uktadzie wo-
jewddzkim jest bardzo zréznicowana.
Tabela 1 przedstawia taczne liczby
ucznidw we wszystkich szkotach ra-
zem uczacych sie czterech podstawo-
wych jezykdéw obcych w roku szkolnym
2009/2010 w szesnastu wojewddz-
twach w Polsce. W poréwnaniu do roku
szkolnego 2008/2009 wzrosta liczba
uczacych sie wymienionych jezykdw,
ale w roznym stopniu. W przypadku
jezyka angielskiego wzrost dotyczyt
dziewieciu wojewddztw, a jezyka fran-
cuskiego siedmiu. Az w dwunastu woje-
woédztwach odnotowano wzrost liczby
ucznidéw uczacych sie jezyka niemiec-
kiego, a w szesciu jezyka rosyjskiego.

Rozpietosci przedziatéw, w ktérych
mieszcza sie procentowe wskazniki
powszechnosci nauczania jezykow
obcych w wojewoddztwach (we wszyst-
kich typach szkot tacznie) w roku
szkolnym 2009/2010 obrazuje poniz-
sze zestawienie. Dla jezyka angiel-
skiego, niemieckiego i francuskiego
sg to sumy wskaznikéw powszechno-
$ci nauczania jezyka jako przedmiotu
obowigzkowego i dodatkowego. Dla
jezyka rosyjskiego, hiszpanskiego
i wtoskiego podane sg wskazniki po-
wszechnosci nauczania obowigzkowe-
go obu jezykdéw ze wzgledu na brak
danych do nauczania dodatkowego
tych jezykéw obcych.

jezyk angielski
jezyk francuski

jezyk niemiecki

Przy duzym zréznicowaniu wskaznikéw
regionalnych wskazniki ogélnokrajowe
praktycznie nie dajg petnych informa-
¢ji 0 nauczaniu jezykéw obcych w po-
szczeg6lnych wojewddztwach. W takiej
sytuacji, w rozwazaniach dotyczacych
nauczania jezykéw obcych nie mozna

68,5% - 96,7 %

1,5%-5,9 %

31,2 % - 66,0 %

jezyk rosyjski 0,8%-12,6% pominac¢ analizy rozktadu przestrzen-
nego. Przestrzenne rozktady powszech-
jezyk hiszpanski 0,05 % - 0,86 % nosci nauczania sze$ciu wymienionych
wyzej jezykdéw obcych jako przedmiotu
jezyk wioski 0,04 % — 0,63 % obovxflqzkowego. i dodatkowego oraz
tacznie obrazujg i wykresy.
Tabela 1 Uczniowie uczacy sie obowigzkowo jezykéw obcych [ w tys. oséb]
wedtug wojewddztw. Szkoly razem.
wojewodztwo Angielski Francuski Niemiecki Rosyjski
doinosigskie 7990 170457 4299

kujawsko-pomorskie
lubelskie
lubuskie
todzkie
mafopolskie
mazowieckie
opolskie
podkarpackie
podiaskie
pomorskie
Sigskie
Swietokrzyskie
warminsko-mazurskie
wielkopoiskie
zachodniopomorskie

6380
7181
3362

423592 17092

110940
286570
155414

522031
160390

15922

282815

952
8712

8044

199472
103700

Pracownia Informacji Pedagogicznej, Osrodek Rozwoju Edukacji;
00-478 Warszawa, Al. Ujazdowskie 28, tel. (48 22) 345 37 48, jadwiga.zarebska@ore.edu.pl

1 Autorka jest pracownikem ORE.
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Jezyk rosyjski

Przestrzenny rozktad powszechnosci
nauczania jezyka rosyjskiego obrazuje
wykres 2 R. Rozpieto$¢ wojewddzkich
wskaznikéw powszechnosci jezyka
rosyjskiego w minionym roku szkol-
nym wynosita 11,82 %. Wskazniki
powszechnosci uwzgledniaty tylko
nauczanie obowigzkowe tego jezyka
w szkotach, brakowato danych o na-
uczaniu dodatkowym jezyka rosyjskie-
go. W roku szkolnym 2008/2009 roz-
pietos¢ wskaznikdw powszechnosci
nauczania obowigzkowego tego je-
zyka byta mniejsza i wynosita 10,7 %.

Do wojewddztw o najwyzszych
wskaznikach powszechnosci naucza-
nia jezyka rosyjskiego nalezaty w roku
szkolnym 2008/2009 oraz w latach
poprzednich:

e lubelskie — 12,58 % ogétu ucznidéw

e podlaskie — 12,07 % og6tu ucznidw

e mazowieckie - 9,10 % ogdtu
uczniéw

Najnizsze wskazniki powszechnosci
nauczania jezyka rosyjskiego miaty
wojewddztwa lezagce w zachodniej
czesci Polski:

e opolskie — 0,76 % ogdtu uczniow

e zachodniopomorskie - 1,11 % 0g6-
tu uczniéw

e dolnoslaskie -
uczniéw

1,24 % ogétu

W dziesieciu wojewdédztwach wskaz-
nik powszechnosci nauczania obo-
wigzkowego jezyka rosyjskiego
w roku szkolnym 2009/2010 zwiek-
szyt sie w stosunku do roku szkolnego
2008/2009. W pieciu wojewddztwach:
zachodniopomorskim, dolnoslaskim,
matopolskim, podkarpackim, swie-
tokrzyskim wskazniki powszechno-
sci troche zmalaty, natomiast w woj.
t6dzkim wartos¢ wskaznika nie zmie-
nita sie.

W uszeregowaniu jezykdéw obcych
wedtug stopnia powszechnosci jezyk
rosyjski nie zajmuje pierwszej i dru-
giej pozycji w zadnym wojewdédztwie.
W siedmiu wojewddztwach jezyk ro-
syjski zajmuje trzecig pozycje, a w po-
zostatych czwarta, ostatnia pozycje
na skali powszechnosci.
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Jezyk angielski

Przestrzenny rozktad wskaznika po-
wszechnosci nauczania jezyka angiel-
skiego (tacznie jako przedmiotu obo-
wigzkowego i dodatkowego) w roku
szkolnym 2009/2010 przedstawia wy-
kres 3A. Wida¢ duze zréznicowanie
wskaznika powszechnosci nauczania
jezyka angielskiego w szesnastu woje-
wodztwach. W nauczaniu obowigzko-
wym najwyzszy wskaznik powszech-
nosci miato woj. podlaskie — 93,2 %,
a w nauczaniu dodatkowym woj. lu-
buskie - 6,82 %.

W latach szkolnych 2006/2007 oraz
2007/2008 wojewddztwami o naj-
wyzszych tacznych wskaznikach po-
wszechnosci nauczania tego jezyka
byty: podlaskie i $laskie. Natomiast
najnizszy wskaznik powszechnosci
nauczania jezyka angielskiego miato
wojewoédztwo lubuskie. W roku szkol-
nym 2009/2010 w zakresie powszech-
nosci dwa pierwsze miejsca zajety
wojewodztwa podlaskie i lubelskie
[por. tabela]. W ciagu ostatniego roku
wartosci wskaznikéw powszechnosci
przekroczyty 90 procent w jedenastu
wojewddztwach. W roku szkolnym
2007/2008 takie wojewddztwa byty
tylko dwa.

W uszeregowaniu jezykdéw obcych
wedtug stopnia powszechnosci je-
zyk angielski zajmuje pozycje pierw-
sza we wszystkich wojewddztwach.
Od dwoch lat dotyczy to takze wo-
jewoédztwa lubuskiego. Wskaznik
powszechnosci jezyka angielskiego
wyprzedzit wskaznik powszechnosci
jezyka niemieckiego o 2,52 punktu
procentowego.

Jezyk niemiecki

Przestrzenny rozktad wskaznika po-
wszechnosci nauczania jezyka nie-
mieckiego (tacznie jako przedmiotu
obowigzkowego i dodatkowego)
w roku szkolnym 2009/2010 przedsta-
wia rys.4 N.

Powszechno$¢ nauczania jezyka nie-
mieckiego w uktadzie wojewodzkim
byta w roku szkolnym 2009/2010,
podobnie jak we wczesdniejszych
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latach, bardziej zréznicowana niz
powszechnos¢ jezyka angielskiego.
Rozpietosc¢ skrajnych wartosci woje-
wodzkich wskaznikéw powszechnosci
jezyka niemieckiego wynosita 34,74%
i powiekszyta sie troche w stosunku
do roku 2008/2009.

Najwyzszy wskaznik powszechnosci
jezyka niemieckiego jako przedmiotu
obowigzkowego miato wojewddztwo
lubuskie - 59,03 %, a jako przedmiotu
dodatkowego - woj. zachodniopo-
morskie — 12,52 %. taczne wskazniki
powszechnosci jezyka niemieckie-
go s najwyzsze w wojewoddztwach:
lubuskim, zachodniopomorskim
i dolnoslaskim, a najnizsze w wo-
jewoédztwach: mazowieckim, pod-
laskim i lubelskim. W stosunku
do poprzedniego roku szkolnego
wskazniki powszechnosci nauczania
jezyka niemieckiego zwiekszyty sie
w dwunastu wojewddztwach, w czte-
rech pozostatych nastapit nieznaczny
spadek wartosci. Nadal w dziedzinie
powszechnosci jezyka niemieckiego
dominuja wojewddztwa w zachodniej
czesci Polski.

W uszeregowaniu jezykdéw obcych
jezyk niemiecki zajmuje druga po-
zycje we wszystkich wojewodz-
twach po pierwszej pozycji jezyka
angielskiego.

Jezyk francuski

Przestrzenny rozktad wskaznika
powszechnosci nauczania jezyka
francuskiego (tacznie jako przedmio-
tu obowigzkowego i dodatkowego)
w roku szkolnym 2009/20010 pokazuje
tabela 5 F.

W minionym roku szkolnym, podob-
nie jak w ubiegtych w zakresie po-
wszechnosci jezyka francuskiego do-
minowaty dwa wojewddztwa: slaskie
i matopolskie. Dotyczyto to nauczania
jezyka francuskiego jako przedmiotu
obowiazkowego. W nauczaniu tego
jezyka jako przedmiotu dodatkowego
najwyzsze wskazniki miaty wojewo6dz-
twa: $laskie, mazowieckie i opolskie.
Laczny wskaznik powszechnosci jezy-
kafrancuskiego zwiekszytsie w szesciu
wojewddztwach w stosunku do roku
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szkolnego 2008/2009, a w siedmiu sie
zmniejszyt. Natomiast w trzech pozo-
statych: opolskim , zachodniopomor-
skim i slgskim wartos¢ wskaznika nie
zmienita sie.

W roku szkolnym 2000/2001 spo-
sréod czterech najbardziej popular-
nych jezykéw obcych w Polsce jezyk
francuski zajmmowat czwarta pozycje
w skali powszechnosci nauczania
we wszystkich szesnastu wojewodz-
twach. W minionym roku szkolnym
2009/2010 wskaznik powszech-
nosci jezyka francuskiego wyprze-
dzit w obowigzkowym nauczaniu
wskaznik powszechnosci jezyka
rosyjskiego w siedmiu wojewddz-
twach. Najwieksza réznica wartosci
miedzy wskaznikami powszechnosci
nauczania obowigzkowego jezyka
francuskiego i rosyjskiego wystapita
w wojewoddztwie Slaskim: jezyk fran-
cuski — 4,4 %, jezyk rosyjski — 1,88 %.

Jezyk hiszpanski

Przestrzenny rozktad wskaznika
powszechnos$ci nauczania jezy-
ka hiszpanskiego jako przedmiotu
obowigzkowego w roku szkolnym
2008/2009 pokazuje tabela 6 H.
Rozktad przestrzenny nauczania je-
zyka hiszpanskiego wedtug woje-
wodztw jest analizowany w raportach
o powszechnosci nauczania jezykow
po raz czwarty.

W roku szkolnym 2009/2010 naj-
wyzszy wskaznik powszechnosci
- 0,86 % miato wojewddztwo lubel-
skie. Najnizszy wskaznik powszech-
nosci jezyka hiszpanskiego zanoto-
wano w wojewoddztwach: lubuskim,
opolskim i warminsko-mazurskim.
W pierwszym roku analizowania da-
nych dotyczacych jezyka hiszpanskie-
go — 2006/2007 najwyzszy wskaznik
powszechnosci miato wojewddztwo
lubelskie, a najnizszy wojewddztwo
lubuskie.

Jezyk hiszpanski jest nauczany aktual-
nie obowigzkowo we wszystkich szes-
nastu wojewodztwach. Popularnos¢
jego jest jednak niska, a wartosci
wskaznikéw powszechnosci sa duzo
mniejsze od wskaznikéw czterech
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Wskazniki powszechnosci nauczania obowiazkowego jezyka rosyjskiego wedtug wojewodztw
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Wskazniki powszechnosci nauczania jezyka angielskiego wedtug wojewddztw
lubuskie
dolnoslaskie

zachodniopomorskie
wielkopolskie
warmifisko-mazurskie
pomorskie
kujawsko-pomorskie
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Rys.3 A w procentach ogétu uczniow

Wskazniki powszechnosci nauczania jezyka francuskiego wedtug wojewddztw.
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Rys.5 F w procentach ogétu uczniow
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Wskazniki powszechnosci nauczania jezyka niemieckiego wedtug wojewodztw.
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Rys.4 N w procentach ogétu uczniéw
Tabela 6H. P! jezyka
jako i ia: go wediug
w roku szkolnym 2009 /2010 .

s ey —
doinosigskie 0,18% doinosigskie 0,14%
kujawsko-pomorskie 0,36% kujawsko-pomorskie 0,13%
lubeiskie 0,86% lubeiskie 0,27%
lubuskie 0,05% Jubuskie 0,05%
todzkie 0,43% todzkie 0,15%
matopolskie 0,46% matopoiskie 0,63%
mazowieckie 0,81% mazowieckie 0,35%
opolskie 0,09% opolskie 0,04%
podkarpackie 0,33% podkarpackie 0,09%
podiaskie 0,23% podiaskie 0,06%
pomorskie 0,67% pomorskie 0,06%
$lgskie 0,46% $lgskie 0,49%
Swietokrzyskie 0,35% Swietokrzyskie 0,21%
warmirisko-mazurskie 0,17% warminsko-mazurskie 0,31%
wieikopolskie 0,58% wieikopolskie 0,05%
zachodniopomorskie 0,31% zachodniopomorskie 0,09%
Poliska 0,47% Poliska 0,24%

najbardziej popularnych jezykow
obcych w Polsce: angielskiego, nie-
mieckiego, rosyjskiego i francuskiego.
W stosunku do wskaznika powszech-
nosci nauczania obowigzkowego je-
zyka francuskiego w Polsce - 2,7 %
wskaznik jezyka hiszpanskiego byt
ponad piec i pét razy nizszy.

Rozpietos¢ miedzy wartosciami wo-
jewodzkich wskaznikéw powszech-
nosci jezyka hiszpanskiego wynosita
tylko 0,81 % i byta wielokrotnie nizsza
od rozpietosci wskaznikéw innych je-
zykoéw obcych. W stosunku do roku
2008/2009 rozpietos¢ wartosci wskaz-
nikéw wojewddzkich wzrosta.

Jezyki Obce w Szkole  Nr 1/2011

Jezyk wtoski

Przestrzenny rozktad wskaznika po-
wszechnoscinauczaniajezykawtoskie-
go jako przedmiotu obowigzkowego
w roku szkolnym 2009/20010 poka-
zuje tabela 7 W. Rozktad przestrzenny
nauczania jezyka witoskiego wedtug
wojewoédztw byt analizowany w ra-
porcie o powszechnos$ci nauczania
jezykoéw obcych dopiero po raz drugi.

W roku szkolnym 2009/2010 najwyz-
szy wskaznik powszechnosci miato
wojewddztwo matopolskie i wynosit
on 0,63 %. Drugie miejsce zajeto wo-
jewddztwo slaskie. Najnizszy wskaznik

jezyki obce w Polsce

powszechnosci tego jezyka rowny
0,04 % byt w wojewdédztwie opolskim.

Jezyk wtoski byt nauczany obowiagz-
kowo w minionym roku szkolnym
we wszystkich wojewddztwach.
Popularnos¢ jego byta jednak niska,
a tym samym miat mate wartosci
wskaznikéw powszechnosci w po-
réwnaniu do wskaznikéw czterech naj-
bardziej popularnych jezykéw obcych
w Polsce : angielskiego, niemieckiego,
rosyjskiego i francuskiego. W stosunku
do wskaznika powszechnosci naucza-
nia obowigzkowego jezyka francuskie-
go w Polsce wskaznik jezyka wtoskie-
go byt jedenascie razy nizszy.

Rozpieto$¢ miedzy wartosciami woje-
wodzkich wskaznikéw powszechno-
$ci jezyka wtoskiego wynosita 0,59 %
i byta wielokrotnie nizsza od rozpieto-
$ci wskaznikéw innych, analizowanych
wczesniej jezykoéw obcych. W stosun-
ku do roku szkolnego 2008/2009 roz-
pietosci wartosci wskaznikéw woje-
wodzkich zwiekszyta 0 0,12 procent.

(Nojczeéciej uzywane |
jezyki Swiata
Razem
ek
(w min)
1. j.angielski 1755
(mJa.r::g;?;Elski) 1391
3. j. hindi 430
4. j. arabski 357
5. j.hiszpanski 386
6. j.francuski 295
7. j. rosyjski 265
8. j.portugalski 200
9. j.bengalski 195
10.  j.japonski 125
11. j.urdu 115
12.  j. niemiecki 110
L Zrédio: Ethnologue.com J
o/
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Klasy dwujezyczne
w Gimnazjum nr 2
im. Jana Kochanowskiego

w Zgierzu

Elzbieta Leniart', Matgorzata Mirowska?

Artykut opisuje zarys powstania sekcji dwujezycznych w Gimnazjum nr 2
im. Jana Kochanowskiego w Zgierzu z Oddziatami Dwujezycznymi.

Krotka charakterystyka
szkoty

Zgierzu, wojewddztwo tédzkie,

w ktérym mieszka prawie 60 tysie-

cy mieszkancow, dziafaja trzy gimnazja.

Jednym z nich jest nasza szkota liczaca

okoto 500 uczniéw. Mtodziez uczy sie

dwéch jezykéw obcych: jezyka angiel-

skiego i niemieckiego. Jezyka angiel-

skiego uczy szesciu nauczycieli, w tym

trzech z nich naucza réwniez jezyka nie-
mieckiego.

Przygotowania
do prowadzenia kias
dwujezycznych

W roku 2008 r. Rada Miasta Zgierza
podjeta decyzje o powotaniu
w naszym gimnazjum klas dwujezycz-
nych. Tym samym odpowiedzielismy
na zainteresowanie intensywng nauka
jezyka angielskiego uczniéw ze Zgierza
i okolic. Decyzje podjelismy, wiedzac,
ze mamy dostateczna liczbe nauczycieli
jezyka angielskiego, natomiast nie mieli-
Smy zadnego nauczyciela, ktéry miatby
kwalifikacje do prowadzenia innych zajec
w jezyku angielskim.

Nauczyciele majacy nauczac w klasach
dwujezycznych zobligowani byli do przy-
gotowania zasad rekrutacji do tej klasy
oraz wyboru programu nauczania jezy-
ka angielskiego. W zwiazku z tym wzie-
li udziat w szkoleniu w Sulejéwku: Stan
dwujezycznosci w Polsce - omowienie
raportu. Dwujezycznosc¢w Polsce - pra-
ce nad programami nauczania jezyka
obcego w gimnazjum i liccum w sek-
¢jach dwujezycznych, organizowanym
przez Osrodek Rozwoju Edukacji. W trak-
cie szkolenia nauczyciele mieli okazje
zebrac¢ niezbedna literature i wymienic sie
doswiadczeniami zinnymi nauczycielami

Uczniowie prezentujq zrealizowany projekt

uczacymi w szkotach o tym samym pro-
filu. Uczestnicy kursu wspotpracowali
przy opracowaniu programu do naucza-
nia jezyka obcego w sekcjach dwujezycz-
nych.

Zebrane informacje pozwolity nauczy-
cielom jezyka angielskiego wypracowac
zasady rekrutacji do klasy dwujezyczne;j.
W oparciu o nie kandydaci piszg test pre-
dyspozycji i uzdolnien do nauki jezykéw
obcych, ktéry nie sprawdza wiedzy, a tyl-
ko umiejetnosci jezykowe. Jest on przy-
gotowany na podstawie pozycji: Testy
predyspozycji jezykowych dla uczniow

1 Autorka jest nauczycielka jezyka niemieckiego i angielskiego.

2 Autorka jest nauczycielka jezyka polskiego.
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gimnazjum, Romana Kuliniaka. Przy
rekrutacji pod uwage brana jest suma
punktow uzyskanych w postepowaniu
kwalifikacyjnym, na ktorg sktada sie: licz-
ba punktéw z testu predyspozycji, oce-
ny z trzech przedmiotéw ze Swiadectwa
ukonczenia klasy V, z zachowania oraz
z szesciu przedmiotéw w | semestrze kla-
sy VI przeliczone na punkty.

Rekrutacja do klas dwujezycznych odby-
ta sie juz dwa razy, w roku szkolnym
2008/2009i2009/2010. Z roku na rok jest
coraz wieksze zainteresowanie i uczniow
klas széstych, i ich rodzicow.

Istotng role odgrywa tutaj przekaza-
nie informacji do szkét podstawowych,
o tym ze taka klasa w naszym gimna-
zjum funkcjonuje. Dlatego podjelismy
jako szkota akcje promocyjna. Nauczy-
ciele i uczniowie odwiedzajg uczniéow
szkét podstawowych, opowiadajac im
0 naszej szkole, rozdajac ulotki i zapra-
szajac na Dzien Otwarty. Taka informacje
otrzymuja od nas réwniez rodzice tych
uczniéw. W trakcie Dnia Otwartego kaz-
dy moze przyjs¢ do naszej szkoty, obej-
rze¢ sale, porozmawiac z nauczycielami
i z uczniami. Uczniowie klas dwujezycz-
nych sg wprost zasypywani pytaniami
od odwiedzajacych.

Opis klas

becnie funkcjonuja dwie klasy dwu-

jezyczne z jezykiem angielskim,
na pierwszym i drugim poziomie gimna-
zjum. Obie klasy licza po okoto 27 oséb.
Podzielone s3 na dwie grupy zaawan-
sowania: w nauce jezyka angielskie-
go - jako obowigzkowego oraz drugie-
go jezyka obcego - niemieckiego jako
dodatkowego. Podziat na grupy zaawan-
sowania w jezyku niemieckim wynika
z faktu, ze w obu klasach sg uczniowie,
ktérzy w szkole podstawowej uczyli sie
jezyka niemieckiego jako obowigzkowe-
go i posiadajg juz duzg wiedze oraz umie-
jetnosci w tym zakresie. Jezyk angielski
za$ byt dla nich dodatkowym jezykiem,
nauczanym w szkole badz prywatnie.

Uczniowie klasy drugiej ucza sie 5 godzin
w tygodniu jezyka angielskiego przez
trzy lata edukacji w gimnazjum, nato-
miast w klasie pierwszej 6 godzin.

Jezyki Obce w Szkole  Nr 1/2011

Klasa druga bedzie miata dwa przedmio-
ty wyktadane w jezyku obcym w klasie
trzeciej, a klasa pierwsza od wrzes$nia
2010 roku ma prowadzong matema-
tyke w jezyku angielskim. Naturalnie
to nauczyciel, w tym wypadku matema-
tyki, decyduje o stopniu intensywnosci
wprowadzania stownictwa i prowadze-
niu zaje¢ w jezyku obcym.

W obu klasach uczniowie s3 chetni
do nauki i bardzo sie w nig angazuja.

Charakterystyka zajec

bie klasy prowadzone sg w opar-

ciu o Program nauczania jezyka
angielskiego w gimnazjum w sekcjach
dwujezycznych autorstwa Matgorzaty
Pamuty, Mariusza Krysa, Krystyny Herzig.

Na zajeciach uczniowie korzystaja
w pierwszej kolejnosci z zakupionych
przez siebie podrecznikéw i ¢wiczeh
i sg to: Enterprise plus Virginii Evans,
Jenny Dooley lub Exam Connections
Tonyego Garsidea, Joanny Spencer-
Kepczynskiej — w zaleznosci od grupy
zaawansowania oraz dodatkowych mate-
riatéw przygotowywanych przez nauczy-
cieli badz kopiowanych z innej literatury,
na przykfad takiej jak: Targets, Reading,
Writing, V. Evans, J. Dooley, New plus -
listening, speaking, writing, E. Moutsou,
S. Parker, Enterprise - plus Grammar
V. Evans, J. Dooley.

edukac]

dwujezyczna

Wszystkie dodatkowe materiaty uczniowie
sktadajg w swoje portfolio, ktére przecho-
wywane sg w pracowni. Uczniowie w kaz-
dej chwili moga z nich skorzysta¢ w celu
powtdrzenia materiatu.

Uczniowie na zajeciach stuchaja piosenek,
ogladaja filmy, chodza do teatru na przed-
stawienia w jezyku angielskim. W pazdzier-
niku 2010 roku uczniowie obu klas wzieli
udziat w tygodniowych warsztatach jezy-
kowych w Londynie. Mieszkali tam u rodzin
angielskich. Mieli wiec okazje sprawdzi¢
swoje umiejetnosci komunikacyjne w jezy-
ku obcym. Zwiedzali zabytki Londynu
i okolic, co $cidle potaczone byto z nauka,
poniewaz ich zadaniem byto wypetnianie
kart pracy na podstawie zebranych przez
siebie informacji o wybranych zabytkach
badz ciekawostkach w Londynie.

Wypowiedzi uczniow

Na pytanie zadane uczniom: Jak oce-
niacie nauke w klasie dwujezycznej?
- padta odpowiedz: bardzo dobrze.

Argumenty byty nastepujace: nie trzeba
ptaci¢ za nauke jezyka angielskiego, uczy-
my sie przede wszystkim w szkole, a nie
w domu. Lekcje sa ciekawe, nie tylko ,same
stéwka”, ale réwniez stuchamy i uczymy sie
piosenek, ogladamy filmy, prowadzimy
dialogi, czytamy lektury, przygotowuje-
my wypowiedzi na wybrany temat, moze-
my trzymac podreczniki w szkole.

Uczniowie na lekcji geografii

o9
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Uczniowie przyznali, ze w ciagu tygo-
dnia spedzajg okoto 34 godzin lek-
cyjnych w szkole i wracaja poézno
do domu, ale w zadnym wypadku im
to nie przeszkadza. Wielu z nich przy-
znaje, ze oprdcz obowiagzku szkolnego
maja liczne dodatkowe zajecia w ciggu
tygodnia, ktére udaje sie im swobodnie
realizowac.

Ocena nauczycieli
— strony pozytywne
i negatywne

Po dwoch latach istnienia sekcji dwu-
jezycznych nauczyciele zaobserwo-
wali, ze niektorzy uczniowie czuja sie
mocniejsi dzieki swoim bardzo dobrym
ocenom i nie zawsze s3 w stanie zrozu-
miec ucznidw stabszych. Proces ten jed-
nak nie jest zaawansowany.

Nauczyciele pracujacy w pozostatych
klasach zgtaszaja problem poziomu edu-
kacyjnego pozostatych uczniéw. Poziom
jest nizszy, gdyz tzw. lepsi uczniowie
wybieraja klase dwujezyczna.

Natomiast nauczyciele pracujacy w kla-
sach dwujezycznych podkreslaja wyréw-
nany poziom uczniéw. W klasie sg przede
wszystkim uczniowie bardzo dobrzy
(wiekszo$¢ z nich ukonczyta nauke
w szkole podstawowej z wyrdznieniem),
zainteresowani naukg oraz wtasnym roz-
wojem. Czesto majg juz sprecyzowane
plany na przysztos¢. Chetnie pracuja,
podejmujg dodatkowe zadania. S3 zain-
teresowani réznymi metodami zdobywa-
nia wiedzy, wiec mobilizujg nauczyciela
do poszukiwan réznych, ciekawych roz-
wigzan metodycznych.

Nauczyciele zwrdcili réwniez uwage,
ze uczniowie tych klas nie sprawiaja pro-
bleméw wychowawczych. Jest to istotne,
gdyz nauczyciel caty energie poswieca
nauczaniu, a nie rozwigzywaniu konflik-
tow miedzy uczniami.

Inng pozytywna strong wskazang przez
nauczycieli jest mozliwos¢ swobodnego
rozwoju takich umiejetnosci jak: plano-
wanie pracy, tworcze rozwigzywanie pro-
bleméw, wspotpracaw grupie. Uczniowie
rozwijaja te umiejetnosci poprzez wyko-
nywanie wielu zadan i prac w zespotach,
przygotowanie projektéw edukacyjnych.

Dodatkowym atutem sg wyjazdy zagra-
niczne, ktére stanowia okazje nie tylko
do doskonalenia umiejetnosci jezyko-
wych i zdobycia nowych informacji, ale
przede wszystkim uczg samodzielnosci,
zaradnosci, radzenia sobie w nietypo-
wych sytuacjach.

Podsumowanie

Biorqc pod uwage nasze dotychcza-
sowe doswiadczenie w prowadze-
niu sekcji dwujezycznych, trzeba jed-
noznacznie stwierdzi¢, ze byfa to dobra
decyzja, ktéra przystuzyta sie rozwojowi
naszej szkoty.

Dzieki temu zyskalismy kolejny walor,
ktdéry przyczynia sie do pozytywnej opi-
nii 0 naszej szkole, co wptyneto na zwiek-
szenie zainteresowania absolwentéw
szkét podstawowych nauka w naszym
gimnazjum. Nauczyciele zostali dodat-
kowo zmotywowani do podnoszenia
kwalifikacji zawodowych, a uczniowie
otrzymali swietng mozliwo$¢ rozwo-
ju i ksztattowania swoich umiejetnosci
jezykowych.

( )
European Framework for CLIL Teacher Education (CEFE).
A framework for the professional development of CLIL teachers (Europejski
European system opisu ksztatcenia nauczycieli sekcji dwujezycznych), Maria Jesus Frigols
F;z:"g‘l'_"fik Martin, David Marsh, Peeter Mehisto, Dieter Wolff, ECML 2011.
Teacher Education Zadaniem tej publikacji jest pomoc w nakresleniu podstaw do stworzenia pro-
gramoéw ksztatcenia nauczycieli do nauczania w sekcjach dwujezycznych.
Ksigzka dostepna po angielsku i niemiecku.
Do bezptatnego pobrania na stronie ECML: http://www.ecml.at/
"™ CLIL Matrix / Matrice EMILE
Matrix jest koncepcjg zbudowana z czterech kluczowych ele-
mentow CLIL: Tres¢, Jezyk, Integracja i Nauka. Realizacja tych
———— . czterech elementéw jest osiggana dzieki czterem parame-
s st (warrzce | trom: Kultura, Komunikacja, Poznanie i Wspélnota. Ten ukfad
:zuln daje nam matryce ztozong z 16 wskaznikéw, co pozwala na
EMILE zachowanie, jakosci w nauczaniu przedmiotu i jezyka.
Matrix oferuje materiat zaréwno do refleksji, do wykorzysta-
veon. EE o nia na lekgji jak i do autoewaluacji.
SYeY HE http://archive.ecml.at/mtp2/CLILmatrix/
S J

70 Jezyki Obce w Szkole ¢ Nr1/2011



Edukacja dwujezyczna
w Polsce — jezyk niemiecki

Przemystaw Wolski'

Charakterystyka
projektu

roku 2009 Ministerstwo Edukacji

Narodowej przy wspotpracy
Centralnego Osrodka Doskonalenia
Nauczycieli (obecnie ORE) zainicjowato
opracowywanie raportu o stanie sekgcji
dwujezycznych z jezykiem niemieckim
w Polsce. Dokument ten omawia aspek-
ty pedagogiczne, organizacyjne i meto-
dyczne nauczania dwujezycznego?.

Podstawa raportu byty przeprowadzone
na terenie catej Polski badania jakoscio-
we, odnoszace sie gtéwnie do metodyki
nauczania w sekcjach dwujezycznych
- zaréwno na lekgcji jezyka niemieckie-
go, jak i na lekcjach przedmiotéw nie-
jezykowych. Dzieki wspotpracy dyrek-
¢ji szkot, nauczycieli i uczniow mozliwe
byto zbieranie danych poprzez cztery
uzupetniajace sie techniki. Byto to:

-badanie dokumentéw: analiza réznych
dokumentéw dotyczacych nauczania
dwujezycznego w klasach z jezykiem
niemieckim, ich wdrozenie i stosowa-
nie, jak réwniez reformy matury i samej
ewaluacji;

- obserwacje lekgji: w kazdym z hospito-
wanych gimnazjow i licedbw przeprowa-
dzono hospitacje (obserwacje) co naj-
mniej jednej lekcji jezyka niemieckiego

i jednej lekcji przedmiotu niejezykowe-
go nauczanego po niemiecku;

- (zogniskowane) wywiady grupowe
z nauczycielami: w kazdej szkole ba-
dacze spotkali sie z grupa nauczycieli
jezyka niemieckiego i przedmiotow
niejezykowych w celu zebrania ich
opinii, odczu¢, doswiadczenia i dezy-
deratéw zwigzanych z nauczaniem
dwujezycznym;

- (zogniskowane) wywiady grupowe
z uczniami: w kazdej szkole badacze
spotkali sie z grupg uczniow.

Gtéwnymi celami raportu byto wiec opi-
sanie i wyjasnienie skutecznych sposo-
béw prowadzenia lekgji, kontekstuali-
zacja skutecznych teorii metodycznych,
wskazanie stabosci oraz opracowanie
whnioskéw koncowych i zalecen.

Badaniami objeto przede wszystkim
szkoty z wojewddztwa mazowieckie-
go i $laskiego. Czes¢ danych dostar-
czyly szkoty z todzi, Gdanska, Leszna
i Wroctawia. Stwierdzono, ze wsréd
szkoét prowadzacych nauczanie dwuje-
zyczne w zakresie jezyka niemieckie-
go ma miejsce fluktuacja. Na przykfad
w okresie ostatnich trzech lat zamknie-
te zostaty oddziaty dwujezyczne w jed-
nej ze szkdét woj. slaskiego, natomiast
nowe oddziaty powstaty miedzy innymi
w Warszawie.

edukac]
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Nauczyciele jezyka
niemieckiego

w oddziatach
dwujezycznych

szyscy uczestnicy badan mieli kwa-

lifikacje do nauczania przedmiotu,
zdobyte przede wszystkim poprzez stu-
dia filologiczne, a nastepnie pogtebiane
w réznych formach doskonalenia zawo-
dowego, takich jak studia podyplomowe,
kursy wakacyjne, szkolenia, seminaria czy
tez nieformalne sposoby doskonalenia.

W ich przypadku studia podyplomowe
czesto nie byly zwigzane z pierwszym
kierunkiem ksztatcenia, daty natomiast
uprawnienia do nauczania dodatkowego
przedmiotu.

W formach doskonalenia przewazaja
bezpfatne spotkania promocyjne orga-
nizowane przez wydawnictwa. Wynika
to z faktu, ze sg one tatwo dostepne, od-
bywaja sie na terenie catego kraju, po-
taczone sa najczesciej z rozdawnictwem
ksiazek i r6znego rodzaju materiatéw re-
klamowych. Jako organizatorzy szkoleh
wymieniane sa rowniez CODN, Instytut
Goethego, regionalne osrodki metodycz-
ne i prywatne firmy szkoleniowe. Nalezy
jednak zauwazy¢, ze grupa nauczycieli
potencjalnie zainteresowanych dosko-
naleniem w zakresie nauczania jezyka

1 Autor jest pracownikiem Uniwersyteckiego Kolegium Ksztatcenia Nauczycieli Jezyka Niemieckiego.

2 W przygotowaniu raportu wzieli udziat: Przemystaw Wolski (Uniwersytet Warszawski), Beata Kurzawinska (Politechnika Slaska), Agnieszka Sochal, (Uniwersytet
Warszawski), Marta Torenc (Uniwersytet Warszawski), Ewa Ortowska (ORE) i Marek Zajac (ORE).
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niemieckiego na poziomie zaawansowa-
nym w klasach dwujezycznych jest sto-
sunkowo niewielka. Wynika to ze skrom-
nej liczby szkét prowadzacych tego typu
nauczanie (34).

Pozadane tematy szkole mozna podzie-
li¢ na trzy zasadnicze grupy:

1. Szkolenia w zakresie przedmiotéw
ksztatcenia nauczycieli wprowa-
dzonych w roku 2004 do standar-
déw ksztatcenia, ktére poprzednio
nie wystepowaty na studiach ksztat-
cacych nauczycieli jezykéw obcych
(emisja gtosu) lub wystepowaty
fakultatywnie (technologie infor-
macyjne). Nauczyciele o dtuzszym
stazu odczuwaja brak tego rodzaju
kwalifikacji.

2. Szkolenia dotyczace egzaminow
(gimnazjalnego, matury, DSD).

3. Szkolenia dotyczace trudnosci, zkto-
rymi borykaja sie czesto nauczyciele
poczatkujacy. Zyczenia te sg formu-
towane jako: ,metody aktywizujace”,
Lpraca z uczniem trudnym” itp.

Nauczyciele deklarowali korzystanie
przede wszystkim z podrecznikéw do-
puszczonych do uzytku szkolnego,
wykorzystywanych takze w nauczaniu
jezyka niemieckiego w szkotach bez
oddziatéw dwujezycznych. Rzadko wy-
stepowato korzystanie z konkretnych
materiatéw dodatkowych, okreslano je
najczesciej jako ,wtasne”, ,z Internetu”
itp. Nauczyciele czesto nie byli w stanie
podac programu nauczania, z ktérego
korzystaja.

Nauczyciele
przedmiotow
niejezykowych
w klasach
dwujezycznych
auczyciele ci posiadaja z requty kwa-
lifikacje do nauczania danego przed-
miotu niejezykowego, ale w odbytych
formach doskonalenia zawodowego
dominuja réznego rodzaju kursy jezyko-

we. W tej grupie charakterystyczna jest
duza rozpietosc¢ posiadanych formalnych
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kwalifikacji jezykowych: od studiéw filo-
logicznych do certyfikatu na poziomie
B1. Wéréd nauczycieli tych wystepuje
grupa rodowitych uzytkownikéw jezy-
ka. Trudno dostepne byty dane dotycza-
ce rzeczywistej kompetencji jezykowej
nauczycieli. Pewien wglad w to zagad-
nienie mogta dac¢ analiza wypowie-
dzi ucznidw oraz obserwacji lekcji.
Nauczyciele z tej grupy rzadko byli w sta-
nie wymienic konkretne materiaty, z kté-
rych korzystaja. Dominuja ogdlne opisy:
Jhiemieckie ksigzki”, ,Internet’, ,materia-
ty wiasne”. Postulowane tematy szkolen
odnosza sie do metodyki nauczania dwu-
jezycznego przedmiotéw ogolnoksztat-
cacych. Powszechne jest wskazywanie
na brak wystarczajgcej oferty materiatéw.

Lekcje przedmiotéw
niejezykowych w klasach
dwujezycznych

W obserwowanych lekcjach zauwazo-
no przynajmniej 4 sposoby naucza-
nia:

- lekcje gtownie w jezyku niemieckim,
prowadzone przez rodowitych uzytkow-
nikéw jezyka, czesto nie znajacych jezy-
ka polskiego. Jezyk polski stosowany byt
wyjatkowo, tylko w celu wyjasnienia ter-
mindéw fachowych. Zdarzaty sie meryto-
ryczne btedy wynikajace z nieznajomosci
przez nauczyciela polskiej terminologii;

- lekcje czedciowo w jezyku niemieckim,
czesciowo po polsku (przeplatanie jezyka
niemieckiego i polskiego). Komunikacja
lekcyjna odbywata sie w jezyku niemiec-
kim, uzycie jezyka polskiego miato zwia-
zek z pojeciami fachowymi;

- lekcje z ograniczonym uzyciem jezyka
niemieckiego (przeplatanie jezyka pol-
skiego i niemieckiego, code-switching).
Komunikacja lekcyjna odbywata sie
przede wszystkim w jezyku polskim.
Wystepuja tutaj teksty fachowe w jezyku
niemieckim omawiane w jezyku polskim.

- lekcje bez wykorzystania jezyka nie-
mieckiego. Komunikacja lekcyjna odby-
wata sie w jezyku polskim. Nauczyciele
deklarowali wykorzystanie materiatow
w jezyku niemieckim (np. jako prace
domowe).

Niektdrzy nauczyciele mieli watpliwosci
dotyczace formutowania celéw naucza-
nia. Ze wzgledu na brak wyspecjalizo-
wanego programu nauczania dla klas
dwujezycznych reprezentowali zdanie,
ze w klasie takiej realizuje sie jednocze-
$nie dwa programy - program przedmio-
tuiprogram przedmiotu w jezyku obcym.
Program przedmiotu ogdlnoksztatcace-
go ma pierwszenstwo, w zwigzku z tym
z lekcji znika praktycznie jezyk niemiec-
ki. Nauczyciele ci s gotowi podwyzszy¢
udziat jezyka obcego na swoich lekcjach,
ale pod warunkiem zwiekszenia wymiaru
godzin na dany przedmiot.

Lekcje jezyka
niemieckiego w klasach
dwujezycznych

auczanie jezyka niemieckiego

w klasach dwujezycznych odby-
wa sie na zréznicowanych poziomach
- od A1 w gimnazjach do C1 w niekto-
rych liceach. Jednak poziom jezykowy
nie jest zwigzany bezposrednio z typem
szkoty. Zaobserwowano lekcje w gimna-
zjach, na ktérych kompetencja jezykowa
uczniéw byta wyzsza niz w liceach.

Na obserwowanych lekcjach wystepowa-
ty zré6znicowane koncepcje dydaktyczne.

W czesci lekcji dominowato wiec po-
dejécie zorientowane na nauczyciela,
z przewaga nauczania frontalnego.
Podstawowga technika nauczania jest
pogadanka lub wykfad. Zasadnicza
czes¢ interakcji przebiegata pomiedzy
nauczycielem a poszczegdélnymi ucznia-
mi. Istotng czescia lekcji byta kontrola
osiagniec i wyjasnienia metajezykowe.
Szczegdlny przypadek stanowita jedna
z lekgji, gdzie jezykiem komunikacji byt
jezyk polski (lekcja ,0 jezyku”). Wérod
lekcji o charakterze frontalnym wystapi-
to zréznicowane uzycie medidéw audio-
wizualnych - od catkowitego ich braku
po silne nasycenie.

Zaobserwowano takze lekcje repre-
zentujgce podejscie komunikacyjne
ukierunkowane na ucznia, zawierajace
elementy dydaktyki konstruktywistycz-
nej. Zawieraty one fazy pracy grupowej,
zadania komunikacyjne do wykonania
w parach oraz elementy indywidualizacji.
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Zauwazalne byty zwiazki pomiedzy
stylem nauczania danego nauczyciela,
a wypowiedziami jego uczniéw podczas
wywiadow grupowych.

Uczniowie klas
dwujezycznych

ypowiedzi uczniéw uzyskane pod-

czas wywiaddw grupowych miaty
charakter indywidualnych teorii doty-
czacych roli jezyka, nauczania i koncepcji
dwujezycznosci. Odnosity sie one do defi-
nicji dwujezycznosci i postrzegania siebie
jako osoby (potencjalnie) dwujezycznej.
Badano takze motywy podjecia nauki
w klasie dwujezycznej i wyboru jezyka
niemieckiego. Uczniowie oceniali swoj
wzrost kompetencji jezykowej na réz-
nych typach lekcji. Wywiady doprowa-
dzity réwniez do wyartykutowania opinii
uczniéw na temat nauczania dwujezycz-
nego w ogole. Pojawity sie takze mniej lub
bardziej zakamuflowane opinie o nauczy-
cielach i organizacji nauczania w szkole.

Mozna byto zauwazy¢ pewng zbiezno$c
opinii uczniow w zaleznosci zaréwno
od danej szkoty, jak i regionalnego usy-
tuowania miejscowosci. Np. opinie o wy-
sokim statusie jezyka niemieckiego po-
chodza w przewazajacej czesci ze szkot
w wojewddztwie $laskim. Negatywne
opinie uczniéw o idei nauczania dwuje-
zycznego skumulowaty sie w pewnych
szkotach na terenie Warszawy.

Whnioski

ytowane wyniki badan pozwalaja

na sformutowanie pewnych wnio-
skéw odnoszacych sie do obszarow:
ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli,
organizacji pracy szkoty oraz podstawy
programowej i programéw nauczania.

Nauczanie dwujezyczne stanowi szcze-
golne wyzwanie zaréwno dla nauczyciela
jezyka niemieckiego, jak i dla nauczyciela
przedmiotu niejezykowego nauczanego
dwujezycznie. Z punktu widzenia na-
uczyciela jezyka niemieckiego powaz-
nym wyzwaniem moze by¢ koniecznos$c
posiadania wysokiej kompetencji leksy-
kalnej w zakresie stownictwa fachowego
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z zakresu przedmiotéw nauczanych
dwujezycznie oraz wiedzy merytorycz-
nej z zakresu tychze przedmiotéw. Jest
to uwarunkowane koniecznoscig wyste-
powania w roli eksperta zaréwno wobec
uczniow, jak i nauczycieli przedmiotow
niejezykowych. Nie do przeoczenia
sg specyficzne techniki nauczania na po-
ziomie zaawansowanym, traktowane
w programach dydaktyki przedmioto-
wej studiow filologicznych skrétowo.
Przyczyna sg zardwno ograniczone ramy
czasowe tych zaje¢, jak i ograniczenie na-
uczania jezyka niemieckiego w polskich
szkotach przede wszystkim do poziomu
ponizej B1.

Wskazane wydaje sie wiec popularyzo-
wanie wsrod studentéw studidw filolo-
gicznych wyboru przedmiotéw niejezy-
kowych jako dodatkowej specjalnosci
nauczycielskiej. Osoby o takim profilu
wyksztatcenia beda w korzystnej sytuacji
po podjeciu pracy w szkotach z oddziata-
mi dwujezycznymi.

O ile wérdd nauczycieli jezyka niemiec-
kiego bioracych udziat w niniejszym
badaniu, wszyscy spetniajg warunki
Rozporzadzenia o kwalifikacjach do na-
uczania jezyka obcego, o tyle nauczycie-
le przedmiotéw innych niz jezyki obce
maja wprawdzie kwalifikacje wymagane
do zajmowania stanowiska nauczyciela
w danym typie szkoty, jednak w zakresie
jezyka, w ktdrym nauczaja (a wiec nie-
mieckiego) legitymuja sie najczesciej
jedynie swiadectwem znajomosci da-
nego jezyka obcego w stopniu podsta-
wowym. Sg oni zazwyczaj posiadaczami
jednego z certyfikatéw na poziomie B2,
np. Goethe — Zertifikat B2. Jednoczesnie
wszyscy uczniowie oddziatéw dwuje-
zycznych powinni osiggna¢ poziom bie-
gtosci zblizony do C1. Wydaje sie, ze ce-
lowe bytoby popularyzowanie wsrdd tej
grupy nauczycieli studiéw podyplomo-
wych o profilu filologicznym.

Czesto podkresla sie, ze jednym z central-
nych celdw nauczania dwujezycznego
jest wspieranie interkulturowego aspek-
tu tego nauczania, realizowane poprzez
skontrastujgce przedstawienie tresci na-
uczania, zamiane perspektywy i reflek-
sje nad wtasna rzeczywistoscia zyciowa
dzieki zmianie punktu widzenia”. Warto
zauwazy¢, ze zatrudnieni w niektdrych
szkotach natywni nauczyciele przedmio-
tow innych niz jezyk obcy, nie znajacy
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jezyka polskiego (co wykazaty niniejsze
badania), moga mie¢ zasadnicze trud-
nosci zarowno z realizacja tego postula-
tu, jak i z przekazywaniem terminologii
fachowej w obu jezykach. Celowe wy-
daje sie objecie tych nauczycieli pew-
nymi formami doskonalenia w zakresie
specjalistycznego jezyka polskiego jako
obcego.

Bilingwalne nauczanie przedmiotéw
niejezykowych bazuje w swoich celach,
tresciach i metodach na obowigzujacych
programach nauczania tych przedmio-
tow w jezyku ojczystym. Na lekcjach tych
uczniowie zdobywaja wiedze przedmio-
towa nie tylko w jezyku niemieckim, lecz
rowniez w jezyku polskim. Np. terminolo-
gia fachowa powinna by¢ przekazywana
uczniom w obu jezykach. Najczesciej wy-
mienianym przez nauczycieli przedmio-
tow niejezykowych problemem jest zbyt
mata liczba godzin, co powoduje niejed-
nokrotnie rezygnacje z uzywania jezyka
niemieckiego w ogdle, mimo ze lekcja
odbywa sie w klasie dwujezycznej. Warte
rozwazenia bytoby przydzielenie w ra-
mowym programie szkoty dodatkowych
godzin na te wtasnie przedmioty.

Podstawa programowa ksztatcenia ogol-
nego, definiujagc wymagania wobec na-
uczania dwujezycznego, stwierdza,
ze ,warunkiem osiggniecia wymagan
okreslonych w podstawie programo-
wej jest zapewnienie uczniom kontaktu
z autentycznym jezykiem poprzez staty
dostep do autentycznych materiatéw
(filmy, gazety, czasopisma, Internet, li-
teratura piekna, publikacje popularno-
naukowe itp.), regularny kontakt z ro-
dzimymi uzytkownikami jezyka oraz
uczestnictwo w projektach i progra-
mach wspoétpracy i wymiany miedzy-
narodowej”. Celowe wydaje sie dalsze
zwiekszanie udziatu szkét w programach
europejskich, zwtaszcza Comenius,
Mtodziez w Dziataniu i ETwinning.

Wszystkie badane szkoty spetniajg za-
sadniczo warunek stawiany przez pod-
stawe programowa moéwiacy, ze,,Zajecia
z jezyka obcego nowozytnego powin-
ny by¢ prowadzone w odpowiednio
wyposazonej sali. Wéréd niezbednych
pomocy powinny znalez¢ sie stowniki,
pomoce wizualne, odtwarzacz ptyt CD,
komplet ptyt do nauczania. Zalecany
jest tez dostep do komputeréw z fgczem
internetowym.
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Zasadnicze trudnosci widoczne dzieki
analizie zebranego materiatu badawczego
ogniskuja sie wokét zagadnien zwigzanych
z obszarem programoéw nauczania i pod-
recznikéw. Za podstawowy cel ksztatcenia
w nauczaniu jezykéw obcych nowozyt-
nych w oddziatach dwujezycznych przyje-
to swobodne porozumiewanie sie w jezyku
obcym, w mowie i w pismie. Zadaniem na-
uczyciela w oddziatach dwujezycznych jest
,rozbudzenie w uczniach zainteresowania
dorobkiem kulturowym i cywilizacyjnym
danego obszaru jezykowego, w kontekscie
dorobku kraju ojczystego oraz rozwijanie
postaw ciekawosci i tolerancji wobec in-
nych kultur. Oczekuje sig, ze uczen opanu-
je pewien zas6b wiedzy na temat danego
obszaru jezykowego z zakresu takich dzie-
dzin, jak: literatura, sztuka, historia, geogra-
fia, polityka” Podstawa programowa nie
formutuje natomiast w zasadzie zadnych
zalecen wobec dwujezycznego nauczania
przedmiotow niejezykowych.

Rozbieznosci pomiedzy poznawczymi
mozliwosciami ucznia a jego mozliwoscia-
mi jezykowymi postrzegane sa jako central-
ny problem zintegrowanego nauczania bi-
lingwalnego. Rozwigzania tego problemu
nalezy szukac w integracji wiedzy fachowej
i rozwoju sprawnosci jezykowych uczniéw.
Gtéwnym celem nauczania bilingwalnego
jest rozwdj sprawnosci jezykowych, ktéry
bedac gtéwnym celem nauczania bilin-
gwalnego ma stuzy¢ zdobywaniu wiedzy
przedmiotowej. Sprawnosci te opisywane
sg za pomoca kategorii opisu, objasniania,
whnioskowania i oceniania. Warto zwroci¢
uwage na fakt, ze sprawnosci konieczne
do zdobywania wiedzy przedmiotowej
s specyficzne dla danego przedmiotu, ale
obejmuja takze sprawnosci ogolne, po-
trzebne w nauce wszystkich przedmiotow
szkolnych. Nalezg do nich postugiwanie sie
obrazem, analiza grafiki, danych statystycz-
nych, diagramu i schematu. Sprawnosci
te mozna rozwija¢ w procesie nauki jezyka
obcego i wykorzystywac na zajeciach zin-
nych przedmiotéw prowadzonych w jezy-
ku ojczystym.

Kluczowa role w nauczaniu bilingwalnym
odgrywa praca z tekstem. Dotyczy to za-
réwno sprawnosci rozumienia tekstu w je-
zyku obcym (czytanego, stuchanego,
nagran wideo), jak i tworzenia tekstow
fachowych.Ten aspekt nauczania wyma-
ga zdecydowanie wiekszej uwagi od np.
prezentacji, listu stownictwa. Warto tez
zauwazy¢, ze zastosowanie strategii
mediacji jezykowej jest mozliwe przede
wszystkim na poziomie tekstu. Dotyczy
to nie tylko ttumaczen pisemnych i ust-
nych, ale réwniez parafrazy tekstow
w jezyku niemieckim (przede wszystkim
poprzez upraszczanie).

Istotne zadanie nauczyciela przedmio-
tu niejezykowego, zwtaszcza w po-
czatkowej fazie, polega na wspieraniu
proceséw recepcji i produkcji jezyko-
wej. Bedzie to mozliwe, jezeli jezykowy
poziom instrukcji nauczycielskich be-
dzie adekwatny do poziomu uczniéw,
a uczniowie otrzymaja odpowiednio
zdydaktyzowane teksty pisemne wraz
z wtasciwymi zadaniami. Konieczny jest
takze zestaw niezbednych pomocy dy-
daktycznych (wizualizacje, prezentacje)
utatwiajacy dostep do specyficznych
znaczen wykorzystywanego stownic-
twa oraz zwrdcenie uwagi uczniow
na trening receptywnych strategii ucze-
nia sie. Innymi stowy: integracja nauki
jezyka niemieckiego z nauka przedmio-
tow niejezykowych polega w duzej mie-
rze na uwzglednianiu w lekcjach tych
przedmiotéw form pracy ukierunko-
wanych réwniez na uczenie sie jezyka.
Korzystnym rozwigzaniem wydaje sie
wiec jeszcze bardziej intensywne opra-
cowywanie materiatéw do nauczania
przedmiotow niejezykowych w jezyku
niemieckim czy wrecz przygotowanie
kompletnej oferty podrecznikéw dla
oddziatow dwujezycznych.

Warto wreszcie zwréci¢ uwage, ze na-
uczanie dwujezyczne nie sprowadza sie
do uzycia jezyka niemieckiego jako ,wy-
ktadowego”. Konieczne jest wywazone

uzycie zaréwno jezyka niemieckiego,
jak i polskiego, ze wzgledu na koniecz-
nos$¢ zapewnienia rowniez kompetencji
komunikacyjnej w polskim jezyku spe-
cjalistycznym. Istotna jest takze mozli-
wos$¢ wyrazania przez ucznidéw auten-
tycznych emocji w stosunku do tresci
nauczania.
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Raport ewaluacyjny: Edukacja dwujezyczna w Polsce (jezyk angielski).
Raport ewaluacyjny: sekcje dwujezyczne z jezykiem francuskim w Polsce.
Raport ewaluacyjny - sekcje dwujezyczne z jezykiem hiszpariskim w Polsce.
Profile report bilingual education (English) in Poland.

Rapport dévaluation des sections bilingues francophones en Pologne.
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Uczmy jezyka dobrze i nie
(s)tresujmy ucznidw

Anna Paplinska’

Wielos¢ egzamindw z jezyka obcego, do ja-
kich ma przystapic polski uczen w ciggu catej
swojej edukacji, powoduje czesto niepokdj
zaréwno wsrdd uczacych, jak i wiréd naucza-
nych. Ten strach, czy wrecz panika sg jed-
nakze czesciej widoczne wsréd nauczycieli.
Dlaczego? Po kazdym z egzaminéw badane
sg dane statystyczne bedace odbiciem wyni-
kéw zdajacych. Przektadac ma sie to na efek-
tywno$¢ nauczania poszczegolnych nauczy-
cieli, a ci, ktérych uczniowie wypadli w tych
rankingach szczegélnie stabo, majg obawy
dotyczace utrzymania sie w pracy.

Pamietajmy jednak, ze w procesie na-
uki uczestnicza dwie strony: nauczyciele
i uczniowie. Trzeba mtodemu cztowiekowi
uswiadomi¢, ze w duzej mierze od niego
samego zalezy, w jakim stopniu opanuje je-
zyk obcy, a wéwczas zdanie egzaminu oka-
Ze sie nietrudnym zadaniem. Zastanéwmy
sie, co zatem moze zrobi¢ nauczyciel i jak
pokierowac¢ uczacym sie, by przygotowania
do egzaminu staty sie sprawg drugoplanowg
W procesie nauczania i aby edukacja nie przy-
pominata procesu karnego.

Wybdr odpowiedniego
podrecznika

Na rynku wydawniczym istnieje mndstwo
podrecznikéw do nauki jezykéw obcych,
zwiaszcza jezyka angielskiego. Na szczescie
wydawcy i autorzy pamietaja tez o innych
jezykach i nie jestesmy juz skazani na jeden
jedyny szarobury zbiér kartek, ktéry potra-
fit zniecheci¢ zaréwno ucznia, jak i nauczy-
ciela. Nie kierujmy sie jednak jedynie szata

graficzna, ale zadajmy sobie trud wybrania
dobrej ksigzki. Dobrej, czyli takiej, ktéra
mozliwie najlepiej i najprosciej poprowadzi
ucznia poprzez wymagane na egzaminie
zagadnienia.

Jesli chodzi o jezyk francuski, wraz z kole-
zanka wybraty$Smy pozycje wydawnictwa
Hachette ,Taxi 1"i,Taxi 2"2- podrecznik oraz
zeszyt ¢wiczen. Szczeg6lnie warta polece-
nia jest wersja polska, ktéra przygotowana
zostata z my$lg o naszym rodzimym przy-
sztym maturzyscie i jego mistrzu. W tym
podreczniku mamy podang podstawowa
leksyke, niezbedng do wypowiedzi matural-
nej. Co wiecej, niektére zadania sg dla pod-
kreslenia swojej waznosci oznaczone logo
Nowa Matura. Na szczegdlng uwage zastu-
guja strony powtoérzeniowe, przygotowane
pod katem egzaminu maturalnego. Prosze
zatem zauwazy¢, ze juz od pierwszych lek-
¢ji poczatkujacy ma okazje zaznajomic sie
ztego typu ¢wiczeniami, a ich rozwigzywanie
i poczucie sukcesu z nim zwigzane przesta-
je czyni¢ z matury zelaznego wilka. Dodam
jeszcze, ze jako romanistki mamy do czynie-
nia z uczniami dopiero zaczynajacymi nauke
jezyka francuskiego, a ci, ktérzy wybieraja ten
jezyk na maturze, zdajg go $wietnie. Uwazam
zatem, ze tym bardziej kolezanki i koledzy an-
glisci (jezyk angielski jest nauczany od pierw-
szej klasy szkoty podstawowej) oraz germa-
nisci (prawie wszyscy nasi uczniowie uczyli
sie jezyka niemieckiego w gimnazjum) nie
powinni stresowac maturg siebie i uczniow.

Wydawca i autorzy dotaczyli réwniez do pod-
recznika dwuczesciowy zeszyt dla ucznia®.
Stanowi on repetytorium maturzysty, z kt6-
rego skorzysta¢ moze z powodzeniem takze
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absolwent zdajacy jezyk obcy na poziomie
rozszerzonym. W pierwszej czesci nacisk po-
tozony jest gtéwnie na stownictwo (bardzo
bogate i urozmaicone) i na ustng czes¢ eg-
zaminu maturalnego. Znajdziemy tu takie
tematy leksykalne jak podréze i czas wolny,
wakacje, dom, praca, codzienne czynnosci,
zakupy, $wieta i plany na przysztos¢. Przy
kazdym zagadnieniu uczert ma do rozwigza-
nia kilka ¢wiczen utrwalajacych stownictwo
oraz kilka sterowanych rozméw do przepro-
wadzenia. W zeszycie tym znajduja sie takze
fotografie i pytania z nimi zwigzane. Warte
pochwaly jest to, ze pod kazdym zdjeciem
autorzy umiescili przydatne do jego opisu
stownictwo.

W drugiej czesci znajduja sie kolejne tematy
leksykalne: problemy miedzypokoleniowe,
frankofonia, sport, odzywianie, zdrowie i eko-
logia. Uczen poznaje takze strukture listu for-
malnego i nieformalnego, kartki pocztowej,
ogtoszenia, informacji. Oméwiona zostaje tez
cze$¢ dotyczaca rozumienia tekstu pisanego
i rozumienia ze stuchu.

Dodatkowe
materiaty ksigzkowe
przygotowujqce

do matury

W razie koniecznosci rozszerzenia stownic-
twa niezbednego do zdania matury z jezyka
obcego, a takze w celu urozmaicenia lekgji
lub w pracy z uczniem zdolnym warto sie-
gna¢ samemu po odpowiednig lekture i za-
proponowac ja uczniowi.

1 Autorka jest nauczycielka jezyka francuskiego w Zespole Szkét Spozywczych i Hotelarskich w Radomiu.

2 Guédon P, (2003), Taxi ! 1, Taxi ! 2, Paris, Hachette Livre.

3 Czerniakowicz A., Zajac J.,, (2003), Zdaje mature. Zeszyt dla ucznia 1i 2, Hachette Livre.
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Bardzo polecam ,Stownictwo francuskie
do matury™. Jest to pozycja podzielona te-
matycznie i zdumiewa bogactwem leksyki.
Zostata przygotowana w formie mapy mysli,
a zatem bardzo logicznie i przyjaznie dla od-
biorcy. Jesli nasz uczen chce zdawac¢ mature
na poziomie rozszerzonym, po opracowaniu
z nim stownictwa z tej cienkiej, a jakze boga-
tej ksigzeczki, mozemy odnies¢ sukces.

Jezeli nasz ambitny uczen i jego réwnie
ambitny nauczyciel pragng natomiast
przygotowac okreslone argumenty doty-
czace wielu tematéw (bardzo pomocne
na poziomie rozszerzonym), warto siegna¢
po ,Porozmawiajmy po francusku. Parlons-
en”. Oprécz wypunktowanych racji ,za
i przeciw” dotyczacych miedzy innymi takiej
tematyki jak narkotyki, palenie papieroséw,
problemy mtodziezy, na poczatku ksigzki
znajdziemy wiele przyktaddw rozpoczyna-
nia wypowiedzi kazdego typu (wyrazanie
opinii, zgody, przyznawanie racji, wyrazanie
sprzeciwu, watpliwosci, zdziwienia, zainte-
resowania, oburzenia, krytyki, koniecznosci,
zalu, obojetnosci, intencji, niezrozumienia,
checi zabrania gtosu).

Natomiast jedng z najlepszych ksigzek
w celu zmierzenia sie z przyktadowymi
zestawami maturalnymi i arkuszami jest
moim zdaniem zbiér zadan egzaminacyj-
nych przygotowanych przez wydawnictwo
OMEGA.® Przecwiczenie zawartych tu roz-
moéw motywuje ucznia do ewentualnego
uzupetnienia stownictwa, a przede wszyst-
kim radzenia sobie z danym tematem
na podstawie tego, co juz umie i pamieta.

Jak wida¢, najwazniejszy jest dobér odpo-
wiedniego podrecznika oraz wskazanie
dodatkowych materiatéw. Majac taka baze,
przystepujemy do kolejnego kroku, czyli
podziatu obowigzkéw i okreslenia zakresu
odpowiedzialnosci.

Zadania nauczyciela
i zadania ucznia

Nawet najlepszy nauczyciel jezyka obcego
nie przeleje swej wiedzy na ucznia, ktéry nie
chce/nie potrafi pracowad. Niestety, mozna
powiedzie¢, ze obecny stan medycyny nie

pozwala na transmisje wiedzy zmézgu ucza-
cego do gtowy nauczanego, méwigc humo-
rystycznie . Pozostaja nam zatem metody
tradycyjne.

Co moze zrobi¢ nauczyciel, by uczy¢ dobrze
jezyka obcego i dzieki temu odpowiednio
przygotowywac ucznia do egzaminu?

e Motywowac pozytywnie

lle razy w naszych szkotach uczniowie sty-
szg: weZ sie do nauki, bo nie zdasz matury.
Pamietajcie, ze matura tuz tuz, a wy nic nie
umiecie. Nie wierze, ze zaliczysz na mini-
mum. Matura jawi sie wtedy jako ogromna
przepas¢, ktéra przeskoczy¢ bardzo trud-
no, a przeciez mozemy zachecac¢ uczniéw
do pracy na przyktad w ten sposéb: Jesli sie
postarasz, mozesz zdac ten egzamin bardzo
dobrze. Widze, ze coraz lepiej ciidzie. Swietnie,
widze, ze duzo pracujesz. Zainspirowany
w ten sposob uczen bedzie sie przyktadat
do nauki duzo chetniej niz ten, ktory usty-
szal, ze i tak mu sie nie powiedzie.

e Oswajac strach ucznia

Jak wiadomo, najbardziej boimy sie tego,
co nieznane. Trzeba zatem oswajac sie-
bie i ucznia z czekajagcymi go zadaniami
juz od poczatku nauki. Warto znalez¢ czas
na kazdej lub prawie kazdej lekcji na ¢wi-
czenia rozumienia tekstu czytanego lub na-
grania. Trzeba takze zachecac uczniéw, aby
méwili w jezyku obcym, nawet jesli na po-
czatku sa to krotkie wypowiedzi z wieloma
btedami. Korygujmy te pomyiki zyczliwie,
cierpliwie, pamietajac, ze btadzic jest rzecza
ludzka. Przy okazji poszczegdlnych tema-
tow lekcji poprosmy uczniéw o napisanie
krétkiej informacji dla domownikéw, zapro-
szenia na urodziny lub listu do kolezanki,
w ktérym opisujemy nasza rodzine.

Systematyczne ¢wiczenia w czytaniu, stu-
chaniu, méwieniu i pisaniu, nawet bez wy-
raznego podkreslania: uwaga, teraz be-
dziemy sie uczy¢ do matury, dadza dobre
efekty. Uczen nie tylko ¢wiczy niezbedne
kompetencje jezykowe, ale takze oswaja
sie z typem zadan, ktére potem napotka
na egzaminie.

e Uczyc ciekawie i radosnie

Pomdzmy uczniom zauwazy¢, ze nauka je-
zyka obcego to wspaniata przygoda. Moga
poznawac nowe stowa, rozumiec teksty stu-
chanych piosenek, czyta¢ obcojezyczne blogi
i wypowiadac sie na wiele tematdw, czatujac
zkolegami z innych krajéw. Moga tez prowa-
dzi¢ pamietnik w jezyku obcym, majac poczu-
cie, jakby postugiwali sie szyfrem.

Sprawmy, by nasze lekcje byly ciekawe i rado-
sne. Pamietajmy oczywiscie, aby na poczat-
ku wybra¢ interesujacy i przyjazny uczniowi
i nauczycielowi podrecznik. Od nas, nauczy-
cieli, zalezy, czy dane zagadnienie bedziemy
wyjasniac¢ z entuzjazmem, profesjonalnie
i w przyjemnej atmosferze, nie wprowadzajac
rezimu wymagan iidgcego za tym leku (teraz
uwazajcie, bo bez tego nie zdacie matury!).

Przyktadem urozmaicenia lekcji moze by¢
przygotowanie ¢wiczenia rozumienia tekstu
pisanego na bazie obcojezycznych dowci-
pow, tekstow piosenek czy ploteczek z zycia
gwiazd. Oto probka wykorzystania mate-
riatéw z francuskiej strony internetowej dla
nastolatkow. Podobne ¢wiczenia mozemy
oczywiscie przeprowadzaé w pracowni
multimedialnej, korzystajac bezposrednio
z Internetu, wystarczy tylko przygotowac
wczesniej pytania lub zdania typu praw-
da/fatsz do poszczegdlnych wybranych
artykutéw.

Les débuts des
stars : le dossier

Amateurs des stars du petit écran, vous cra-
quez sur leur physique, trouvez leur look su-
per branché ou leur personnage hyper cool ?
Sachez pourtant qu'il y a souvent eu une vie
télévisée, parfois pas trés reluisante, pour la
plupart des acteurs que vous kiffez dans les
séries du moment. Et c'est parti pour un voy-
age dans le temps en images!

George Clooney, attention au choc parce
qu‘avant d'étre le sexe symbole qui vous ferait
avaler n'importe quoi (et en l'occurence pas
mal de café) l'interpréte du craquant docteur
Ross d'Urgences a eu sa période chevelure
bouclée, nettement moins sexy...

4 Borg Z., Fabre A., (2008), Stownictwo francuskie do matury, Warszawa, Wydawnictwo Szkolne PWN.

5 Otulak J.,, (2002), Porozmawiajmy po francusku. Parlons-en., Warszawa, Harald G.

6 Jurkiewicz B., Sobczak A., (2004), Jezyk francuski 2005. Poziom podstawowy, Krakéw, Wydawnictwo Szkolne OMEGA.
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John Stamos. Si au County Tony Gates fait
tourner les tétes, il a d'abord commencé par
jouer un oncle sympatoche dansla sitcom La
féte ala maison. Beaucoup moins mystérieux
et rebelle mais trés cool déja a I'époque.

Jennie Garth, Shannen Doherty et Tori
Spelling sont beaucoup moins crédibles dans
leur look 90's.

Marcia Cross a trainé sa chevelure rousse sur
le plateau d’une autre fiction phare des an-
nées 90 (d'apres laquelle la CW est également
en train de mettre en place une série déri-
vée) : Melrose Place. Et a I'époque, elle était
du genre garce manipulatrice... Regardez, ca
vaut le détour.

Nicolette Sheridan donnait du fil a retordre
aux autres protagonistes. Et c'était déja une
vraie séductrice...

http://tele.ados.fr/dossiers/les-debuts-
des-stars/

Exercice.
Vrai ou faux ?
Vrai Faux

George Clooney
avait toujours des
cheveux raides.

Il a joué un médecin.

John Stamos a joué
un réle d'un oncle.

Marcia Cross a eu
des cheveux blonds.

Réponse.
Vrai Faux

George Clooney
avait toujours des X
cheveux raides.

Il a joué un médecin.

John Stamos a joué
un réle d'un oncle.

Marcia Cross a eu
des cheveux blonds.
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Cwiczymy z uczniami opis ilustracji?
Wybierajmy i zachecajmy takze uczniéw
do wyszukiwania i przynoszenia wesotych
zdjec i obrazkow.

Oto kilka propozycji mojego autorstwa.

1. Selon toi, les animaux , aiment-ils la
musique ? Pourquoi ?

2. Aimes-tu la musique ? Pourquoi ?

3. Pourquoi est-ce que les gens sont
fatigués ?

4. Quelles sont tes propositions pour
te réposer bien ?

e Rozwija¢ w uczniach
poczucie odpowiedzialnosci
i samodzielnosci

Uczniowie chcg i lubig by¢ traktowani jak
ludzie dorosli. USwiadommy im, ze doro-
stos¢ to samodzielnos¢ i odpowiedzialnos¢,
a zatem zachecajmy uczniéw do kreatyw-
nej pracy pozalekcyjnej i podczas zajec
szkolnych. Prosmy, by sami poszukiwali

7 doswiadczen
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ciekawych artykutéw lub tekstow literackich
w jezyku obcym i aby uktadali do nich pyta-
nia. Zachecajmy ich do odwiedzania stron in-
ternetowych zwigzanych z nauczanym przez
nas jezykiem obcym, a takze do poszukiwa-
nia nowych adreséw tego typu stron i dzie-
lenia sie nimi na forum klasy.

e Byc¢ konsekwentnym
i kontrolowac prace ucznia

Nawet najpiekniejsze wypracowanie, list lub
najlepiej rozwigzany test niewiele przyniosa
uczniowi korzysci, jezeli nie zostang przeczy-
tane przez nauczyciela. Zazwyczaj znajda sie
w nich jakies usterki do poprawienia, a jezeli
nawet zadanie zostato wykonane bezbted-
nie, warto to zauwazyc i pochwali¢ ucznia.

Zadajac prace domowa lub zlecajac jakiekol-
wiek zadanie uczniowi, badzmy konsekwent-
niiocenmy je nie po to, by karaci straszy¢, ale
by wskaza¢ ewentualne btedy i pomdc ich
unikna¢ nastepnym razem, a takze docenic¢
to, co uczniowi udato sie dobrze zrobid.
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Nauczyciel ma oczywiscie sporo pracy, ale
zastandwmy sie, co moze i powinien zrobic
ze swej strony uczen.

e Uswiadomic sobie, jaka szansa
jest nauka jezyka obcego

Niejeden dorosty z zaduma patrzy na mozli-
wosci otwierajace sie przed mtodym pokole-
niem. Oto od poczatku szkoty podstawowej
uczy sie on jezykdw obcych, ma zatem szan-
se po kilku latach nauki (bez dodatkowych
kosztéw!) wiadac nimi w wysokim stopniu.
Pod warunkiem oczywiscie, ze mtodzi ludzie
uswiadomig sobie te szanse i ze z niej skorzy-
stajg. Pomézmy im wiec dostrzec te ogromne
mozliwosci!

e Pracowac w szkole i w domu
Uczen powinien zda¢ sobie sprawe, ze
od niego zalezy, w jakim stopniu skorzysta

z lekcji. Im wiecej skupienia i aktywnosci
na zajeciach szkolnych, tym fatwiej bedzie

/8

odrobi¢ prace domowa i przygotowac sie
do odpowiedzi ustnej lub sprawdzianu.
Kazde ¢wiczenie samodzielnie wykonane,
nawet z drobnymi btedami, przybliza mfo-
dego cztowieka do dobrej znajomosci jezyka
obcego. Natomiast wykonane niesamodziel-
nie, nie ¢wiczy nawet charakteru pisma.

e Znalez¢ przyjemno$¢ w nauce

Nauka jezyka obcego nie powinna kojarzy¢
sie znudg. Mtodziez ma dzisiaj mndstwo moz-
liwosci, zwigzanych gtéwnie z Internetem, by
przyspieszy¢, urozmaici¢ sobie poznawanie
jezykdw. Oto kilka propozycji na przyktadzie
jezyka francuskiego:

- czytanie informacji na temat mody, gwiazd
muzyki i filmu, spraw mtodych ludzi:
http://www.ados.fr/;

- pisemne wypowiadanie sie na interesujace
tematy na forum lub na czacie:
http://forum.ados.fr/,
http://phonetique.free.fr/;

- stuchanie francuskiej muzyki i audycji radio-
wych:
http://player.cheriefm.fr/V4/cheriefm/we-
bradios/playerV2.htmI?webradio=frenchy-
&version=maxi,
http://www.listenlive.eu/france.html .

e Szuka¢, pytac, tworzy¢

Mtody cztowiek ma w sobie naturalng cieka-
wosc i potrzebe zadawania pytan. Zache¢my
go do tego réwniez w kregu jezyka obcego.
Niech szuka ciekawostek jezykowych i kul-
turowych, a takze trudnych zagadnien lek-
sykalnych i gramatycznych. Pozwoélmy mu
te informacje przedstawic¢ na forum klasy,
a takze zadawad pytania nam, nauczycie-
lom. Nie potrafimy na wszystkie odpowie-
dzie¢? Poszukajmy rozwigzan wspoélnie
z klasa, takze w encyklopedii, stownikach,
opracowaniach...

Pozwdlmy uczniom samodzielnie szukac ar-
tykutéw i uktadac do nich pytania lub testy.
Niech sami wymyslaja i przygotowuja sytu-
acje komunikacyjne, ktére pdzniej moga by¢
przedstawiane w klasie, np. w formie dramy.
Niech zastanowia sie nad tematem listu lub
wypracowania, by ta praca stanowita dla nich
réownoczesnie dobrg zabawe.

Dobrze uczyc jezyka obcego... Dobrze, czyli
jak? Motywujac ucznia do pracy, czyniac go
samodzielnym i odpowiedzialnym, wskazu-
jac mu odpowiednie narzedzia, cieszac sie
zjego sukceséw, pomagajac w trudnosciach,
rozbudzajac ciekawos¢, pokazujac swiat jezy-
ka obcego jako wielkie bogactwo jeszcze nie-
znanego $wiata. Trenujac potrzebne umiejet-
nosci, ale nie (s)tresujac ucznia. Pozwalajac
mu poszukiwag, pytac i tworzyc¢ i zdawac
z sukcesem egzaminy!

( N\
Zdjeciaii ilustracje:
s.3,4© ECML
s. 18 © Andrzej Sekowski
s.50,51,52,53 © JOwS
s.62 © Wikipedia.uk
s.60,61 © Corel
s. 68, 69 © Elzbieta Leniart
s.77,78 © Jolanta Gtadysz
s.79 © Anna Lipska
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I Ernest Rosinski (1913 -2011) I

rnest Rosinski urodzit sie 30 lipca

1913 r. w Zabrzu. Ukonczyt szko-
te podstawowgq i srednig w rodzinnym
miescie i dzieki nieprzecietnym zdol-
nosciom i ciezkiej pracy rozpoczat stu-
dia germanistyczne na wydziale filozo-
ficznym Uniwersytetu Jagiellonskiego
w Krakowie. Pochodzit z bardzo ubogiej
rodziny i musiat borykac sie z wielkimi
trudnosciami, aby méc kontynuowac
nauke. Studia magisterskie na temat
tworczosci satyrycznej Heinricha
Heinego odbywat pod kierunkiem
wybitnego germanisty profesora
Adama Kleczkowskiego /1833-1949/,
ktory, oceniajac bardzo wysoko przed-
stawiong prace magisterska, zapro-
ponowat mu, by jako jego asystent
rozszerzyt nieco temat i u niego sie
doktoryzowat. Jeszcze przed ztozeniem
koncowych egzaminéw Ernest Rosinski,
z poreczenia prof. Kleczkowskiego,
uczyt jezyka niemieckiego w znanym
krakowskim Gimnazjum im. Kréla Jana
Sobieskiego, gdzie dat sie pozna¢ jako
bardzo obiecujacy mtody dydaktyk.

Ernest Rosinski zyt prawie wiek
i wszystkie nieszczescia wojenne,
ktore ten wiek przyniost naznaczyty
bardzo bolesnie jego zycie. W 1939 r.
znalazt sie wraz z ojcem i dwoma brac-
mi we Lwowie. Zaraz po wkroczeniu
do Lwowa, we wrzesniu 1939 r. wojsk
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Wspomnienie
O Ernescie Rosinskim

Anna Lipska'

7 stycznia2011r.odszedtznaszych szeregéw zastuzony germa-
nista Ernest Rosinski. Towarzyszyt,Jezykom Obcym w Szkole”
od poczatku ich istnienia, a nawet i wczesniej, bo miedzy inny-
mi, to dzieki jego staraniom ,Jezyki” w ogodle powstaty. Wraz
z Feliksem Jungmanem i Tadeuszem Woznickim ,wydeptali”
w Ministerstwie Oswiaty zgode na zatozenie czasopismaii juz
w pierwszym numerze ze stycznia 1957 roku figuruje jego
nazwisko, jako redaktora dziatu jezyka niemieckiego.

radzieckich zostali wywiezieni do Kazachstanu, gdzie w nieludzkich warunkach
pracowali w kotchozie. Potem Ernest Rosifski zostat przydzielony do wyrebu sybe-
ryjskiej tajgi i sptawu scietych drzew. Tam dotarta do niego wiadomos¢ o formowa-
niu sie wojska polskiego i mozliwosci wstepowania zestancéw do niego polskich
oddziatéw. Natychmiast z kilkoma innymi Polakami ruszyli pieszo przed siebie, nie
majac doktadanej orientacji, dokad zmierzaja. Wiedzieli tylko, ze trzeba i$¢ na potu-
dniowy zachdd. W drodze przezyt niezmiernie wzruszajacg chwile. Opowiadat
nam, ze kiedy szli przez tajge, zobaczyli na drzewie napis ,Jlonsak b 3o0He”. Zaczeli
poszukiwania i znalezli mtodego chtopca, ktory skulony z zimna, w kacie jakiegos
szatasu tulit do siebie owieczke, zeby sie od niej ogrzaé. Tym chtopcem byt naj-
mtodszy brat Ernesta Rosinskiego — Henryk. Obaj dotarli w koricu do tworzacej
sie armii Berlinga. Od tej chwili Ernest Rosinski zwiazat sie z wojskiem i przeszedt
caty szlak bojowy I Armii Wojska Polskiego. Niestety, juz na terenie Polski, jego
brat saper zginat przy rozminowywaniu mostu pod Puttuskiem. w 1945 r. Ernest
Rosinski dotart do rodzinnego miasta, tylko po to, by dowiedzie¢ sie od dawnych
sasiadéw, ze matka i siostra zginety w Auschwitz. Pojechat do Warszawy, gdzie
pracowat w wojsku do 1954 roku. Ozenit sie i szcze$cie rodzinne z kochajaca zona
i dzie¢mi powoli tagodzito bél po stracie bliskich.

dszedt ze stuzby w wojsku w 1954 r. w randze podputkownika i zaczat pra-

cowac w Panstwowych Zaktadach Wydawnictw Szkolnych. Zostat kierowni-
kiem Redakcji Jezykédw Obcych i Podrecznikéw dla Szkét z Niepolskim Jezykiem
Nauczania. Dziwna ta nazwa kryta za sobg istna jezykowa Wieze Babel, gdyz
w redakcji opracowywano podreczniki do nauki jezykéw zachodnioeuropejskich:
angielskiego, francuskiego, niemieckiego, jezyka tacinskiego, a takze jezykéw
ojczystych wszystkich mniejszosci narodowych w Polsce: biatoruskiego, litew-
skiego, stowackiego, ukrainskiego, zydowskiego i niemieckiego oraz jezykow
powojennej emigracji politycznej: nowogreckiego i macedonskiego. Wydawano
podreczniki do nauki jezykéw ojczystych tych mniejszosci, a takze ttumaczone
z jezyka polskiego podreczniki do nauki poszczegolnych przedmiotéw. Dodac
nalezy, ze w szkotach obowiazywaty cykle nauczania jezykdw obcych czteroletnie
i siedmioletnie, wiec praca redakcji byta gigantyczna. Redakcja liczyta wéwczas
25 0s6b i kierowanie nig wymagato nie lada umiejetnosci. Ernest Rosinski dosko-
nale zdat ten trudny egzamin. Odznaczat sie nadzwyczajnym talentem organizacyj-

1 Autorka byta wieloletnim redaktorem WSiP, w latach 1977-1983 petnita funkcje redaktora dziatu jezykéw romanskich w czasopismie Jezyki Obce w Szkole.
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nym i wyczuciem potrzeb edukacyjnych. Wyksztatcit sobie zgrany, odpowiedzialny
zespot pracownikéw i prowadzit te trudng prace az do roku 1977. W miare uptywu
lat sytuacja sie zmieniata i stabilizowata: odstgpiono od ttumaczenia podreczni-
kéow przedmiotowych na jezyki mniejszosci narodowych, pozostawiajac jedynie
opracowywanie podrecznikéw do nauki jezykéw ojczystych: biatoruskiego, litew-
skiego, nowogreckiego, stowackiego i ukrainskiego z obudowa gramatyczng i ¢wi-
czeniowa. Jesli chodzi o jezyki zachodnioeuropejskie, to redakcja przygotowywata
podreczniki do nauki: angielskiego, francuskiego, niemieckiego dla szkét podsta-
wowych, szkét srednich ogdlnoksztatcgcych i zawodowych oraz jezyka tacinskiego
(w nastepnych latach réwniez jezyka hiszpanskiego) dla szkét ogdlnoksztatcgcych.
Dodac¢ nalezy, ze w okresie, w ktérym kierownikiem redakcji byt Ernest Rosinski,
Panstwowe Zaktady Wydawnictw Szkolnych (od roku 1973 Wydawnictwa Szkolne
i Pedagogiczne) byty jedynym w Polsce wydawcg podrecznikéw jezykdw obcych,
pisanych w oparciu o programy Ministerstwa Oswiaty. Poza tymi podrecznikami
redakcja przygotowywata réwniez podreczniki dla dorostych, dla kurséw masowe-
go nauczania, dla Studiow Nauczycielskich oraz liczne lektury, zbiory ¢wiczen, gra-
matyki, ksigzki metodyczne i wszelkiego rodzaju materiaty pomocnicze do nauki
jezykéw obcych.

uz tej pracy wystarczytoby w zupetnosci na sity jednego cztowieka, ale Ernest

Rosinski byt urodzonym nauczycielem, wszystko, co dotyczyto metod naucza-
nia jezykéw obcych byto mu szczegdlnie bliskie. Dlatego tez réwnolegle do pracy
w wydawnictwie uczyt jezyka niemieckiego w Liceum im. Juliusza Stowackiego
w Warszawie. W latach piecdziesigtych prowadzit zajecia w sposéb, jak na owe
czasy, bardzo nowoczesny: stosowat metody aktywizujace uczniéw, wprowadzat
rozgrzewki jezykowe, sytuacyjna prezentacje materiatu, korzystat z pomocy wizu-
alnych, rozbudowywat szeroki wachlarz ¢wiczen wdrazajacych, utrwalajacych
i kontrolnych.

Lekcje jego byly hospitowane przez studentéw warszawskiej filologii german-
skiej pod kierunkiem wyktadowczyni metodyki nauczania jezyka niemiec-
kiego dr Eugenii Sowinskiej. W Liceum im. Juliusza Stowackiego odbywaty sie
tez praktyki nauczycielskie studentéw, nad ktérych przebiegiem czuwat Ernest
Rosinski. Owocem tej wspotpracy z Katedrg Germanistyki byt cykl podrecznikéw
i poradnikéw metodycznych Eugenii Sowinskiej i Ernesta Rosifskiego, napisa-
nych na podstawie Programu nauczania jezyka niemieckiego w klasach VIII-XI
liceum ogdlnoksztatcacego z roku 1958: Eugenia Sowinska, Ernest Rosinski ,Wir
lernen Deutsch”. Ernest Rosinski uczyt w liceum korzystajac z tych podrecznikow
i ta codzienna praktyka pozwalata mu korygowac¢ i udoskonala¢ zawarty w nich
materiat. Jednoczesnie byt statym cztonkiem Komisji Programowych Ministerstwa
Oswiaty a od roku 1957 cztonkiem redakcji czasopisma ,Jezyki Obce w Szkole”.
Pisywat do ,Jezykéw” artykuty metodyczne wykorzystujac swojg praktyke zawo-
dowa, brat czynny udziat w wakacyjnych kursach jezykowych organizowanych
corocznie w Sulejéwku przez Centralny Osrodek Metodyczny.

zczegolnym jego zainteresowaniem cieszyty sie prace nauczycieli naptywajace
do redakgcji ,Jezykéw Obcych w Szkole” na konkursy ogtaszane przez czasopi-
smo, a takze artykuty z dziatu ,Z doswiadczen nauczycieli”.

posréd autoréw tych artykutdw, ktérych czesto zachecat do wspdtpracy

zwydawnictwem i czasopismem, rekrutowali sie pdzniejsi recenzenci i autorzy
podrecznikéw. Wiele zespotéw autorskich powstato dzieki taktownej i umiejetnej
polityce wydawniczej Ernesta Rosinskiego, ktéry potrafit dostrzega¢ umiejetnosci
i potencjalne mozliwosci nauczycieli.

U

¢wiczen: Wollen heit kénnen’, ,Uberpriife dein kénnen” czy lektury: ,,GroRe
Leute in kleinen Anekdoten”, ,Viel Spal3’, wydawane w WSiP. Przez wiele lat wspot-
pracowat z czasopismami ,Mozaika” i ,Mata Mozaika", dobierajac teksty i two-
rzac obudowe metodyczng do oryginalnych wspétczesnych materiatéw obcoje-

Sam takze pisat ksigzki pomocnicze do nauki jezyka niemieckiego - zbiory

80

zycznych, do ktérych dostep w latach
PRL-u byt bardzo ograniczony. z redak-
cji ksigzkowej Wydawnictw Szkolnych
i Pedagogicznych Ernest Rosinski
odszedt na emeryture jesienig roku
1977. Pozostat w dalszym ciggu czyn-
nym cztonkiem Komisji Programowych
Ministerstwa O$wiaty oraz redakcji cza-
sopisma ,Jezyki Obce w Szkole” jako
redaktor prowadzacy dziat jezyka nie-
mieckiego.

roku 1981, posmiercidrAntoniego

Prejbisza, Ernest Rosinski objat
funkcje redaktora naczelnego czasopi-
sma i petnitja przez dwa lata, prowadzac
jednoczesnie dziat jezyka niemieckie-
go. Po dwoch latach doskonatej pracy
zostat nagle odwotany ze stanowiska
przez 6wczesng dyrekcje Wydawnictw
Szkolnych i Pedagogicznych pod pre-
tekstem koniecznosci przejscia na eme-
ryture, poniewaz ukonczyt 70 lat. Tylko
my, ktérzy pracowalismy z nim razem
i widzieliSmy jak doskonale prowadzit
czasopismo, moglismy w petni zdac
sobie sprawe z niesprawiedliwosci tej
decyzji.

By’fo to dla niego ciezkim przezy-
ciem, ale sie nie poddat, pozostat
nadal czynnym dydaktykiem, zain-
teresowanym nauczaniem jezykow
obcych w Polsce. Jego wspotpra-
cownicy i wychowankowie o nim nie
zapomnieli. Do konca zycia brat udziat
w uroczystosciach organizowanych
w Liceum im. Juliusza Stowackiego
przez jego dawnych ucznidw. Przy-
jezdzali po niego do domu, bo nie
wyobrazali sobie spotkan kolezen-
skich bez udziatu swojego Profesora.
Utrzymywat tez staty kontakt z kole-
zankami z Redakcji Jezykéw Obcych
WSiPi,Jezykéw Obcych w Szkole”, stu-
zacradg i pomoca nie tylko im samym,
aleiich rodzinom.

ate zycie pasjonowat sie sportem.

Jako uczen grat w druzynie pitki
noznej swojego miasta. Wystuchiwat
najszczegotowiej wszystkich spra-
wozdan sportowych i sledzit wszyst-
kie mecze pitki noznej. Do konca zycia
miat fenomenalna pamied. Byt bardzo
pogodny i uktadat sobie zycie tak, by
swoimi sprawami nie obciagza¢ bliskich.

dszedt bardzo dobry, niezmiernie
pracowity, dzielny Cztowiek.
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KONKURS

Zapraszamy do udziatu w corocznym konkursie.
W roku 2011 proponujemy dwa tematy konkursu:

1. Maly uczen jest zdolny jezykowo! Wspieram, rozwijam i ksztaltuje jego zdolnosci.

2. X rocznica Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego.
Moja refleksja o wptywie ESOKJ na nauczanie jezyka obcego w szkole.

(szczegoty na stronie 42)

- PRENUMERATA CZASOPISMA ,JEZYKI OBCE W SZKOLE" h

Wszystkich zainteresowanych prenumeratg prosimy o wypetnienie i przestanie ponizszego
zamowienia. Podajemy w nim ceny.

Imie . . .. ... .. Nazwisko . . . . . ... ... ... ... ...
InStytuCia . . . .
UliCa ..
Kod pocztowy . .. ............. MiejSCOWOSC . . .. ..o

Telefon (z podaniem numeru kierunkowego) ... .. ... ... . . . .. ...

Woptaty na prenumerate przyjmujemy bezposrednio na nasze konto:
NBP O/Warszawa 36 1010 1010 0180 2122 3100 0000
Osrodek Rozwoju Edukaciji, Aleje Ujazdowskie 28, 00-478, Warszawa.

Cena catorocznej prenumeraty: 60 zt (za 4 numery)

Wyrazam zgode na wystawienie faktury VAT bez podpisu. Zatgczam kopie dowodu wptaty.
Prosze przesta¢ zamowienie i kopie dowodu wptaty do redakcji. Zamowione numery wraz
z fakturg przeslemy poczta.

Redakcja ,Jezyki Obce w Szkole” Osrodek Rozwoju Edukac;ji
Aleje Ujazdowskie 28, 00-478 Warszawa
,PRENUMERATA”
tel./faks (048 22) 345 37 92
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