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JEZYKI OBCE W SZKOLE

Magda Roda-Sroka'
Gdansk

i amerykanska

Praca z tekstem jest jednym z najwazniej-
szych komponentéw pracy na lekgji jezyka obce-
g0. Jest to miedzy innymi zwigzane z tym, Ze czy-
tanie gra tak wazna role na maturze, oraz ze ro-
$nie znaczenie nauczania dwujezycznego (CLIL).
Ekstensywne czytanie bez watpienia przyczynia
sie do rozwoju ogdélnego ucznia, jego oczytania,
orientacji w kulturze oraz w problemach wspét-
czesnego $wiata. Ponadto praca z tekstem zlozo-
nym, wyjécie poza warstwe dosfowna przekazu
i czytanie miedzy i ponad wierszami” rozwija
myslenie krytyczne i twércze ucznia.

Jednoczeénie przed nauczycielem jezyka ob-
cego stoja liczne wyzwania zwigzane z naucza-
niem przy uzyciu tekstow pisanych. Po pierwsze,
jezyk pisany rozni sie od mdwionego. Bardzo
czesto z trescig tekstu pisanego zapoznajemy sie
poza kontekstem jego powstania — nie wiemy,
kiedy ani gdzie, w jakich okolicznosciach emocjo-
nalnych lub spotecznych powstawat. Dlatego
tekst jest niejednokrotnie dla czytajacego dwu-
znaczny — musi on go interpretowal. Jednocze-
Snie jezyk pisany bywa trudniejszy od mowione-
g0, jest bardziej formalny, wypetniony dfuzszymi
zdaniami i cechuje sie wiekszym zréznicowaniem
leksykalnym (Brown, 2001: 303-306).

Co wiecej, praca z tekstem pisanym wymaga
od nauczyciela Swiadomosci tego, jakie teksty
wybiera i czym sie przy tym kieruje. Przyktado-
wo, nauczyciel decyduje, czy jego uczniowie
pracujg z tekstami autentycznymi czy modyfiko-

Kryteria doboru tekstow na lekcjach
jezyka ohcego i pierwszego - perspektywa polska

wanymi, a takze - by¢ moze przede wszystkim
— powinien zadba¢ o ich zroznicowanie — aby
na tawkach znalazty sie teksty nie tylko informa-
cyjne, ale takze literackie. Jest to znaczace z kil-
ku powoddw: teksty informacyjne konstruowane
s hierarchicznie, literackie - narracyjnie; teksty
informacyjne ocenia sie pod wzgledem ich traf-
nosci i rzetelnodci, literackie — np. pod wzgle-
dem autentycznosci konstrukdji $wiata przedsta-
wionego | zwigzanego z tym wplywu na emocje
czytelnika.

Szczeg6inie teksty literackie wzbudzajg liczne
kontrowersje wérdd nauczycieli i teoretykdw na-
uczania. Zwolennicy chwala literature za przekaz
emocjonalny, rozwijanie wycbrazni i tworczego
myslenia, umozliwianie kontaktu ucznia z ,praw-
dziwa” kulturg i jezykiem najwyzsze] jakosci.
Przeciwnicy wskazujg na zyciowo nieuzyteczny,
gesty stylistycznie jezyk wielu dziet literackich
oraz na ogbing nieprzydatnos¢ literatury, jedli
chodzi o akademickie i zawodowe cele uczniow.
Takze cel i sposob pracy z literatura na zajeciach
mozna rdznie pojmowal, poczynajac -od pre-
-strukturalistycznej koncepcji jednoznacznych od-
czytan literatury jako ostoi trwatych wartosci kul-
tury, poprzez strukturalistyczne wizje czytania za-
angazowanego, postrzegajace tekst jako uwarun-
kowany historycznie, spotecznie, piciowo i bio-
graficznie, az po post-strukturalistyczne w swym
charakterze przekonanie, ze tekst jest wytworem
kultury i tworzacego ja jezyka i jako taki moze zo-

' Autorka jest doktorem jezykoznawstwa, nauczycielem jezyka angielskiego w szkotach z klasami dwujezycznymi: w Gimna-

zium nr 24 i w lli Liceum Ogdlnoksztatcacym w Gdyni.



JEZYKI OBCE W SZKOLE

NR 5/2010 s LISTOPAD/GRUDZIEN

sta¢ odczytany na wiele roznych sposobéw (Ca-
rey-Webb, 2001). Stad tez w sytuacji braku jed-
nego obowiazujacego paradygmatu pracy z tek-
stem literackim, nauczyciele musza by¢ przygoto-
wani na dokonywanie niezaleznych wyboréw
miedzy literatura widziang np. jako Zrédto wie-
dzy kulturowej, przezy¢ duchowo-emocjonal-
nych, podstawe treningu myslenia krytycznego
lub wrecz politycznego, rozwoju spofeczno-mo-
ralnego czy w koficu wiedzy i umigjetnodci jezy-
kowych.

Naturalnie to, jakie teksty czytamy z uczniami
na lekcjach jezyka obcego, jest w duzej mierze
podyktowane egzaminami, ktére czekaja uczniow
na koniec poszczegdlnych etapéw edukacji.
Z drugiej strony, by¢ moze warto zastanowi sie,
czy niektdre decyzje nie sa efektem przyzwyczaje-
nia albo skutkiem ubocznym tego, o oferuje wy-
brany dla danej klasy podrecznik. Zadafam sobie
sama te pytania i staly sie one inspiracja do prze-
prowadzenia badan poréwnawczych, zestawia-
jacych dwa renomowane licea — jedno polskie,
a drugie amerykanskie. Przy tej okazji szukafam
odpowiedzi na nastepujace pytania:

1. Czego polski nauczyciel jezyka obcego moze
nauczy¢ sie od nauczycieli amerykaskich
o tym, jak dobierac teksty na lekcje?

2. Czego nauczyciel jezyka obcego moze nauczy¢
sie o doborze tekstéw od nauczycieli jezyka
pierwszego?

3. Co 0 wybieranych tekstach sadzg nauczyciele,
a co uczniowie w badanych szkofach?

W ramach badania przeprowadzitam wywia-
dy z 23 nauczycielami jezykéw obcych i polskie-
go w szkole polskiej (w Gdyni) oraz 19 nauczycie-
lami jezykow obcych i angielskiego w szkole ame-
rykanskiej (w Denver, Kolorado) oraz odbytam 13
godzin obserwacji w szkole amerykanskiej. Po-
nadto 80 polskich uczniéw i 43 ucznidw amery-
kanskich wypetnito kwestionariusz z pytaniami
dotyczacymi tekstéw czytanych na zajeciach.
W koficu, dla obu krajéw dokonatam analizy sto-
sownej dokumentacji: podstaw programowych,
standardéw egzaminacyjnych i programéw na-
uczania. Wigkszos¢ zebranych danych ma charak-
ter jakosciowy, cho¢ pokusitam sie tez - na ile by-
fo to mozliwe - o zestawienia liczbowe.

Wyniki badania

# Kryteria doboru tekstow na lekcjach je-
zyka obcego - poréwnanie szkoly pol-
skiej ze szkota amerykanska

Polscy nauczyciele jezykdw obcych wybieraja
teksty, ktore uznajg za interesujace — dla siebie
lub potencjalnie dla swoich uczniéw. Kierujg sie
przy tym kilkoma praktycznymi wzgledami: za-
stanawiajg sie, co moze ,ciekawie wyjé¢ na lek-
¢ji", co jest tatwo dostepne oraz — niekiedy - ja-
kie dawne materiaty lub teksty podrecznikowe
maja juz przygotowane. Podkreslaja jednak, ze
przede wszystkim wazny jest przekaz tekstu — nie
moze byé banalny, powinien nawiazywal
do profilu i zainteresowan danej klasy oraz pre-
zentowaé rézne punkty widzenia. Nauczyciele
podkredlaja przy tym, Ze ucznibw interesujg
przede wszystkim wszelkie tematy zyciowe, po-
czynajac od kwestii spotecznych i psychologicz-
nych, poprzez polityke, na turystyce i medycynie
koficzac. Teksty te potrafia ich zmotywowal
do dziatania, np. do zbiérki pieniedzy dla ofiar
ataku terrorystycznege lub dla osoby niepetno-
sprawnej, ktorej los ich poruszyt. Pewna grupa
nauczycieli wyraza ponadto dezaprobate wobec
odejécia od pracy z czystym, zywym tekstem
w strone ,metodyki luk i pocietych fragmentow”,
dostrzegajac w tym rodzaj imperializmu lingwi-
stycznego.

Wiele z tego, co o dobieraniu tekstow powie-
dzieli nauczyciele polscy, dotyczy tez nauczycieli
amerykanskich. Podebnie jak Polacy, Ameryka-
nie chca, aby teksty byly interesujace dla
ucznidw, oraz podkreslajg wage aspektow prak-
tycznych pracy, takich jak na przykfad to, czy
tekst jest dostepny, czy pasuje do rozdziatu
w podreczniku, czy fatwo go skopiowac i dosto-
sowac, wykorzystujac najswiezsze materiaty in-
ternetowe. Uderza jednak kilka réznic pomiedzy
polskim a amerykariskim podejéciem, z ktérych
najwazniejsze omawiam ponizej:

® Zarowno polscy, jak i amerykanscy nauczycie-
le uwazaja, ze niektore teksty literackie sa
dla uczniéw na nizszych poziomach naucza-
nia zbyt trudne. Jednak nauczyciele amery-
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kafiscy zdajg sie bardziej dbac o to, aby ich
uczniowie regularnie pracowali z dostepna
dla nich literatura. Co ciekawe, nauczyciele
amerykanscy deklaruja, ze podchodza do tek-
stu literackiego jak do kazdego innego tekstu:
interesuja ich przekazywane tresci spoteczno-
-kulturowe, nowe stownictwo i struktury gra-
matyczne oraz emocje towarzyszace uczniom
w czasie czytania. Dla poréwnania, nauczy-
ciele polscy obawiajg sie literatury jako wy-
magajace] szczegblnego przygotowania ze
strony prowadzacego i wyrazaja watpliwosc,
czy sa odpowiednio wykwalifikowani, aby
podejmowac sie ambitnego zadania analizy
i interpretacji dziet w klasie. Ta réznica wi-
doczna jest tez w podrecznikach; oba uzywa-
ne w amerykafiskiej szkole podreczniki do na-
uki jezyka hiszpanskiego na niskich pozio-
mach zawierajg sporo tekstow literackich
(zwykle po 1-2 w kazdym rozdziale), czego
nie mozna powiedzie¢ o typowych podrecz-
nikach wykorzystywanych w Polsce.

# Nauczyciele amerykanscy dobierajac tekst,
czesciej kierujg sie tym, ze wykorzystuje on
dane struktury (np. nowy dla uczniéw czas
gramatyczny lub liczne konstrukcje w stronie
biernej). Jest to zwiazane z tym, ze nauczycie-
le amerykanscy w wiekszym stopniu daza
do integracji pracy z tekstem z nauczaniem
stownictwa oraz gramatyki. '

& Nauczyciele amerykanscy bardziej niz polscy
zdajg sie podkreslaé wage czytania o kultu-
rze danego obszaru jezykowego. Przykia-
dowo, romanistka kfadzie nacisk na. niwelo-
wanie francusko-amerykanskich stereotypéw,
a iberystka podkresla wage czytania i dysku-
towania o roli kosciofa katolickiego w Hiszpa-
nii. Kwestie kulturowe uwaza sie za tak waz-
ne, ze nauczyciele dopuszczajg tiumaczenie
catych tekstow i dyskutowanie o nich nawet
w pierwszym jezyku ucznidw.

& W amerykanskiej szkole praca z tekstem zda-
je sie mocniej opieraé na pracy z emocjami
uczniéw. Stad, po pierwsze, wazne jest, aby
uczefl mégt odnies¢ tekst do whasnego Zycia
oraz utozsamic sie z przedstawionymi proble-
mami i bohaterami. Z tego wzgledu, czesciej

niz ich polscy koledzy nauczyciele amerykan-
scy siegaja po teksty literackie; ci pierwsi zda-
Ja sie rezerwowac literature tylko dla najwyz-
szych poziomdéw zaawansowania jezykowe-
go. Po drugie, szczegélnie w wielokulturo-
wych grupach, wazne jest, aby emocje nie
wymknety sie spod kontroli, co mogtoby sie -
zdarzyé, np. gdyby nauczyciel niewtasciwie
podszedt do kwestii rasowych. Nie oznacza to
bynajmniej, ze nauczyciele unikaja tego typu
tematéw; wrecz przeciwnie, tym bardziej
uwazaja je za konieczne.

@ Kryteria doboru tekstéw na lekcjach
- poréwnanie lekji jezyka pierwszego
i obcego

Wybdr zdecydowanej wiekszosci tekstow,
z ktérymi pracuja polonisci jest podyktowa-
na wymogami programowymi. Cho¢ podstawa
programowa nauczania jezyka polskiego podaje
liste tekstéw obowiazkowych i dodatkowych,
na te drugie brakuje czasu. Ta sytuacja jest zro-
dfem frustracji nauczycieli, ktérzy czujg sie takim
podejsciem ograniczani.

Wedtug nauczycieli uczniowie lubig czytaé
teksty o zréznicowanej tematyce. Jedna z nauczy-
cielek tak postrzega swoja misje: uczniowie chcg
czytac o mitodci, ale maja jej wyidealizowany ob-
raz; chcg czyta¢ o kwestii zydowskiej, ale ich po-
dejécie bywa podszyte uprzedzeniami - jej rola
staje sie zatem spowodowanie, aby uczniowie
spojrzeli na rézne kwestie dojrzalej. Jednak na je-
zyku polskim uczniowie kieruja sie nie tematem
tekstu, ale jego jakoscia, szczegélnie cenigc sobie
literature  dwudziestowieczna. Wedtug poloni-
stow wazne jest, aby tekst wprowadzat w jakas
problematyke, oraz aby teksty, czytane na prze-
strzeni roku szkolnego, byty ustrukturyzowane
problemowo, a nie na przykfad chronologicznie.
Takie problemowe podejécie pomaga przeméc
hegemonie opowiadania historii na lekgji.

Poréwnanie sposobu pracy polskich i amery-
kanskich nauczycieli jezyka pierwszego wskazuje
na liczne réznice miedzy tymi dwiema grupami.
Nauczyciele amerykafscy réwniez otrzymuijg li-
ste rekomendowanych tekstéw, ale po pierwsze,
nie sa one obowigzkowe, a po drugie, lista jest
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tak obszerna, ze bardzo fatwo znaleZ¢ na niej cos
odpowiadajacego oczekiwaniom kazdego na-
uczyciela. Oczekiwania te za$ s3 nastepujace: na-
uczyciel musi czu¢ sie swobodnie podczas pracy
z danym tekstem i musi mie¢ do niego stosunek
osobisty, tekst powinien by¢ dostosowany pozio-
mem jezykowym do ucznia, (co czasem znaczy,
ze nie powinien on by¢ zbyt trudny, a czasem, ze
powinien stanowi¢ dla niego wyzwanie, jesli cho-
dzi o sfownictwo i sktadnie), a uczeh powinien
reagowac na dany tekst emocjonalnie i intelektu-
alnie, powinien czu¢ sie poruszony jego tematy-
ka. Ponadto, nauczyciele amerykanscy wybieraja
teksty, ktore pozwola uczniom zapoznac sie z roz-
nymi stylami i formami pisania, tak aby docelo-
wo uczniowie mogli uzywac tych styléw i form
we wlasnych tekstach. Zreszta wiekszos¢ rozkia-
déw zajed jezyka angielskiego'w Stanach Zjedno-
czonych bazuje na tzw. genre approach, czyli za-
- jecia sg ustrukturyzowane wedtug ¢wiczonych
w danym okresie form pisemnych.

# Kryteria doboru tekstéw na lekcjach je-
zyka obcego - perspektywa uczniowska

Przeprowadzony kwestionariusz miaf forme
na wpét ustrukturyzowana, a mianowicie stawiat
uczniom konkretne pytania o rodzaj tekstow
na lekcjach jezyka pierwszego oraz - oschno - je-
zykéw obcych, a takze o preferencje uczniow
w tym zakresie, Co ciekawe, zaréwno polscy, jak
i amerykarscy uczniowie potraktowali temat ca-
fosciowo; wydaje sie, ze to, czy czytaja tekst w je-
zyku pierwszym, czy obcym jest wtérne do kwe-
stii, czy tekst im sie podoba, czy tez raczej nie.
W Polsce moze to mie zwiazek z coraz szersza
dostepnoscia internetu i faktem, ze wiekszos¢
tekstow, ktdre interesuja ucznidw, jest de facto
dostepna tylko po angielsku. W Stanach Zjedno-
czonych wptyw na taki stan rzeczy moze miec
z kolei fakt, ze przy tak wielkiej liczbie mniejszo-
$ci kulturowych niejednokrotnie trudno ustali¢
jest, ktory jezyk jest faktycznie pierwszym.

Polscy uczniowie deklarujg po pierwsze, ze
bardzo cenia teksty literackie. Uwazaja, ze lite-
ratura rozwija ich intelektualnie i moralnie, po-
kazuje im, jak zy¢, pozwala stac sie lepszymi
ludzmi. Jednoczesnie podkreslaja, ze teksty czy-

tane na polskim sg przestarzafe i nieadekwatne
do ich Zycia, bywaja tez za trudne, zaé na jezy-
kach obcych tekstow literackich jest za mato lub
zgofa ich brak. Ponadto polscy uczniowie dekla-
rujg ched czytania literatury na lekcjach jezyka
obcego, atrakcyjna wydaje im sie tez perspekty-
wa zadawania lektur do domu. Niektérzy skarza
sie, ze teksty czytane na lekcjach wydaja sie przy-
padkowe, niepowigzane z tematem, niedosta-
tecznie wykorzystane do nauki stownictwa lub
pisania. Ponadto uczniom brak jest na lekcjach
ksiazek fantasy oraz poczucia humoru w tekstach.
W koficu, by¢ moze pod wptywem nastrojow pa-
nujacych w tym wzgledzie wiréd nauczycieli,
polskich uczniéw odstrecza fakt, ze sg zmuszani
do czytania konkretnych lektur — czy to w zwiaz-
ku z nakazami podstawy programowej, czy tez
przez wzglad na zakres tematyczny czekajacej ich
matury.

Dla amerykanskich uczniéw wazne jest, aby
tekst wnosit jakie$ nowe tresci do ich Zycia.
W poréwnaniu z polska grupa uczniéw, Amery-
kanie duzo mocniej podkreslali zwigzek czyta-
nia z zyciem codziennym. Przykiadowo, ktos
chciatby wiecej wiedziec o kraju, do ktdrego chce
wyjecha¢; kto$ inny uczy sie z tekstéw stownic-
twa, poniewaz chce zosta¢ raperem. Niektorzy
podkresiali, ze literatura dodaje otuchy, pokazu-
je, jak odnies¢ sukces w zyciu i nie ba¢ sie ,.sie-
ga¢ po wiecej”. Jeden z uczniéw napisaf, Zze
przy lekturze rdznych tekstéw widzi, ze kazda
kultura ma ,beautiful literature to fall back on”
- sam dobor stéw pokazuje, ze uczefi ten spo-
strzega literature w kategoriach praktycznych, ja-
ko co8, do czego siega sie w celach uzytkowych,
by¢ moze terapeutycznych. W koficu, przekonuja
uczniowie ci, ktorzy czytaja lepiej i wiecej, fatwiej
dostaja sie do college’u.

Trzeba powiedzie¢, ze uczniowie amerykan-
scy wyrazali duzo mniej frustracji zwigzanej
z tekstami, ktore czytajg. Ma to niewatpliwie
zwigzek z tym, Zze nauczyciele w Denver maja
wiecej wolnosci w doborze tekstéw i dlatego mo-
ga sie lepiej dostosowywaé do potrzeb poszcze-
golnych grup. Jest jednak jeszcze jedna kwestia,
na ktérg chciatabym zwrdcié uwage. Z rozméw
z polskimi nauczycielami jezykow obcych odnio-
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stam wraZenie, ze niektorzy z nich obawiajg sie
literatury jako zbyt wymagajacej, zarezerwowa-
nej dla .polonistycznych analiz i interpretacji”,
zbyt uduchowionej dla . przyziemnego jezykow-
ca”. Poza tym sa przekonani, ze uczniowie nie zy-
¢z3 sobie literatury jako zbyt trudnej, wymagaja-
cej .polskiego podejscia” oraz przesigkniete]
Ltym strasznym zjawiskiem metafory”. Taka opi-
nia nie wydaje sie zbiezna z tym, co sadza sami
zainteresowani; jak wspomniatam powyzej, pol-
skim uczniom na zajeciach jezyka obcego litera-
tury brakuje.

Podsumowanie

Czego by¢ moze brakuje na lekcjach jezyka
obcego w Polsce? Bez watpienia wiecej tekstow
literackich poszerzytoby horyzonty uczniéw. Do-
chodzi do paradoksu, Ze polscy nauczyciele jezy-
kéw obcych, cho¢ wyjatkowo wysoko cenig lite-
rature, nie siegaja po nig na zajeciach (Aleksan-
drowicz-Pedich, 2007). Poza tym coraz wiecej
badan pokazuje, ze whrew obawom nauczycieli
teksty literackie sg dla uczniéw fatwiejsze niz tek-
sty informacyjne: te drugie wymagaja wiekszej
znajomosci ogolnej tematu (Wolf, Joshua, 2010),
sprawiaja gorszym uczniom trudnoéc, jesli chodzi
0 zrozumienie facznikéw logicznych (Preto-
rius, 2006), powoduja, ze uczen nastawia sie
na przetwarzanie informacji, a nie na czerpanie
przyjemnodci z czytania (Cervetti i in., 2009),
a w koficu ich poziom trudnosci zalezy od jasno-
Sci struktury tekstu (Kobayashi, 2002). Moz-
na jeszcze dodad, ze zwrécenie sie ku strukturze
kursu opartego na rodzajach tekstéw pisanych
(tzw. genre-based course design) przyczynitby sie
prawdopodobnie do wiekszej integracji czytania
z pisaniem i nauczaniem stownictwa oraz grama-
tyki.

Generalizujgc, mozna stwierdzi¢, ze polscy
nauczyciele jezykéw obcych sa w bardziej kom-
fortowe] sytuacji niz polscy nauczyciele jezyka
polskiego. Jednoczesnie zestawienie opinii na-
uczycieli i uczniéw pokazuje, ze poszanowanie

dla chocby czesciowej wolnosci nauczyciela co
do doboru tekstéw jest stuszng polityka, umozli-
wiajaca prowadzacym zajecia uwzglednienie pre-
ferencji i poziomu jezykowego uczniéw. Ponadto
narzucenie tradycyjnej w swym charakterze wizji
tego, jak nalezy ,.stusznie” analizowa¢ i interpre-
towac literature, krepuje i programuje nauczycie-
li jezykdw (i pierwszego i obcych), ktdrzy na swo-
ich ucznidéw przenosza przeswiadczenie o dosko-
nafosci literatury — abstrakgji istniejacej na niedo-
sieznym poziomie wyrafinowania, po ktéra naj-
lepiej nie wyciagac reki... Nalezy chyba ubole-
wac nad faktem, ze nauka jezyka polskiego, po-
przez ograniczenia, ktére stawia uczniom i na-
uczycielom, uniemozliwia integracje nauki jezy-
kéw, w tym pierwszego, w umystach uczniéw
i nauczycieli. By¢ moze takie podejécie byfoby
naturalniejsze dla cafosciowego, jezykowego
i kulturowego rozwoju uczniow.
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Wstep

Do odbierania wrazei pochodzacych ze Swia-
ta zewnetrznego cztowiek uzywa zmystéw wzro-
ku, stuchu, dotyku. Odbieranie obrazu jest pod-
stawa orientacji w przestrzeni. Natomiast w mie-
dzyludzkiej komunikacji werbalnej podstawowe
znaczenie ma stuch i rozumienie tekstu méwio-
nego. Wraz z wynalazkiem technicznym, jakim
jest pismo, znaczaco wzrosta rola wzroku podczas
odbierania komunikatéw jezykowych. Czytanie
jest tylko jednym ze sposobéw uzycia wzroku
do komunikacji wizualnej pomiedzy ludZmi.
Czowiek zawsze odbiera bardzie] lub mniej $wia-
domie komunikaty niewerbalne — obrazowe
i dzwiekowe — wysytane przez rozméwcéw oraz
interpretuje obrazy otaczajacego go Swiata, ktére
silnie wplywaja na jego zachowania, np. poste-
powanie wobec innych ludzi. Wraz z upowszech-
nieniem sie medidw, ktére przekazujg obraz,
umiejetnodé precyzyjnego odbierania i interpre-
tacji komunikatéw obrazowych docierajacych
za posrednictwem wizji staje sie, po latach domi-
nagji druku, coraz bardziej znaczaca. Materiaty
wizualne stanowia obecnie wazny element prze-
kazu kulturowego docierajacego do uczniéw po-
za szkota. Uczniowie ogladaja w telewizji i inter-
necie teledyski oraz filmy w oryginalnych wer-
sjach jezykowych. Maja wiec duze doswiadczenie
w samodzielnym odbiorze komunikatéw wizual-
nych jako nosnika kuitury.

Komunikacja obrazowa nabiera szczegdlnego
znaczenia w uczeniu sie jezykéw obcych. Infor-
macje o zjawiskach kultury — w szerckim tego po-
jecia rozumieniu, dotyczacym zardwno kultury
wysokiej, jak i kultury dnia codziennego — moga

Obraz jako narzedzie knmunikacii
na lekcji jezyka ohcego

by z sukcesem przekazywane wizualnie, & inter-
pretowane werbalnie. Podreczniki do nauki jezy-
kéw zawieraja mnéstwo materiafu wizualnego,
ktdry pefni w nich rozmaite funkcje. Zacheca
do méwienia, ilustruje tekst, dostarcza dodatko-
wych informacji o sytuacji komunikacyjnej,
przedstawia osiggniecia kultury materialne;j.

W edukacji jezykowej kfadzie sie nacisk
na kulture i kompetencje miedzykulturowa jako
czynniki wplywajace na skuteczne przyswajanie
jezyka. Obraz przekazuje informacje o kulturze,
ktére nie mogtyby by¢ w inny sposéb odebrane
przez uczniéw na poczatkowym etapie nauki je-
zyka obcego.

Semiotyka

Podejmujac rozwazania o0 znaczeniu wspot-
czesnej komunikacji wizualnej w nauczaniu jezy-
kéw, trzeba wykorzystac osiagniecia w dziedzinie
semiotyki, ktéra juz od lat trzydziestych ubiegfe-
go wieku zajmuije sie przekazem wizualnym. idee
wypracowane w lingwistyce stosowano do anali-
zy nielingwistycznych sposobdw  komunikagji.
Kluczowym pojeciem w semiotyce jest znak wi-
dziany jako forma (ang. signifier, franc. signifiant)
i znaczenie, ktére niesie (ang. signified, franc. si-
gnifié). Stosuje sie tez rozréznienie pomiedzy do-
stepnymi i mozliwymi konwencjami tworzenia
znakéw, a aktualng realizacjg znaku — podobnie
jak w jezykoznawstwie rozréznia sie za Ferdinan-
dem de Saussure’em (1916/1976) langue i paro-
le.

Warto przypomnie¢ fakt, ze obrazy wykona-
ne przez czfowieka, niosace znaczenie, pojawity
sie na Scianach jaskifn prawdopodobnie wczedniej

! Autorka jest kierownikiem Zaktadu Glottodydaktyki oraz Pracowni Nowych Mediéw w Instytucie Lingwistyki Stosowanej

Uniwersytetu Warszawskiego.
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niz pismo. Ponadto do roku 1600 jezyk pisany
byt dostepny nielicznym, a gtéwny przekaz kul-
turowy -odbywat sie za posrednictwem obrazu,
czego przykiadem s3 witraze katedr. Stopniowo
przekaz wizualny uzupefniany byt tekstem wer-
balnym. Obecnie spéjny przekaz wizualny wyste-
puje powszechnie w ksiazkach dla najmtodszych
dzieci. Moze on zawieral wytacznie obrazy lub
obrazy uzupetnione tekstem, ktory czyta matemu
dziecku dorosty opiekun. W komiksach natomiast
rola obrazu i tekstu (w tzw. dymkach) czesto jest
réwnorzedna,

W edukacji — szczegblnie dzieci mfodszych
— wystepuje nierébwnowaga pomiedzy ilodcig
materiafu wizualnego dostarczanego uczniom,
a oczekiwanym wynikiem pracy, ktéry jest
gléwnie pisany. Podczas uczenia sie wiekszosci
przedmiotéw uczen dostaje ilustracje i informa-
cje w formie graficznej. Natomiast podczas eg-
zamindw i testdw oczekuje sie najczesciej tek-
stow werbalnych pisanych. Celem edukacji sta-
fo sie tez wyksztatcenie w uczniach zaawanso-
wanych umiejetnoéci czytania wytacznie wizual-
nego, czyli bez poruszania wargami oraz bez
wokalizacji czytanego tekstu. Dwie ostatnie
techniki czytania sg postrzegane jako mnigj
wartoéciowe, a nawet upoéledzajace czytanie.
Przy tak okreslonym celu edukacji niewerbal-
na - najczeiciej obrazowa — komunikacja wizu-
alna jest postrzegana jako zagrozenie dla komu-
nikacji werbalnej, czyli sprawnosci czytania lub
w ogble postugiwania sie jezykiem. Ponadto
krytycy podkreslaja, ze dostownos¢ obrazu ma
szkodliwy wptyw na wyobraZnie czfowieka,
gdy? widz nie musi, tak jak czytelnik, przetwa-
rza¢ tekstu werbalnego na obraz. Zwolennicy
komunikatow obrazowych wskazujg jednak
na mozliwo$¢ precyzyjnego przekazania infor-
macji, o ktérej nie mozna nawet marzy¢ w ko-
munikacie sfownym - na przyktad opis pokroju
rodliny, jej kwiatdéw i owocdw nie przekaze tylu
informacji co rysunek, czy fotografia. Przytacza-
ja oni nieporozumienia wynikajace z przyswoje-
nia informacji niezgodnej lub sprzecznej z tek-
stem pisanym oraz wskazujg na nieuprawnione
jego interpretacje daleko wykraczajace poza in-
formacje zawarte w tekscie. Skutki niezrozumie-

nia informacji stownej moga by¢ groZne, np.
zniszczenie urzadzenia z powodu niezrozumie-
nia instrukcji obstugi lub zabawne, co ilustruje
humor z zeszytéw szkolnych.

Pomimo wyrazanych czesto obaw czytanie
tekstéw multimodalnych jest juz obecnie czedcia
uwarunkowanej kulturowo kompetencji komuni-
kacyjnej cztowieka, wiec moze i powinno by¢
systematycznie uczone, takze w jezykach obcych.
Moéwi sie o kompetencji wizualnej w odbiorze
znaczenia {(ang. visual literacy) (Dondis, 1972,
Messaris 1998, Seppénen, 2006).

Ze wzgledu na powszechno$¢ mediéw, ktdre
sg gféwnymi nosnikami obrazu, konieczna jest
pogfebiona refleksja nad strukturg i trescig ko-
munikatéow wizualnych stosowanych podczas
fekcji jezykowych oraz nad wykorzystaniem ma-
terfatow wizualnych w komunikacji miedzykul-
turowej. Komunikaty wizualne niosg przeciez
znaczenia jak stowa, majg tez wlasna gramatyke.
Nie jest to jednak gramatyka ,uniwersalna”, ale
Scisle zalezna od czynnikéw kulturowych. Zardw-
no komunikaty wizualne, jak i jezyki sa wytwo-
rami kultury, ktéra taczy tredci lokalne z global-
nymi. Jezyk komunikatéw wizualnych (ich struk-
tura i tredci) jest dzi§ kontrolowany przez media
masowe, ktdre raczej go ujednolicaja niz odgdr-
nie podaja gotowe normy obowigzujace na ca-
fym Swiecie (Kress, van Leeuwen 2006). Rozu-
mienie gramatyki obrazu jest kluczowe dla ko-
rzystania z niego jako materiafu stuzacego
do uczenia sie jezyka obcego, gdyz obraz jest
istotnym nos$nikiem znaczenia. Jak wida¢, zada-
niem lingwistyki jest wiec takze wyjasnianie ro-
zumienia obrazu i przekfadanie tej wiedzy na za-
fecenia praktyczne, np. stuzace przyswajaniu je-
zyka i kultury.

Powszechnie dostepne sa teksty multimodal-
ne, ktére charakteryzuja sie tym, ze rozne sposo-
by przekazu informacji wspdfistniejg obok siebie
(Bateman, 2008). Przyktadem tekstu multimo-
dalnego moze by¢ strona z podrecznika do nauki
jezyka zawierajaca ilustracje, komiksy, ¢wiczenia,
teksty na marginesach. Innym miejscem wyste-
powania tekstu multimodalnego jest ekran tele-
wizora lub monitora komputera, obecnie coraz
bardziej podzielony — zawierajacy obraz, paski
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tekstu pisanego i dodatkowo tekst mdwiony.
W przekazie wykorzystuje sie wiecej niz jeden
zmyst do odbioru tresci: w jednej czedci ekranu
znajduje sie posta¢ komentatora i jego narracja
moéwiona, w drugiej obraz z miejsca wydarzen,
u dofu moga pojawi¢ sie paski z tekstem pisa-
nym: statycznym lub przesuwajacym sie. Wszyst-
kie informacje werbalne — moéwione i pisane
- moga by¢ przekazywane w jednym lub wielu
jezykach. Analiza tekstéw multimodalnych i re-
akcje odbiorcy na nie, ktdrymi zajmuje sie lin-
gwistyka multimodalna (ang. multimodal fingu-
istics), znajdujg sie w kregu zainteresowan zarow-
no lingwistéw (Kress, van Leeuwen, 1996; Bate-
man, 2008) jak i edukatoréw (Kalantzis, Co-
pe, 2002; Bateman, 2008), a takZe stajg sie
przedmiotem zainteresowania nauczycieli jezy-
kéw obcych.

Patrzac przykfadowo na strone podrecznika
do nauki jezyka, warto zastanowi¢ sie nad rola
znakéw geometrycznych, takich jak prostokaty.
trojkaty, okregi, strzatki oraz ich kombinadji, po-
fozenia jednych elementéw wzgledem drugich
(czesto tworza one np. krzyze, gwiazdy, co niesie
znaczenie). Nastepny etap to zbadanie treéci ob-
razu i tekstu oraz zaleznosci pomiedzy nimi. War-
to spojrze¢, na ile obraz objasnia znaczenie tek-
stu i odwrotnie. Jesli tre$¢ obrazu dotyczy zjawisk
wystepujacych w innej kulturze, to umiejetnos¢
rozumienia i interpretowania ilustracji staje sie
czescia kompetencji interkulturowej. Pomimo ze
sam obraz czesto nie zawiera tresci wyrazonych
werbalnie, to uzupetnia treé¢ komunikatu stow-
nego wspierajac nauke jezyka.

Komunikacja wizualna coraz czeéciej stanowi
podstawe interakcji. Tak dzieje sie podczas pra-
¢y w projektach miedzynarodowych w progra-
mach eTwinning i Comenius. Obrazem moz-
na przekazac odbiorcy informacje, ktére z punk-
tu widzenia nadawcy nie sa istotne fub nie sg
nawet uswiadomione, wiec nie s przekazywane
w komunikatach werbalnych. Swiadomos¢ zna-
czenia komunikacji wizualnej w kontaktach mie-
dzykulturowych oraz umiejetnoé¢ odczytywania
i rozumienia, a takze produkeji komunikatéw wi-
zualnych wchodzi w zakres kompetencji medial-
nej wspotczesnego czfowieka. Umiejetnos¢ pre-
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cyzyjnego rozumienia i tworzenia komunikatu
wizualnego zaréwno statycznego, np. fotografii,
jak dynamicznego, np. filméw, staje sie réwnie
wazna jak pisanie i czytanie ze zrozumieniem
tekstow sfownych. Dlatego powinna znalez¢ sie
w obszarze zainteresowan nauczycieli jezykow
obcych.

. Statyczne materialy wizualne
na lekcji jezykowej
Wraz z pojawieniem sie mozliwosci drukowa-

nia kolorowych obrazéw statycznych — fotografii
i rysunkéw — nauczyciele oraz wydawcy materia-
16w jezykowych i pomocy dydaktycznych do na-
uki jezykow zastosowali je w nauczaniu jezykow.
Szybko tez dostrzegli ich znaczenie. Obecnie
trudno nawet wyobrazi¢ sobie podrecznik do na-
uki jezyka obcego bez fotografii, wykreséw czy
map. $3 one uzywane giéwnie receptywnie i stu-
73 jako materiaf stymulujacy w éwiczeniach ko-
munikacyjnych. Przykfadowo mozna tu wskazac:

s Cwiczenia jezykowe wykorzystujace komiksy.
Obrazek lub seria obrazkéw wykonanych
w konwencji komiksowej zapewnia niewer-
balny opis sytuacji (Belousa i in, 2009). Zada-
niem ucznidw jest zinterpretowanie sytuacji.
Mozna wykorzysta¢ komiksy opublikowane
na stronach do nauki jezyka angielskiego,
np.: Comedy-o-rama.

1 Cwiczenia 'z fotografiami, w ktdrych obraz
i stowo uzupefniajg sie wzajemnie, a zrozu-
mienie catego komunikatu wymaga zrozu-
mienia obu jego czesci — wizualnej i werbal-
nej. Zdjecia nagrodzone w konkursie World
Press Photo moga by¢ doskonatym materia-
fem dydaktycznym.

Podczas pracy z obrazem pobranym z me-
diow na lekcji jezykowej warto kfas¢ nacisk
na strategie uczenia sie, gdyz uczniowie czesto
nie wiedza, jak korzysta¢ z materiatéw wizual-
nych tworzonych w kulturze jezyka obcego, kté-
rego sie ucza, w celu jego $wiadomego przyswa-
jania.

Na lekcji moga by¢ wykorzystywane tez ma-
terialy wizualne tworzone przez ucznidw. Jedynie
mafe dzieci proszane s3 czesto o wykonanie ilu-
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stracji, narysowanie lub pokolorowanie obraz-
kéw. Z uczniami starszymi mozna wykorzystac fo-
tografie i wspomniane wyzej komiksy w ¢wicze-
niach, w ktérych uczniowie wpisuja komunikat
werbalny lub niewerbalny, odpowiednio do sy-
tuacji. Cwiczenia z komiksem s3 przydatne
do nauczania stownictwa, gramatyki, a takze wy-
mowy. Pomagaja nauczy¢ zapisywania wyrazen
charakterystycznych dla jezyka méwionego, np.
dZwiekéw paralingwistycznych czy onomatopei,
oraz rozpoznawania jezykowych sposobdéw eks-
presji zachowan kulturowych, np. stereotypdw
czy jezyka manipulacji politycznej (Ran-
dall, 1997).

Praca z cyfrowymi opowiesciami (ang. digital
storytelling) polega na przygotowaniu dtuzszych
wypowiedzi pisemnych lub ustnych do serii ob-
razkéw lub fotografii zawierajacych wyraZng nar-
racje wizualna.

Odmiang jezyka wizualnego, ktéry rzadko
pojawia sie na lekcjach jezykowych, sa obrazki
szeroko stosowane w instrukcjach, np. do telefo-
néw komérkowych czy sktadania mebli. Okazuje
sie, ze mozna precyzyjnie opisal kolejne etapy
instalacji urzadzen lub ich montazu bez werbali-
zacji czynnosci w zadnym z jezykéw - ani ojczy-
stym, ani obcym. Ze wzgledu na masowos¢ zja-
wiska moze ono by¢ postrzegane jako zagrozenie
dla rozwoju jezykowego. Z drugiej strony trzeba
doceni¢ precyzje komunikatu wizualnego. In-
strukcje obrazkowe moga by¢ przydatne w na-
uczaniu jezyka zawodowego.

Dynamiczne materiaty
wizualne - wideo - na lekeiji
jezykowej

Historia kina rozpoczeta sie ponad sto lat te-
mu. Wiedza o przyswajaniu jezykéw rozwineta
sie pézniej. Byta ona jednak bardziej skoncentro-
wana na tekscie, czyli werbalnym akcie komuni-
kacyjnym niz na interpretacji znaczenia komuni-
katu wizualnego i jego zwiazku z przekazem wer-
balnym. Wynikafo to po czedci z tego, ze druko-
wanie tekstdéw stownych byto opanowane i upo-
wszechnione (za sprawa wynalazku Gutenberga)

znacznie wezesdniej niz druk kolorowych obrazéw
lub samodzielne rejestrowanie obrazéw rucho-
mych.

Dopiero technika cyfrowa pozwolita na tatwy
zapis obrazéw ruchomych - filméw - w pamie-
ciach popularnych urzadzen - aparatéw fotogra-
ficznych, kamer i telefondw komérkowych. Prze-
kaz wizualny staje sie dzi¢§ czedcig codziennej ko-
munikacji miedzyludzkiej. Wynika z tego rosnaca
w edukadji rola wizualnych materiatéw rucho-
mych, gdyz tatwy odczyt, zapis i transport ufa-
twiaja prace nauczycielom i uczniom i - co wie-
cej - umozliwiajg intensywna komunikacje
i wspbtprace, np. w projektach miedzynarodo-
wych, ktére sprzyjaja uczeniu sie jezykéw ob-
cych.

Gotowy materiat filmowy mozna wykorzystac
w zadaniach wspomagajacych rozwdj wszystkich
sprawnosci jezykowych. Przydatne sa fragmenty
filmdéw stanowiacych klasyke kina, nowosci, kté-
re wtasnie pojawity sie na rynku wideo, oraz ma-
teriaty z internetu, np. zwycieska mowa prezy-
denta Baracka Obamy lub wybrane filmy za-
mieszczane przez internautdw na serwisach wi-
deo, np. YouTube. Wspdine wybieranie materia-
tu filmowego na lekcje moze by¢ okazja do przy-
pomnienia podstawowych zasad zachowania
i bezpieczenstwa w internecie i przekazania ich
w jezyku obcym.

Cwiczenia jezykowe z wideo, zachecajace
uczniow do mowienia, polegaja np. na odstucha-
niu fragmentu $ciezki dzwiekowej i opowiadaniu
o osobach, ktére mogly wypowiedzie¢ stowa, al-
bo o miejscu, gdzie zostaty wypowiedziane lub
odwrotnie — po obejrzeniu fragmentu filmu
przez uczniéw ich zadaniem jest przeprowadze-
nie konwersacji odpowiedniej do sytuacji. Po-
wyzsze zadania s3 juz dobrze znane i stosowane
w nauce jezyka (Stempleski, Tomalin 1990; Sher-
man, 2003). Uczniowie stuchaja | méwia; staraja
sie faczy¢ ustyszany tekst z interpretacja tresci
przekazanych w obrazie.

Zadania z tworzenia napiséw, polegajace na
dodawaniu napiséw do krétkiej sekwengji filmo-
wej, s3 nasladowaniem pracy twércow napisdéw
do filméw. Moga to by¢ napisy w jezyku polskim
do filmu zagranicznego lub napisy w jezyku ob-
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cym do filmu polskiego. Przygotowujac ucznidw
do takiej pracy, warto pokaza napisy zamiesz-
czane w sieci przez internautéw, wskazujac na ich
zalety i wady jezykowe i interpretacyjne. Moze to
stanowi¢ zachete do samodzielnej nauki jezyka.
Przygotowanie napiséw czasami polega na do-
kfadnym przetfumaczeniu wypowiedzianej kwe-
stii, a czasami na interpretacji sytuacji i przekaza-
niu znaczenia w oparciu o sfowa i obraz.

Dodawanie audiodeskrypcji do filmu stwa-
rza nowe mozliwosci tworzenia ¢wiczen jezyko-
wych dla wszystkich uczniéw jezyka. Audiode-
skrypcja jest przeznaczona gtéwnie dla widzéw
niewidomych i polega na dotfaczeniu do filmu
dodatkowej $ciezki diwiekowej, ktora zawiera
informacje o tresci obrazu. Stanowi ona uzupet-
nienie $ciezki zawierajacej wypowiadane przez
bohaterow kwestie, muzyke oraz tto dZwigkowe,
np. stukot upadajacego przedmiotu lub szum
wody. Opowiadanie o tresci obrazu (na pozio-
mie jezykowym odpowiednim dla ucznia), przy-
gotowane tak, jak przygotowywana jest audio-
deskrypcja dla niewidomych w muzeach, moze
stanowi¢ podstawe wielu ¢wiczen jezykowych,
np. polegajacych na stuchaniu i wskazywaniu
obiektéw na obrazie, stuchaniu i szukaniu réznic
pomiedzy tekstem méwionym i obrazem. Inne
¢wiczenie jezykowe polega na nasladowaniu
pracy audiodeskrybenta. Zadaniem ucznidw jest
opowiedzenie o istotnych elementach obrazu
w pauzach pomiedzy wypowiedziami bohate-
réw filmu. Pokazanie filmu bez wizji przed roz-
poczeciem wiasciwego Cwiczenia uswiadamia
uczniom, jak wiele informacji pochodzi wtasnie
z obrazu.

Wykorzystanie wiasnej produkgji filmowej
ucznioéw, ktérzy bardzo chetnie kreca filmy, po-
zwala ukierunkowad ich zainteresowania na za-
dania jezykowe; np. projekt, w ktérym produk-
tem koficowym jest krétki film wideo, zapewnia
warunki do rozwijania wszystkich sprawnosci je-
zykowych. Nagranie scenki z obcojezycznym tek-
stem zachecajacej do dziafah prozdrowotnych
czy proekologicznych faczy uczenie sie jezyka
z przyswajaniem wartosci etycznych. Tworczodé
ucznibw moze wyraza¢ sie takze w dziataniach
artystycznych.

12

Materialy wizuaine
w komunikacji miedzykulturo-
wej ~ studium przypadku

Czynnikiem szczegdlnie silnie motywujacym
do pracy nad jezykiem jest zastosowanie mate-
riatéw wideo jako $rodka komunikacji miedzy-
ludzkiej. Przykfadem wykorzystania materiatow
wizualnych jako formy komunikacji jest projekt,
w ktérym brali udziat polscy studenci Instytutu
Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu Warszaw-
skiego i amerykanscy studenci Corming Commu-
nity College, New York, USA, ktérzy w roku aka-
demickim 2007/2008 wspdtpracowali w ramach
inicjatywy COIL (Center for Collaborative Online In-
ternational Learning) SUNY. W sumie, w projekcie
uczestniczyto okoto 45 studentéw amerykanskich
i 75 studentéw polskich. Korzystali oni ze srodo-
wiska wirtualnego typu open source. Studenci
mieli do dyspozycji platforme Moodle zainstalo-
wang na serwerze Instytutu Lingwistyki Stosowa-
nej UW. Amerykanie zaproponowali tworzenie
fotoesejow, czyli opowiesci obrazowych zawiera-
jacych krotkie ~ najczedciej jednozdaniowe — tek-
sty stowne, doprecyzowujace informacje obrazo-
wa. Tematy fotoesejow wynikafy z amerykaniskie-
go programu kursu socjologii rodziny i byty to:
zwyczaje randkowe, budowanie zwiazku, rézne
typy rodzin, wspblne mieszkanie, meskie i kobie-
ce obowiazki domowe, dzieci a poczucie szczg-
$cia, konflikty w rodzinie, tradycje, rodzefstwo
blizniacze, rodzice chrzestni. Obejmowaty zjawi-
ska kulturowe, wiec odpowiadaly programowi
kursu polskiego, w ktérym jednym z celéw byfo
wykorzystanie narzedzi cyfrowych do nauczania
jezyka w wirtualnym Srodowisku miedzynaro-
dowym. Studenci przygotowali fotoeseje w for-
mie prezentacji PowerPoint oraz stron interneto-
wych. Ponadto porozumiewali sie na forach
zatozonych na platformie Moodle, a takze podje-
li komunikacje indywidualng, wykorzystujac
poczte elektroniczna, czaty i komunikatory, np.
Skype. W spotkaniach indywidualnych byty pro-
wadzone wywiady wymagane do projektu ba-
dawczego po stronie amerykanskiej (Ga-
jek, 2010).
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Z przeprowadzonego studium przypadku wy-
nika, ze fotoeseje okazaty sie bardzo efektywne
w nauczaniu jezyka obcego. Jako $rodek komuni-
kacji miedzykulturowej przekazujg treici, ktére
dla twércy obrazu fotograficznego sa tak oczywi-
ste, ze w opisie werbalnym mogtyby zostaé po-
miniete. Obraz przedstawia wiecej szczegbtow
o Srodowisku Zzycia rodzin, pozostawiajac inter-
pretacje odbiorcy. Natomiast przekaz stowny
podlega selekgji autorskiej i zwykle zawiera inter-
pretacje nadawcy. Ponadto - co wazne dla przy-
sztych nauczycieli jezykéw — doswiadczenie po-
kazato, ze wspdiprace miedzynarodowa w jezyku
obcym mozna prowadzi¢ z uczniami nawet
przy ich stosunkowo niskim poziomie znajomosci
jezyka. Jest to wazny czynnik motywujacy
do kontaktéw z cudzoziemcami, a wiec takze
do uczenia sie jezyka. Na wysokim poziomie zna-
jomosci jezyka uczniowie stosujg gry stowne,
wprowadzajg wyrazenia humorystyczne wspdt-
grajace z obrazem - co dodatkowo uatrakcyjnia
przekaz.

W komunikacji za posrednictwem medidw
cyfrowych okazato sie, ze to studenci amerykan-
scy uzywali jezyka w spos6b niedbaty, charakte-
rystyczny dla komunikacji cyfrowej. Jezyk stu-
dentéw polskich byt bardziej sformalizowany.
Byto to takze istotne doswiadczenie jezykowe
i kulturowe dla lingwistéw — przysztych nauczy-
cieli, ktorzy sa takze zaawansowanymi uczniami
jezyka.

Powyzszy projekt zostat zrealizowany w pro-
gramie akademickim ksztatcenia nauczycieli. Jed-
nak wykorzystanie materiatéw wizualnych do ko-
munikacji miedzykulturowej moze odbywac sie
na kazdym poziomie edukacji - od przedszkola
do $redniej szkoty zawodowej. Liczne przykfady
dobrej praktyki interaktywnego zastosowania ko-
munikatéw wizualnych w szkotach znajduja sie
na stronach programow eTwinning i Comenius,

5

| Technika w stuzbie
komunikacji wizuainej
Sprzet cyfrowy do zapisu obrazéw przydat-

nych w nauczaniu i uczeniu sie jezyka - jak juz
wspomniano — jest szeroko dostepny. Kolejne ge-

neracje telefondw komérkowych z coraz lepszy-
mi urzadzeniami rejestrujacymi obraz statyczny
i ruchomy, aparaty fotograficzne, kamery cyfro-
we pozwalaja na uzyskiwanie obrazu coraz lep-
szej jakosci. Do edycji obrazow — fotografii i fil-
méw — wykorzystuje sie zaréwno programy ko-
mercyjne, np. Photoshop, Adobe Premiere, jak
i zawarte w powszechnie stosowanych pakietach
albo do pobrania z internetu. Jako przyktad moz-
na poda¢ Windows Movie Maker — bardzo przyja-
zny program do edycji zdjeé i filméw, znajdujacy
sie w pakiecie systemu Windows. Przykfadowe
darmowe oprogramowanie do obrébki zdje¢ to
Microsoft FotoStory, GIMP, Picasa2, InfranWview.

i

Rola mediainych komunikatow
wizualnych w przyswajaniu
jezykdéw obcych poza lekcja
jezykowa

Szczegblnym przypadkiem wspdfistnienia ko-
munikatu wizualnego i werbalnego sa napisy
na ekranie w filmach obcojezycznych pokazywa-
nych w powszechnie dostepnych mediach maso-
wych. Decyzja o dodawaniu napiséw lub podkfa-
daniu glosu lektora lub dubbingu ma duze zna-
czenie spofeczne. Przyjecie przez nadawcéw po-
wszechnie akceptowanej w naszym kraju zasady,
ze filmy obcojezyczne pokazywane sg w polskiej
telewizji na prawie wszystkich kanatach z dogra-
nym gtosem lektora lub dubbingiem, jest szkodli-
we z wielu punktéw widzenia. Przede wszystkim
metoda ta blokuje cafemu spoteczefistwu mozli-
wos¢ incydentalnego uczenia sie jezykéw ob-
cych. W krajach, takich, jak np. Rumunia, Stowe-
nia, Szwegja, Dania czy Norwegia, w ktérych do-
daje sie napisy do filméw obcojezycznych, notu-
je sie bardzo szybki wzrost znajomosci jezykow
wiérdd mtodziezy oraz wzrost zainteresowania na-
uka jezykéw wsréd dorostych. Ponadto napisy
na ekranie zawierajace ttumaczenie tekstéw ob-
cojezycznych wpfywaja pozytywnie na umiejet-
no$¢ czytania tekstow w jezyku ojczystym. Ko-
niecznos¢ czestego czytania napiséw w jezyku oj-
czystym na ekranie telewizora wplywa na pod-
trzymanie sprawnosci czytania u oséb zagrozo-
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nych jej utratg, czyli zapobiega wtérnemu anal-
fabetyzmowi dorostych (Gajek, 2008). Tak wiec
brak napiséw do filméw obcojezycznych w tele-
wizji zaréwno promuje wtémy analfabetyzm
w jezyku ojczystym w duzych grupach spotecz-
nych, jak i hamuje tempo przyswajania jezykow
obcych.

Ponadto dominacja tekstéw z dogranym glo-
sem lektora dyskryminuje duza spotecznosé oséb
gluchych i niedostyszacych, ograniczajac im od-
biér komunikatéw medialnych do programéw
dla nich przeznaczonych. Wobec sprzecznych po-
trzeb oséb niedowidzacych i niedostyszacych po-
winna by¢ zachowana réwnowaga w dostepie
tych grup do komunikatéw medialnych nie tylko
przez telewizje interaktywng specjalnie dedyko-
wang dla kazdej z tych grup.

Wnioski

Podreczniki do nauki jezykdéw obcych zawie-
rajg liczne fotografie, w towarzyszacych pakie-
tach edukacyjnych znajduje sie wiele materiaféw
wideo, sa one takze dostepne w internecie — na-
uczyciele i uczniowie maja wiec fatwy dostep
do materiatéw wizualnych, ktére mogg by¢ wy-
korzystane na lekcji jezykowej. Ponadto technika
cyfrowa pozwala na fatwe tworzenie wiasnych
materiatéw do nauki, ktére maja rosnace znacze-
nie w komunikacji pomiedzy uczniami wspétpra-
cujgcymi ze sobg w projektach miedzynarodo-
wych. Tak wiec materiaty wizualne i interakcje
za posrednictwem obrazu tworzg obszar, w kt6-
rym ciggle mozna odkrywaé nowe mozliwosci
i nowe techniki pracy nad jezykiem podczas lek-
cji. Mozna tworzy¢ Cwiczenia wspomagajgce
uczenie sie jezyka obcego i poznawanie kultury
partnerdw. Materialy wizualne s3 Zrédtem infor-
macji — precyzyjnej i konkretnej — a stowa w nich
uzyte uzupefniaja tredci przekazane obrazem.

14

Stowa i obraz razem staja sie narzedziem ksztat-
towania sprawnosci jezykowych, postaw w kon-
taktach miedzykulturowych oraz lepszego rozu-
mienia komunikatéw medialnych.
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Wstep

W swoim artykule chciatbym przedstawic
teoretyczng analize pojmowania pfc w jezyku
angielskim i polskim. Oba jezyki s3 mocno seksi-
stowskie, z charakterystycznym patriarchalnym
$wiatopogladem, wszechobecng meska wizja
$wiata wspomagana i kultywowana przez religie,
petng form zmaskulinizowanych, czesto depre-
cjonujacych role kobiety zaréwno w spofeczen-
stwie zachodnioeuropejskim, jak i w spoteczefi-
stwie Europy Srodkowo-Wschodniej.

Meska wizja $wiata cze$ciowo pochodzi
od przekonania, ze Bog jest mezczyzna, stad np.
powszechnoe$¢ meskich postaci w opowiadaniach
dla dzieci i maskulinizacja dzieciecych zabawek
symbaolizujacych meskie atrybuty, takie jak: sifa,
walka, mesko$¢, potega.

Kobiety sa traktowane i oceniane za wyglad
i ich relacje rodzinne, podczas gdy o meiczy-
znach méwi sie w kategoriach tego, co robia,

Kobiety i mezczyzni zwracaja sie do tego sa-
mego dziecka w odmienny spos6b i réznie inter-
pretuja jego zachowanie, zaleznie od tego, czy
jest to chtopiec, czy dziewczynka.

Zwyczaj przyjmowania przez zone nazwiska
meza jest deprecjonujacy dla kobiety. Zachowa-
nie nazwiska ojca jako forma protestu przeciwko
przyjeciu nazwiska mezczyzny wciaz Swiadczy
o androcentrycznym zwyczaju nazewnictwa spo-
fecznego.

Meskie formy semantyczne majg tendencje
do posiadania bardziej pozytywnych konotacji
niz ich zenskie odpowiedniki.

Powyzsze przyktady doskonale $wiadcza
o tym, jak wazna kwestia we wspétczesnym zglo-
balizowanym Swiecie jest pfec i jezyk pfci. Jestem

Stereotypowe pojmowanie plci
w jezyku angielskim i polskim

przekonany, ze tre$¢ mojego artykutu bedzie sta-
nowi¢ ciekawe Zrodfo dyskusji naukowych.

Definicja stereotypu

Stereotyp jest rozumiany jako ,spofeczna inter-
personalna funkeja, ktéra moze prowadzi¢ do na-
rzucenia komus wiasnego systemu wartoéci i norm
zachowania. Stereotyp moze mie¢ tez wymiar we-
wnatrzpersonalny, sztucznie motywowany i okre-
$lajacy tozsamos¢ grupows i pozagrupowg” (tyda,
Gabrys-Barker, 2004: 175). W Zzyciu codziennym,
stereotyp rozumie sie jako ,przesadzony i zwykle
stronniczy ‘poglad dotyczacy grupy, plemienia lub
klasy spofecznej” (Abercrombie, Hill i Tur-
ner, 2000: 346). Rozumiane w ten sposéb stereo-
typy rzadko podlegajg zmianie lub poprawie, po-
niewaz kreuja poczucie solidarmosci spotecznej.

Poza tym stereotyp to koncept akademicki
majacy charakter interdyscyplinamny, stanowiacy
przedmiot badaf w socjologii, psychologii i jezy-
koznawstwie. W socjologii stereotyp jest kojarzo-
ny gtéwnie z normami spotecznymi i wzorcami
grupowego zachowania. W psychologii odnosi
sie on do percepqji i kategoryzacji, do relacji,
przekonan i uprzedzen. Wreszcie w jezykoznaw-
stwie istnieja trzy rézne podejscia do stereotypu,
wedfug ktérych jest on interpretowany (Chleb-
da, 1998: 32) jako:

¥ wyrazenie jezykowe - frazeologizm,

1 okre$lona konstrukcja mentalna,

® okredlona konstrukcja mentalna, zakorzenio-
na w naszej $wiadomosci poprzez znak jezy-
kowy.

Stereotyp moze by¢ przyjety przez jednostke
w wyniku wilasnych obserwacji, przejmowania
pogladéw innych oséb, wzorcéw przekazywa-

! Autor jest pracownikiem Wyiszej Szkoty Zarzadzania Marketingowego i Jezykéw Obcych w Katowicach.
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nych przez spoteczenstwo, moze by¢ wynikiem
proceséw emocjonalnych (m. in. przeniesienia
agresji — np.: Iy Zydziel™).
Stereotypy moga by¢:
® negatywne (,Wszyscy Polacy s3 nieporzad-
ni”.),
# neutralne (,Mamusia to diugo u nas zaba-
wi?"),
# pozytywne (,Kazdy Wioch to przystojny mez-
czyzna”.).

|| Jezyk kohiet a jezyk mezezyzn

Inny jest jezyk kobiet, a inny meZczyzn.
Gtownym powodem istniejacego status quo jest
odwieczna dyskryminacja plci zenskiej wynikaja-
ca z zafozenia, ze w rzeczywistosci kobieta jest
~podgatunkiem”, nizsza forma zycia niz mezczy-
zna (Lakoff, 1980).

Kobiety unikajg konkretnego, zdecydowane-
g0 wyrazania opinii (Lakoff, 1980) poprzez uzy-
wanie eufemizméw (,1de skorzysta¢ z toalety”.),
a takze intensyfikatoréw (.Naprawde sie ciesze,
ze przyszedies”.) i tak zwanych question tags
(przyktad z j. ang. .That's a nice colour, isn't it?”
To fadny kolor, prawda?) - odpowiadajacych
polskiemu nieprawdaz?. Niepewny wydZwiek
kobiecej wypowiedzi wzmaga jeszcze czesto into-
nacja wznoszaca przy zdaniach twierdzacych,
przez co brzmig jak pytania.

Mezczyzna z zalozenia wie wiecej i dzieli sie
tym z kobieta, odgrywajaca role stuchacza.

W rozmowie kobiety z kobieta wystepuje
rownosc stron, zainteresowanie przekazaniem in-
formagji i ich przyjeciem. Bardzo istotnym w te-
go typu konwersacji jest fakt interakcji z druga
osoba (stad , krétkie”, 20-minutowe rozmowy te-
lefoniczne, majace zwykle charakter nieformainy,
charakteryzujace sie czesto wielowatkowoscia
i brakiem konkluzji).

Rozmowy miedzy mezczyznami sa diametral-
nie rozne. Niezbedne jest tutaj pochwalenie sie
zasobem informacji, kreowanie sie na eksperta
w danej dziedzinie.

W rozmowie kobiety z mezczyzna kobieta ce-
ni sobie mozliwo$¢ wystuchania rozméwcy, mez-
czyzna — bycia wystuchanym. Taka konwersacja
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stanowi monolog. Mezczyzna stara sie pokazac,
ile wie, zdominowana kobieta stucha, okazujac
zainteresowanie, by podtrzymac konwersacje
na nieinteresujacy ja temat.

W tym momencie warto przytoczy¢ pewng
anegdote znakomicie ilustrujaca réznice wyste-
pujace w jezyku kobiet i mezczyzn. Anegdota do-
tyczy rozmowy dwéch nauczycielek akademic-
kich. Panie przedstawiaja sie sobie, opowiadaja
sobie o wydziatach, na ktérych pracuja oraz
o prowadzonych przez siebie badaniach, ktére
okazuja sie by¢ bardzo podobne do siebie. Na-
stepnie do rozmowy dofacza mezczyzna, wspot-
biesiadnik siedzacy naprzeciwko. Po zadaniu py-
tania o to, czym zajmuje sie dw wspdtbiesiadnik,
panie dowiaduja sie wielu szczeg6tdw z zakresu
jego pracy i srodowiska. Wreszcie mezczyzna py-
ta, czym one sie zajmuja. Cieszy go odpowiedz,
ze panie bardzo interesuje jezykoznawstwo, mez-
czyzna mowi jednak dalej na temat swoich ba-
dan z zakresu neurolingwistyki. Panie postusznie
stuchajg jego wynurzen.

Konkluzja tej anegdoty jest istotne stwierdze-
nie, ze podczas konwersacji kobieta jest zaintere-
sowana stworzeniem wiezi, mezczyzna — wywyz-
szeniem sie ponad rozméwce.

Seksizm w jezyku angielskim

.Kobiety unikaja bezposredniej odpowiedzi
podczas komunikacji jezykowej, uzywajg zaprze-
czef, cech jezykowych, ktdre moga sugerowal
niepewno$c, brak wiary w siebie i niski status
spoteczny. Ale meiczyZni robig to samo! [...] To
stereotyp, ze mezczyzni sa bezposredni, podczas
gdy kobiety wahajg sie. Obalam ten stereotyp”
~ stwierdza dr hab. Nicholas Palomares, zajmuja-
¢y sie komunikacjg jezykowa na Uniwersytecie
Kalifornijskim (University of California) w Davis.
.Dowiedziatem sie, ze kobiety s czasami bar-
dziej niepewne od meZczyzn, a mezczyini s3
rowniez bardziej niepewni od kobiet. To wynika
z tematu rozmowy i czy komunikujesz sie z kim$
z tej samej pfci. Rdznice plci w jezyku nie sg wro-
dzone, sa zmienne” (Morain, Palomares, 2009).

W badaniach przeprowadzonych wsréd stu-
dentéw kalifornijskich poproszono 300 studen-
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tow studiéw licencjackich na Uniwersytecie Kali-
fornijskim (50% kobiet, 50% mezczyzn) o napi-
sanie e-maili wyjasniajacych, jak zmieni¢ kofo
po ztapaniu gumy lub jak kupi¢ zestaw do maki-
jazu, wiréd innych tematdow stereotypowych i te-
matéw neutralnych ptciowo. Studenci znali imie,
nazwisko i pfe¢ osoby, do ktdrej pisali.

Analizujac wyniki przeprowadzonych badan,
naukowcy doszli do nastepujacych wnioskow:

® mezczyZni wahali sie, piszac o makijazu [ub
innych stereotypowo Zefiskich kwestiach,
szczegblnie gdy wiedzieli, ze pisza do kobiety,
np. .Moze dziewczyny wola produkty wyso-
kiej jakosci w sieci Sephora niz w innych wiel-
kich sieciach? Nie wiem.”;

# kobiety wahaly, sie piszac o zmianie opony

i innych stereotypowo meskich kwestiach,

szczegblnie -gdy wiedzialy, ze pisza do mez-

czyzny, np. ,Mysle, ze oni zaczng od podnie-
sienia catego samochodu, a moze tylko jed-
nego kofa lewarkiem?”:

UwazZa sie, ze jezyk jest niepewny, jezeli za-
wiera w sobie tzw. hedges (czyli takie zwroty jak:
sort of, maybe, pretty much, probably, might, kin-
da), wyrazenia pozwalajace unikna¢ bezposred-
niej odpowiedzi (ang. disclaimers) — I'm not su-
re, I may be wrong, don't trust me, but you should
double check) oraz tag questions (don’t you think?,
isn't it?, right?).

.Brak jest roznic ptciowych w niepewnosci
u badanych piszacych o tematach neutralnych
dla pfci, takich jak np. polecanie dobrej restaura-
gji. [...] Niektére tematy powoduja, ze mezczyzni
i kobiety mysla i komunikuja sie, majac wzglad
na swoja pfe¢, co prowadzi do niepewnoidi,
w sytuacji, gdy temat jest niezgodny z dana
pfcig. [...] Przekonanie, ze kobiety i mezczyini sa
z innych planet nalezy odrzuci¢ i zastapic przeko-
naniem bardziej doktadnym. Kobiety i mezczyz-
ni pochodzg z réznych ulic w tej samej okolicy,
ale maja tendencje do czestych przeprowadzek”
(Morain, Palomares, 2009).

Religia byta dtugo krytykowana za efektywne
kwestionowanie egzystencji kobiecej poprzez do-
bor stylow jezykowych. Miller i Swift (1976) kry-
tykowali wiekszos¢ zachodnich religii za patriar-
chalng wizje $wiata kultywowana poprzez uzycie

metafor i symboli zorientowanych na mezczyzn.
Odniesienia do Boga za pomoca stow, takich jak
L~ojciec” i ,krol”, przedstawiaja wizerunek Boga,
ktory jest meiczyzna. Jest to mit, ktory atakuje
sie w humorze feministycznym (,Kiedy Bogini
stworzyfa mezczyzne, tylko Zartowata”™).

W jezyku angielskim ignoruje sie kobiety
w jezyku, najczesciej poprzez uzycie form zma-
skulinizowanych, np. chairman, mankind, guys, fi-
reman.

Meska wizja $wiata jest spowodowana prze-
waga meskich postaci w opowiadaniach dla dzie-
ci i maskulinizacjg dzieciecych zabawek (Thomas
the tank engine). Nilsen (1977) udokumentowat
szerzacy sie seksizm w ksigzkach dla dzieci i ma-
teriafach edukacyjnych. Wedfug Nilsena ksigzki
byly gtéwnie zorientowane na chfopcéw, a pte¢
byta w nich opisywana stereotypowo.

Innym aspektem seksizmu w jezyku angiel-
skim jest podkreslanie wyzszosci mezczyzn po-
przez kolejnos¢ wyrazen w konstrukejach paralel-
nych. Smith (1985) zauwaiyt, ze zazwyczaj stowa
nazywajace mezczyzn umieszczane s3 na pierw-
szym miejscu, np. husband and wife, brother and
sister, host and hostess.

Seksizm w jezyku polskim

Kobiety sg skazane na przyjecie w jezyku pol-
skim tego wszystkiego, co uksztattowata meska
tradycja.

Zdecydowana wiekszos¢ form zenskich po-
chodzi od ich meskich odpowiednikéw lub
w ogéle nie istnieje, np. pani — niezaprzeczalnie
pochodzi od wyrazu pan, co w dokumentach
urzedowych zapisywane jest - pan(i) (tazif-
ski, 2006).

Mesko brzmiace s3 nazwy zawodow fub
stopni naukowych, np. psycholog, biolog, doktor
czy nieco juz archaiczny docent — to zawody,
stopnie prestizowe, Zakfada sie, ze biologiem lub
psychologiem jest mezczyzna. Jednakze istnieje
pani psycholog i pani docent stanowiace jedyne
formy okazania szacunku wyksztatconej osobie
pici Zenskiej. Jezykoznawcy nadal nie zgadzaja
sie na dodanie przyrostka -ka. Jako powdd poda-
ja. ze derywowane wyrazy nabierajg potocznego
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brzmienia, stad psycholozka, docentka, biolozka
wydaja sie okredleniami oséb starajacych sie do-
rosng¢ do pefnego tytutu. jezyk polski posiada
niewiele akceptowanych, traktowanych neutral-
nie Zzenskich odmian zawodéw, np. lekarka, na-
uczycielka, aktorka, ale naucycielka (zargon, kolo-
kwializm) aktoreczka to formy zdecydowanie ob-
razliwe.

Kobiecy zasob stéw obejmuje inny zakres niz
meski - np. dla mezczyzny sciana pomalowana fio-
letoworézowa farba jest fioletowa lub rézowa, dla
kobiety fiofkowa. Dyskusja na temat réznicy po-
miedzy kolorami bezowymi i ecru jest dla mez-
czyzny zabawna, bez zwiazku z realiami, dla ko-
biety to kwestia niecierpiaca zwioki.

Warto tutaj zacytowad krétki fragment roz-
mowy zastyszanej pewnego letniego popofudnia
przez autora tego artykufu:

- (Mezczyzna): No i mamy problem. Co ro-
bimy? Moim (rowerem — przyp. wlasny) nie za-
jedziemy. Zadzwonisz?

- (Kobieta): Tak, zadzwonie do Grzeskéw.

Sytuacja jest nieformalna — wycieczka rowe-
rowa - uzywany jest wiec jezyk potoczny, a mi-
mo to mozna bardzo fatwo zaobserwowal wi-
doczng asymetrie rodzajowo-piciowa.

Istotne réznice pomiedzy ko-
hietami a mgzczyznami

Istotne roznice pomiedzy przedstawicielami

i przedstawicielkami odmiennych pfci sg naste-

pujace:
Kobiety:

# majg lepszy sfuch,

¥ uzywajg bardziej konwencjonalnego stownic-
twa,

# majg lepsza pamieé wzrokowa,

B potrafia zapamieta¢ wiecej informacji przy-
padkowych i nieistotnych,

& wolg problemy praktyczne i konkretne zada-
nia,

# 53 wyczulone na wszystkie bodzce zmystowe,

# majq lepsza pamied,

B sg sprytnigjsze, doktadniejsze,

#sy zdolne do wspbtczucia, cierpliwosci
i schiudnosci,
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# 53 przystosowane do otrzymywania szerszego
zasobu informacji zmysfowych, potrafia je 13-
czy€, kojarzyé, dostrzegac relacje migdzy nimi,

® posiadajg intuicje, lepiej postrzegaja rozne
Zjawiska, na ktdre mezczyzni sa Slepi i glusi,
np. odbierajg subtelne zmiany tonu,

# lepiej rozpoznaja charakter,

Mezczyzni:

B maja gorszy sfuch,

® uzywaja swobodnego stownictwa,

# maja lepsze wyczucie perspektywy,

@ mysla abstrakcyjnie, ogdlnie, teoretycznie,

® zapamietujg informacje, ktére tworza spéjna
forme lub maja jakie$ konkretne znaczenie,

# posiadaja wyobraZnie przestrzenna,

® wystepuje u nich lepsza koordynacja reka-
-oko,

53 agresywn,

# lubia wspétzawodnictwo,

# odznaczajg sie wiekszg pewnoscia siebie, wia-
ra i ufnoscia we wiasne sity.

Podsumowanie

Jezyk angielski jest stereotypowy i seksistow-
ski. Dowodem na to jest percepcja i ewaluacja
kobiet, bedace przedmiotem badan psycholo-
gicznych w zakresie ptci i jezyka przeprowadzo-
nych w latach 70. i 80. XX w. Obecnie istnieje
tendencja w mediach do trywializowania kobie-
cych wysitkdw zmierzajacych do zmian sfownic-
twa ignorujacego lub deprecjonujacego kobiety.

Jezyk polski jest znacznie bardzie] stereotypo-
wy i seksistowski niz jezyk angielski. W jezyku
polskim ‘wystepuje znaczna asymetria rodzajo-
wo-piciowa (sex-gender), na uwage zastuguje
etymologia stowa kobieta. Jest ono niejasne,
wigkszo$¢ hipotez jest negatywnych, takich m.in.
jak: kob "chlew”, kob-geit koza z chlewa”, ewen-
tualnie gabetta, czyli ‘matzonka”. Stowo to
do XVIII w. bylo wyrazeniem obraZliwym, ozna-
czajgcym ‘niewiaste wszeteczna, rozpustng” (ta-
zinski, 2006).

Ponadto religia chrzedcijafiskiej miafa i wiaz
ma ogromny wplyw na $wiatopoglad Polakéw,
oznaczajacy w praktyce, ze niemal kazdy zna Bi-
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blie, a przynajmniej zna ja w takim stopniu, ze
wie, jak dyskryminowana i stereotypowo przed-
stawiana jest w niej kobieta. Stad taka eksplika-
¢ja dotyczaca duzo bardziej widocznej stereotypi-
zacji i seksizmu w jezyku polskim w poréwnaniu
z jezykiem angielskim.

(wrzesien 2010)
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Wiestawa Burlifiska’
Bydgoszcz

1. Wprowadzenie

Gdy stwierdzamy, ze nauczyciel jezyka obcego
odniést sukces lub porazke w swojej pracy, robimy
to zawsze w odniesieniu do stopnia realizacji ce-
16w, ktdry zakfada program lub standardy naucza-
nia, stosowana metodologia czy osobiste decyzje
uczacego. Nie ulega watpliwosci, ze aktualnie do-
minujacym i eksplicytnie wyrazanym w dokumen-
tach oficjalnych celem uczenia/uczenia sie jezyka
obcego jest komunikowanie w tym wiasnie jezyku,
a wiec — wg Europejskiego systemu opisu ksztafcenia
jezykowego — nabycie jezykowej kompetencji ko-
munikacyjnej, na ktéra skfadaja sie: wiedza dekla-
ratywna i proceduralna, sprawnosci i umiejetnosci
(ESOKJ, 2003: 23). Nadrzednym celem jest osig-

Rola dyskursu edukacyjnego w aktywizowaniu
mowienia w jezyku oheym

gniecie przez uczacego sie zdolnosci do wyprodu-
kowania (dziatania i strategie produktywne) i zin-
terpretowania (dziatania i strategie receptywne)
dyskurséw pasujacych do sytuacji komunikacyj-
nych, w jakich znajda sie pewnego dnia (S. Mo-
irand, 1982: 33). Wsr6d pozadanych kompetencji
produkcja ustna, a wiec méwienie i uczestniczenie
w interakgji werbalnej, jest umiejetnoscia najbar-
dziej pozadang przez uczacych sie, a zarazem naj-
trudniejsza do wypracowania. ,,(...) biegfos¢ w za-
kresie jezyka méwionego jest powszechnie uznawa-
na za powszechny dowéd zaawansowania znajomosci
Jezyka obcego; (...)" (W. Wilczyriska, 2002).
Wspétczesna perspektywa dydaktyki jezykéw
obcych przebiega wzdtuz osi: komunikacja, inte-
rakja i dyskurs. Metoda: ,uczy¢ sie, by komuniko-

" Autorka jest nauczycielkg jezyka francuskiego w NKJO w Bydgoszezy | w 2SO nr VI w Bydgoszczy oraz doktorantka na

Wydziale Neofilologii UAM.
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wal”, wraz z rozpowszechnieniem sie prac etno-
grafii komunikadji, zastgpiona zostaje inng: ,,uczy¢
sie, komunikujac” (B. Py, 1990).

2. Rola komunikacji w proce-
sach uczenia/nauczania jezy-
kéw ohcych

Uczenie sterowane i niesterowalne jezykow
obcych przebiega najskuteczniej w procesie komu-
nikacji, kiedy to wspéttworzymy dyskurs w jezyku
obcym, uczestniczac w réznorodnych interakcjach.
W koncepdji interakcyjnej uczestnicy komunikacji
konstruuja wspélnie znaczenie, wynikajace z prze-
twarzania informacji jezykowych i niejezykowych.
W procesie tym rozumienie przekazu (recepdja)
przeplata sie z jego wytwarzaniem (produkgja),
a skutecznosé komunikagji zalezna jest od wielu
czynnikéw (por. M. Dakowska, 2001; 59-70). Za-
tem problematyka méwienia w jezyku obcym,
a w szczegbinosdi mowienia w interakgji, zwigza-
na jest Scisle z procesem percepcji w tym jezyku
- fozumienie pomaga w mowieniu, najczesciej jest
jego warunkiem, a btedy w rozumieniu moga do-
prowadzi¢ do bfednych wypowiedzi (E. Lho-
te, 1995).

% 2.1. Mechanizmy rozumienia/produkowa-
nia mowy
Interaktywny model komunikacji zwraca

uwage na role wewnetrznego i zewnetrznego
kontekstu wptywajacego na interakcje miedzy

nadawca i odbiorcg — percepcje i interpretacje
sytuacji, dos$wiadczenie, wiedze ogélng, cele
i postawy (C. Kramsch, 1982). W koncepcjach
psycholingwistycznych akcent kfadziony jest
na mechanizmy mentalne zachodzace w umy-
stach 0s6b uczestniczacych w interakeji. Odwotu-
jac sie do swojej intencji komunikacyjnej, nadaw-
ca wybiera to, co chce przekaza¢ odbiorcy. Wy-
bér ten zalezny jest od wiedzy wspdinej i od wy-
obrazenia, jakie ma nadawca o mozliwosciach
komunikacyjnych odbiorcy. Orientacja w mozli-
wosciach przetwarzania informacji przez adresa-
ta jest rowniez bardzo waina: tempo wypowie-
dzi, skrétowos¢ informacji, ztozonos¢ czy prosto-
ta pojeciowa, czytelno$é, itp. beda wiasnie
od niej zalezne. W dalszej fazie dziatania nadaw-
ca przetwarza intencje w wypowied?Z (przedwer-
balnie ~ plan wypowiedzi; werbalnie — wybor
stow i skfadni). Oczywiscie procesy te zachodza
jednoczesnie, a czas ich trwania zalezy od stop-
nia opanowania jezyka, dla jezykéw ojczystych
moga to by¢ jedynie utamki sekund. Odbiorca
w procesie rozumienia bedzie wykonywat od-
wratng prace, przy czym rekonstruujac znaczenie
w celu interpretacji intencji komunikacyjnej
nadawcy ,nie ogranicza sie tylko do materiatu wy-
powiedzi, ale odwotuje sie do réznego rodzaju Zré-
det wiedzy wiasnej oraz kontekstu sytuacyjnego,
na podstawie ktérego wycigga rézne wnioski” (M.
Dakowska, 2001: 62). Wypowied? nadawcy ule-
ga semantyzacji, interpretacji i ewaluacji w umy-
Sle odbiorcy, a nowe treéci zostaja powigzane
z jego wiedza wiasng i wartosciami osobistymi.

Wybrane mechanizmy procesu produkcji mowy |

 Trudnoéci dla uczacego sie jezyka obcego

Konstruowanie intencji komunikacyjnej.

Planowanie wypowiedzi na poziomie wyboru rodzaju
dyskursu.

Wybor elementdw leksykalnych, gramatycznych
i sktadniowych.

Integrowanie wybranych elementéw na poziomie
zdania.

Artykutowanie wybranych elementow.
Akcent i intonacja.

Monitorowanie wypowiedzi.

Brak informacji na poziomie pojeciowym.

Nieznajomos¢ typow dyskursdw i konwencji komuni-
kacyjnych

Nieznajomo$¢ sfownictwa, aktéw mowy, zwrotow.
Deficyty gramatyczne.

Brak automatyzmow.
Deficyty w wiedzy procedurainej.
Braki w pamieci generycznej.

Braki w znajomosci strategii komunikacyjnych.

{na podstawie: M. Dakowska, 2001)
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To co taczy procesy rozumienia i produkgji
mowy, mimo réznic wystepujacych miedzy ni-
mi, to konstruowanie znaczenia w dyskursie.
Mowiac, budujemy znaczenie, nie zawsze ideal-
nie zgodnie z naszg intencjg komunikacyjna,
w procesie rozumienia dochodzimy do znacze-
nia, nie zawsze zgodnego z intencjg nadawcy.
Negocjacja znaczenia jest istotg interakgji dys-
kursywnej.

2.1.1, Trudnosci uczacych si¢ w zakresie
nauki produkeji mowy w jezyku obcym

Ponizsza tabela przedstawia wybidrczo przy-
czyny spotykanych trudnosci w uczeniu sie mowy
w jezyku obcym:

Wymienione trudnoéci nadawcy sa spotego-
wane dominujacym tutaj czynnikiem czasu
— w trakcie méwienia wszystkie mechanizmy prze-
biegaja niemal réwnolegle, wymagajac od ucznia
realizacji wielu zadan jednoczesnie. Ponadto, jeze-
li produkcja mowy ma miejsce w interakgji, proces
rozumienia wypowiedzi interlokutora wystepuje
niemal natychmiast po produkcji mowy. Nietrud-
no wiec zrozumie¢, dlaczego wigkszos¢ uczniow
zniecheca sie szybko do préb méwienia w jezyku
obcym na lekdji. :

& 2.2. Hipotezy interakcyjne uczenia sig je-
zykéw obcych

Rozumienie i produkcja mowy staty sie pod-
stawa dla wielu hipotezfteorii dotyczacych uczenia
sie jezykéw obcych. Istota ich jest przekonanie, ze
interakcja dydaktyczna zachodzaca na lekcji mie-
dzy nauczycielem i uczniami jest warunkiem sku-
tecznodci zachodzacego procesu uczenia sie/na-
uczania jezykéw obcych. Koncentrujg sie one
na roli inputu i outputu w tworzeniu kompetencji
komunikacyjnej ucznia.

Nie mogac omowic tutaj w sposdb wyczerpu-
jacy wszystkich waznych teorii interakcyjnych, po-
nizej omowione zostana te, ktdre znajduja natych-
miastowe przetozenie na codzienng praktyke na-
uczycielska w zarzadzaniu dyskursem na lekgji je-
zyka obcego.

Model komputerowy, powiazany z koncepcjami
kognitywnymi uczenia sie, zwraca uwage na na-
stepujacy sposéb przetwarzania danych przez
uczacego sie:

Input - intake » wiedza o jezyku obcym -
output

Uczacy sie otrzymuje na wejiciu informacje je-
zykowg (input), ktdra przetworzy, gromadzac czes¢
w pamieci krétkotrwalej (intake), czes¢ w pamieci
dtugotrwatej (wiedza o jezyku). Operacje te uczest-
nicza w tworzeniu interjezyka (interlanguage), kté-
ry zostanie wykorzystany przy tworzeniu wypo-
wiedzi (output) (S. Moirand, 1982: 60).

Réwniez wedtug Kraschena warunkiem na-
uczenia sie jezyka obcego jest tzw. ,zrozumiafy in-
put”. Uczacy sie powinni by¢ wyeksponowani
na jezyk, ktérego sie ucza, a wypowiedz, ktére sa
do nich adresowane powinny by¢ w duzym stop-
niu zrozumiate. Z drugiej strony, badacz zwraca
uwage na fakt, ze przyrost kompetencji uczacego
jest mozliwy tylko wtedy, gdy zaproponowany in-
put wykracza nieco ponad jego wiedze i umiejet-
nosci (i + 1). Kraschen podkresla role wewnetrz-
nej kontroli uczacego (monitora) w stosunku
do swoich wypowiedzi oraz ,.afektywnego filtra”,
uwydatniajac fundamentalne znaczenie motywa-
Cji oraz wiary w siebie w procesie uczenia sie jezy-
ka obcego. Staby ,filtr afektywny”, a wiec sil-
na blokada psychiczna, zwigksza otwarcie na jezyk
obcy i szanse na jego szybkie przyswojenie. (Kra-
schen, 1982 za B. Dufeu, 1996: 99).

W perspektywie interakcyjnej wazny staje sie
kontakt uczacego sie ze Srodowiskiem. Wedtug Vy-
gotsky'ego dziecko uczy sie jezyka i $wiata'w kon-
takcie z dorostym; Bruner podkresla role dyskursu
wspierajacego interakcje miedzy uczacym i ucza-
cym sie, a jego Language Acquisition Support Sys-
tem (LASS) znajduje zastosowanie w dydaktyce je-
zykow obcych jako SLASS (Second Language
Acquisition Support System). Teoria ta odnosi sie
do komunikacji egzolingwalnej, miedzy rodzimym
uzytkownikiem jezyka i obcokrajowcem nie znaja-
cym dobrze jezyka tej komunikacji. W wyniku ta-
kiej interakcji, z natury swej asymetrycznej, do-
chodzi do produkgji dyskursu, ktérego gtownym
celem jest wzajemne zrozumienie, i w ktorym ca-
1y czas jest negocjowany sens. SPA, czyli Séquences
potentiellement acquisitionnelles (Sekwencje poten-
cjalne przyswajalne) sa wedfug B. Py (1990)
uprzywilejowanymi momentami uczenia sie jezy-
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ka, w ktérych widoczny jest .ruch” wewnatrz in-
terjezyka uczacego sie. Sekwencje te skfadaja sie
Z etapéw posrednich:

® etap autostrukturyzacji — uczacy sie produkuje
wypowiedZ;

® etap heterostrukturyzacji — uczacy (nauczyciel)
odpowiada w celu przedtuzenia rozmowy lub
przeorientowania jej w taki sposdb, by zado-
woli¢ norme jezykowa;

# |l etap autostrukturyzacji — uczacy ponownie
wypowiada sie, dopasowujac swoj jezyk do su-
gestii dostarczonych w inpucie uczacego.

Etap autostrukturyzacji odzwierciedla stan in-
terjezyka uczacego sie, etap heterostrukturyzacji
ma na celu jego rozwdj. Kontrakt dydaktyczny
(eksplicytny lub nie) miedzy uczestnikami wymia-
ny umozliwia konstruowanie umiejetnosci jezyko-
wych poprzez wspotprace. Relacja miedzy inpu-
tem nauczyciela i outputem uczacego sie jest isto-
tg akwizydji — to tutaj jest miejsce dla operacji ko-
gnitywnych, w wyniku ktérych dochodzi do roz-
woju interjezyka uczacego sie. (B. Py, 1990).

Mozna przypusci¢, ze im wigksza ilos¢ interak-
¢ji na lekcjach, im wiecej w nich modyfikacji, tym
skuteczniejsze i szybsze uczenie sie jezyka obcego.

W tej perspektywie bardzo wazne staja si¢ in-
terakcje uczef/nauczyciel oraz dyskurs, ktéry
w wyniku nich powstaje. Wydaje sie, ze o ile ma
on znaczenie dla catosci procesu uczenia sie jezy-
ka obcego, to w procesie aktywizowania produkgji
mowy uczniéw odgrywa role podstawowa.

3. Specyfika dyskursu na lekecji
jezyka ohcego

W klasie jezykowej komunikuje sie inaczej niz
w zyciu. Uczestnicy tej komunikacji majg sztywne,
z gory przydzielone role, ktdre majg wplyw na ich
wypowiedzi. Te z kolei funkcjonujg w ,.tréjkowym”
schemacie: Pytanie (nauczyciela) — OdpowiedZ
(ucznia) ~ Reakgja (nauczyciela) (F Cicurel, 1985).
Pytania nauczyciela sa sztuczne w tym sensie, ze
nie wynikaja z braku informacji (jak w komunikacji
naturalnej) oraz odnosza sie do wiedzy wspdinej
catej klasie lub fragmentu wiedzy dopiero co naby-
tej i stuzg jej weryfikacji. Odpowiedzi uczniow s
réwniez pozbawione wielu cech dyskursu natural-
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nego (odpowiadanie catym zdaniem), zdania
twierdzace majg intonacje wstepujaca (czy dobrze
to méwie?). Reakcja nauczyciela (feedback) moze
ozywi¢ dyskusje, skomentowa¢ odpowiedz?, popra-
wi¢ btad, jednak jej funkgja jest najczedciej ocenia-
jaca (B. Grandcolas za Bertocchini, P, Costanzo,
E.. 1989: 153). Dyskurs na lekcji jezyka obcego ma
tez charakter silnie fikcyjny (fikcyine role i sytuacje
komunikacyjne) (F. Cicurel, 1996). Dyskurs nauczy-
ciela jest dominujacy w interakeji dydaktycznej
- uczacy udziela glosu lub go odbiera, przerywa
wypowiedzi innych, wybiera temat rozmowy, czas
jej trwania itp. Nic dziwnego wiec, ze to dyskurs
nauczyciela (teacher-talk) byt obiektem licznych ba-
dan, a interakcje na lekcjach identyfikowano wia-
§nie z punktu widzenia osoby nauczajacej.

% 3.1, Cele i funkcje dyskursu edukacyjnego

Wedtug Ellis (1988: 101-126) dyskurs na lek-
¢ji realizuje nastepujace cele:

@ Cele zorientowane na transmisje wiedzy
i na dziatania pedagogiczne;

# Cele zwigzane z organizowaniem lekdji;

# Cele zorientowane na realizacje spraw ludz-
kich, codziennych.

W zaleznosci od celow, ol spotecznych i tozsa-
mosci Ellis opisuje interakcje na lekgji jezyka obce-
go ze wzgledu na ich otwartos¢ i negocjacyjny
charakter, a wiec zblizenie sie do komunikacji na-
turalnej.

Wedtug C. Kramsch (1982) w klasie jezyka ob-
cego wystepujg dwa typy dyskursu:

w Dyskurs konstytutywny (treci nauczania). To on
stanowi przedmiot nauczania i zalezy od me-
tod i podejécia dydaktycznego (tresci progra-
mowe, podrecznik, materiaty autentyczne
i zdydaktyzowane);

# Dyskurs requlujacy bedacy narzedziem nabycia
dyskursu konstytutywnego. Czasami jest on na-
turalny, innym razem dydaktyczny. Jego istota
jest interakcja.

Wspbfpraca w interakji dyskursywnej prowa-
dzi do wypracowywania interjezyka uczacego sie
i poddawania go ciagtym ulepszeniom. Uczenie
jest w tym ujeciu procesem, istota tego procesu
jest interakcja, a w niej negocjacja tredci i konstru-
owanie wiedzy.
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Komunikacja na lekji jezyka obcego realizuje
cele/funkcje wynikajace z jej instytucjonalizowane-
go charakteru. Kazda funkcja wykorzystuje uprzy-
wilejowany rodzaj dyskursu:

Funkcja informujaca - dyskurs dydaktyczny
metajezykowy i fikcyjny

Komunikacja dydaktyczna skupia sie tutaj
na dostarczeniu uczacym sie zrozumiatego inputu
w réznorakiej formie (praca z tekstem, uczenie
gramatyki, odgrywanie scenek, symulacje) oraz
na kodzie jezykowym. ,Dyskurs jest wypetniony
po brzegi jezykiem”, a forma staje sie sednem
przekazu. Realizujac ten aspekt komunikacji dy-
daktycznej, dyskurs staje sie narzedziem do kon-
struowania wiedzy (B. Py, 1990). W teacher talk
pojawiajg sie strategie wyjasniajace, a w dyskursie
uczniowskim mowa eksploracyjna.

Funkcja organizacyjna/metakognitywna -
dyskurs autentyczny

Dyskurs autentyczny uzywany jest tutaj w ce-
lu: zarzadzania lekcja, wyznaczania ram czaso-
wych, organizowania grup, wyrazania polecef
i innych uwag zwigzanych z regulowaniem proce-
su uczenia sie jezyka. Dyskurs ten jest bardzo spe-
cyficzny, wykorzystuje okreslone, najczesciej ciagle
powtarzajace sie zwroty (dyrektywy), sfowa, tresci.
Jest to dyskurs wyspecjalizowany w zarzadzaniu
grupa na lekcji jezyka obcego. Dyskurs autentycz-
ny moze tez by¢ nosnikiem refleksji nad procesem
uczenia sie (Cicurel, 1998: 24).

Funkcja ewaluacyjna - dyskurs autentyczny
oraz metajezykowy

Ocenianie wypowiedzi uczniéw wystepuje
na lekgji jezyka obcego:

sw formie feedbacku, rozumianego tutaj jako
natychmiastowa reakcja na wypowiedz ucznia
w trojkowej wymianie 1-R-F majaca na celu do-
starczenie uczniowi informacji zwrotnej,

& w formie naprawy wypowiedzi, kiedy uczacy
.naprawia” btad w celu umozliwienia porozu-
mienia (czesto z komentarzem metajezyko-
wym),

@ w formie oceny diuzszej wypowiedzi w celu
ewaluacji postepéw (Kramsch, 1982: 63-64).
Dwie pierwsze formy ewaluacyjne nastawione
sa na komunikacje oraz uczenie, celem ich jest po-
prawa interjezyka uczacego sie, a co za tym idzie
skuteczniejsze porozumiewanie sie w interakgji.
Ostatnia forma ma charakter sumatywny, diagno-
Zujacy.

Powyzszy podziat ma znaczenie tylko opisowe,
w rzeczywistosci dyskursy przenikaja sie wzajem-
nie lub przechodza jeden w drugi w spos6b ptyn-
ny (glissando enoncjacyjne wg F Cicurel, 1996).
Doswiadczony nauczyciel realizuje wszystkie swo-
je role w dyskursie naturalnie ,,ptynnym”. (C. Car-
lo, 2005).

4. Wplyw dyskursu dydaktycz-
nego na akiywizowanie mdiwie-
nia w jezyku cheym

Jezeli istotg i warunkiem uczenia sie jezykow
obcych jest komunikowanie, to prawdziwym wy-
daje sie twierdzenie, ze stosowany, a raczej nego-
cjowany i konstruowany dyskurs na lekgji jezyka
obcego bedzie w czesci odpowiadat za skutecz-
no$¢ procesu akwizygji. Ponadto dyskurs dydak-
tyczny na lekdji jest przede wszystkim dyskursem
ustnym (z bardzo czestymi odwofaniami do dys-
kursu pisanego), dlatego tez pefni on [ub powi-
nien petnic kapitalna role w aktywizowaniu mowy
uczacych sie.

Zacytowane i omdwione ponizej przyktady
ilustruja cechy dyskursu wspierajacego produkcje
mowy na lekdji jezyka obcego w obrebie jego r6z-
norodnych funkgji.

4.1. Inicjowanie wypowiedzi uczniéw

Podstawowa cechg dyskursu na lekgji jest jego
dialogowos¢. Dialog na lekgji jest stereatypowy,
pozorny, skonwencjonalizowany... (Skowro-
nek, 1999). Jest to jednak zarazem podstawowa
forma — nosnik wiedzy szkolnej.

‘Dialog inicjujacy/pytajacy (dialogue interro-
gatif) stanowi istote wymiany na lekdji jezyka ob-
cego. Pytania nauczyciela otwieraja komunikacje,
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zapraszajg uczacego sie do wypowiadania sie,
stwarzaja okazje do uzycia jezyka, dlatego majg
decydujace znaczenie dla komunikacji na lekgji.

Pytania zadawane na lekcji powinny da¢ ucza-
cym sie mozliwoé¢ otwartego wypowiadania swo-
jego zdania, nawet jesli-w trakcie tych wypowiedzi
beda fama¢ niejedna norme jezykowa. Powinny
by¢ to pytania majace sens dla uczacego sie. Na-
uczyciel zadajac uczniowi pytanie: — To twdj stof?
(wskazuje na stof w klasie) powinien spodziewad
sie odpowiedzi: — Nie, to nie jest mdj stof. Wiek-
sz0$¢ nauczycieli chciataby jednak odpowiedzi sza-
blonowej: — Tak, to jest mdj stdf.

Uczacy nie powinien zasypywal ucznia serig
pytan, ktore maja jakoby mu poméc w odpowie-
dzi (questions-batterie wg L. Ricci, 1996). Ta tech-
nika moze oniesmieli¢ ucznia, przerwal toczacy
sie juz mentalnie proces tworzenia odpowiedzi.

— Alors, qu’est-ce que vous voyez encore sur cette
image? Il y a qui? Devant la porte, vous voyez qui? Un
homme comment?

(Kogo widzicie jeszcze na obrazku? Kto tam jest?
Przed drzwiami jest kto? Jak wyglada mezczyzna?)

Nauczyciel zaktada, Zze uczen nie rozumie
pierwszego pytania nie toleruje ciszy, ktéra nie-
ubfaganie zapadfaby w oczekiwaniu na odpo-
wiedz.

Rola pytan nauczyciela w symulowaniu inte-
rakcji i outputu ucznia na lekcji jest bardzo wazna,
jednak musi on zdawac sobie sprawe z trudnosci
wynikajacych z nieodpowiedniego ich zadawania
- pytania, zbyt trudne, za szybko wypowiedziane
lub powtarzane mogg uczyni¢ input nauczyciela
niejasnym (L. Ricci, 1996). Pytania otwarte i pyta-
nia o informacje nieznang lub specyficzng moty-
wuja do udziafu w interakgji.

& 4.,2. Sterowanie interakcja werbalng

Pobudzenie ucznidw do produkcji mowy od-
bywac sie moze poprzez dialog sterowany, w kt6-
rym kolejne pytania majg na celu:

- podtrzyma¢ konwersacje

- zrealizowad zamierzony projekt pedagogicz-

ny

Podtrzymywanie rozmowy odbywa sie przez
umiejetnie zadawane pytania, stosowanie pozy-
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tywnych feedbackéw, podpowiadanie brakujacych
elementéw i odpowiedni dobér tematéw angazu-
jacych uczniéw w komunikacje, odwotywanie sie
do ich doswiadczenia, przezy¢, opinii. Wazna be-
dzie tutaj atmosfera wzajemnego zaufania, akcep-
tacji i porozumienia wynikajaca z wynegocjowa-
nego weczesniej kontraktu dydaktycznego.

Przyktad 1 (1)

Et toi Jurek + tu as été ot en Allemagne

1 N: | peut-étret
Jurek, ty bytes moze w Niemczech?
3 U2 Oui+j'étais a I'’Allemagne
| Tak, bytem w Niemczech
3 N ()
4 |zl

5 N: | D'accord+ tu as fa famille la-bast
Masz tam rodzing?

.| Oui mon pére
6 vz Tak, ojca
7 N: | Ton pere habite la-bast
" | Twéj ojciec tam mieszka?
8 U2 Qui mon pére habite & I'Allemagne + (...)

Tak, méj ojciec mieszka w Niemczech

Nauczyciel wypytuje ucznia o wakacje zimo-
we, a jego celem jest podtrzymanie rozmowy i za-
checenie go do méwienia. Angazuje w to swoja
wiedze ¢ uczniu, wyraZnie wie przeciez, ze ten ma
rodzine w Niemczech {1). Mimo, Zze mamy tutaj
do czynienia z dyskursem autentycznym, to wy-
miana ta jest daleka od zwyczajnej rozmowy,
w ktorej nie wypytujemy sie o rzeczy, ktére wie-
my. W powyzszym fragmencie widoczna jest jesz-
cze inna trudnos¢, dosy¢ czesta w szkole i wynika-
jaca z nieréwnosc rél nauczyciela i ucznia. Na-
uczyciel wypytuje tutaj publicznie o rodzine ucznia
(7), co'moze czasami by¢ dla niego bolesne i znie-
checaé go do podtrzymywania rozmowy.

Z drugiej strony dyskurs na lekgji jest tak stero-
wany przez nauczyciela, by zrealizowa¢ cele jego
projektu dydaktycznego (rozumienie tekstu, przy-
swojenie sfownictwa, uzycie stéw w kontekscie
itp.) Wtedy wiadnie najpefniej objawia sie nego-
cjacyjny charakter dyskursu. Nauczyciel wspiera
ucznia w jego dziataniu dyskursywnym, sktania
do budowania znaczenia, formufowania hipotez,
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pomaga w interpretacji znaczenia. Miedzy nauczy-
cielem | uczniami trwa nieustajaca wymiana,
uczniowie s3 sterowani, pobudzani do méwienia
w celu skonstruowania sensu.

Przykfad 2

Et puis:t j"ai changé un peu ma mére avait
deuxiéme enfant+ j'avais |'impression que si
je montais les deux ou trois étages +pas I'un
apres + +

| potem zmienitam sie troche, miatam wraze-
nie, ze gdybym pokonata dwa lub trzy pie-
tra, nie jedno po

Lun apreés |'autret ehm?
Jedno po drugim?

Ehm: +ca n'était pas remarqué+ +
Nie byto to zauwaZone

Donc tu+tu+ te croyais un peu+ + com-
ment diret + moins remarguée+ que les
enfants+ plus+ avant? + donc ta soeur? +
ton fréretpardont =

Wiec czutas sie troche, jak to powiedziec,
mniej zauwazona niz dzieci przedtem, ta sio-
stra, twoj brat raczej, przepraszam?

=Mon frére oui
Mgj brat tak

=Qu j'ai mal comprist

w symulacjach: dialogach mniej lub bardziej ste-
rowanych, odgrywaniu okreslonych rél we wska-
zanych kontekstach... Istotg tych technik jest od-
wotanie sie do fikeji, ktéra jest sednem aranzowa-
nych symulacji. Rolg nauczyciela jest tutaj m. in.;

& sformufowanie jasnego polecenia

# wyznaczenie 16l

# okreslenie ograniczen (czasu, miejsca, uzycia

stownika, trwania, etc.)

Dyskurs, ktory bedzie aktywizowat uczniow do
tworzenia dialogéw symulowanych powinien by¢
jasny i koherentny. Wszelkie dwuznacznoici sa zr6-
dtem nieporozumief i zaktécaja proces uczenia. S3
réwniez okazjg do autentycznej wymiany, ktérej
dyskurs nastawiony jest na negocjowanie znacze-
nia.

Przyktad 3

Czy Zle zrozumiatam?

W tym przyktadzie uczef i nauczyciel negocjuja
znaczenie wypowiedzi ucznia. Najpierw nauczyciel
uzupefnia wypowiedz ucznia (8) w formie pytania
upewniajac sie, ze dobrze zrozumiat. Nastepnie
przeformutowuje i streszcza niejasng wypowied?
ucznia (10) z jednej strony, dla siebie (nie jest pe-
wien, czy zrozumial), z drugiej strony, dla innych
Swiadkéw tej wymiany, ktdrzy, jak przypuszcza, tez
mogli nie by¢ pewni intencji nadawcy. Ten przykfad
ilustruje, w jaki sposéb dialog w klasie moze zblizy¢
sie do naturalnej komunikacji. Nauczyciel nie popra-
wia wypowiedzi ucznidw, on ja naprawia i dopro-
wadza do skonstruowania znaczenia. Jest to dziata-
nie mniej deprymujace dla uczacego sie, ktéry za-
chowuje w ten sposdb twarz. Btedy w tej perspekty-
wie s3 traktowane jako proby porozumienia miedzy
uczestnikami interakgji. (C. Kramsch, 1982: 64)

@ 4.3, Aranzowanie komunikacji symulowa-
nej

Mdwienia uczymy sie czesto poprzez udziaf

Maintenant vous allez travailler a deux +
vous allez finir un dialogue + + vous allez
inventer la fin de ce dialogue ok? entre
Marie et Charlottet + essayez d’employer
les pronoms personnels okt comme ici

+je le vois, je les connais+ Tout le monde a
compris *

Teraz bedziecie pracowa¢ w parach, skoficzy-
cie ten dialog, wymyslicie koniec tego dialogu
miedzy Marie i Charlotte, sprébujcie uzywac
zaimki osobowe, jak tutaj je le vois, je les con-
nais. Wszyscy zrozumieli.

Oui
Tak

Emilia c’est clair ?
To jest jasne, Emilia?

Non
Nie

Ok+ il faut faire un dialogue + entre Char-
lotte et Marie + vous allez finir ce dialoguet
fa fin t il s'agit de la fin oui 4+ en 5 phra-
ses 4+ 5 phrases d'accord 1 bien stir vous
pouvez écrire 1a + sur la petite feuille Yous
avez 5 minutes ok? C'est clair maintenant?
Ok, trzeba zrobi¢ dialog, miedzy Charlotte i
Marie skoriczycie ten dialog, koniec, chodzi o
koniec, w5 zdaniach, w 5 zdaniach zgoda?
Oczywiscie mozecie pisa¢ na kartce. Macie 5
minut ok? Teraz jasne

Wymiana ta Swiadczy o tym, Ze nauczyciel nie
zaplahowat doktadnie tresci polecenia, ktére z te-
go powodu jest niejasne (1). Na szczescie nie za-
dowala go grupowe potwierdzenie zrozumienia i
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na szczescie jest Emilia, ktéra ma odwage wyrazic
swoje watpliwosci. W drugiej wersji polecenia (5)
pojawiaja sie dodatkowe informacje, chociaz i te
nie wyczerpuja problematyki zadania. Przykfad
ten zwraca uwage na role odpowiedzialnosci wer-
balnej uczacego - nie waine jest tylko to, co méwi-
my, réwnie wazne, szczegblnie na lekgji jezyka ob-
cego jest to, jak méwimy.

Przyktad nastepny ilustruje wplyw niejasnego
dyskursu nauczyciela na jakos¢ outputu ucznidw.

Przykiad 4. Uczniowie przedstawiaja dialogi w odpowiedzi
na polecenie z przykfadu 4:

Ok+ une minute encoret dépéchez-vous?
+ +on commence okt on parle pas d'ac-
cord? on commencef +

Ok, jeszcze chwile, pospieszcie sie, zaczynamy
ok? méwimy, zgoda? Zaczynamy?

Est-ce qu'ils +ont accepté+ + ton invita-
tiont
Przyjeli zaproszenie?

Oui -+ils ont accepté +mais+ +je +suis
+désespérée
Tak, przyjeli, ale jestem w rozpaczy?

.| Pourquoit
4 ut: Dlaczego?

Parce qu'il +m'a +menti+ + il m'a dit
qu'il est célibataire

2 vz Bo mnie okfamaf, powiedziat mi, ze jest kawa-
lerem.
5 Ul- Quel connard?

A to gfupek!

7 N: C'est toutt
" | To wszystko?

oui, 5 phrases

8 Ut Tak, 5 zdai.

Nauczyciel wydaje sie by¢ zawiedziony tak
krétkim dialogiem (7). Uczniowie ttumacza sie tre-
$cig polecenia (8). W tej krotkie] wymianie miedzy
nauczycielem i uczniem (7 i 8) wida¢ wplyw za-
chowan werbalnych nauczycieli na zachowania
werbalne uczniéw na lekdji jezyka obcego.

% 4.5. Udzial w rozwoju interjezyka uczace-
go sie

Dyskurs edukacyjny jest nasycony troska o po-
prawnos¢ jezykowa. NajczeSciej wyraza sie ona
w eksplicytnym dyskursie metajezykowym, w se-
kwencjach podwieconych ttumaczeniu gramatyki
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czy leksyki. Czasami jednak mamy do czynienia
zZ negocjowaniem poprawnosci jezykowej w ko-
munikagji.

Przykfad 5
Tuesallé oden été + * Tuas visité quelque
1 N: | chose d’intéressantt
Gdzie byfes latem? Zwiedzite$ cos ciekawego?
5 | yz: | Non++ j’ai resté  la maisont

Nie, zostatem w domu.

3 N: Ahbon tu es resté a la maison?
' Ach tak, zostates w domu.

Qui
Tak.

5 N Tu es resté chez toit
* | Zostates w domu?

Qui j'ai resté + je suis resté chez ++moi

6 u2: Tak, zostatem, zostatem w-domu.
.| Tun’es pas allé au camp de vacances?
7 N: L . .
Nie pojechafe$ na oboz?
8 U2: Non ++ j'ai++ je suis resté

Nie, zostatem.

Powyzsza wymiana moZe by¢ traktowana jako
SPA (Séquence potentiellement acquisitionnelle),
w ktdrej widoczny jest rozwoj miedzyjezyka ucza-
cego sie. Celem wymiany miedzy nauczycielem i
uczniem jest obok komunikacji, praca nad po-
prawnoscia jego jezyka. Dyskurs autentyczny na-
stawiony na komunikacje spetnit tutaj implicytnie
funkcje metajezykowa.

5. Podsumowanie

Powyzsze uwagi nie wyczerpuja oczywiscie
problematyki roli dyskursu w klasie jezyka obcego
w procesie aktywizacji mowy u uczniéw. Nie po-
ruszono tutaj miedzy innymi kwestii autonomiza-
¢ji procesu nauczania/uczenia sie, profili uczniow
i ich postaw interakcyjnych, wptywu komunikagji
niewerbalnej na dyskurs, problemu uzycia jezyka
ojczystego w dyskursie na lekgji czy strategii inte-
rakeyjnych. Z przedstawionych przykiadéw wyni-
ka jednak, ze:

® dziafania dyskursywne nauczyciela mogg sty-
mulowac lub hamowac aktywnos¢ komunika-
¢yjng ucznia w zakresie mowy,

1 aktywno$¢ komunikacyjna uczacych sie zalezna



NR 5/2010 @ LSTOPAD/GRUDZIEN

JEZYKI OBCE W SZKOLE

jest od ich udziatu w dyskursie na lekgji,

& Strategie negocjacyjne stuzace wspdinemu
konstruowaniu sensu majg wptyw na ksztatto-
wanie strategii ekspresyjnych w zakresie mo-
Wy.

Méwiac o roli dyskursu w aktywizowaniu pro-
dukdji mowy u ucznidéw ma sie ochote przytoczyt
metafore M. Waendendries o nauczycielu - potoz-
niku (1996), ktéry rezygnujac z technik tresury je-
zykowej, bedzie wspierat ucznia w trudnym proce-
sie wypracowania osobistej kompetencji komuni-
kacyjnej.

(1) Zasady transkrypcji dla wszystkich przykia-
doéw:

+ + 4 ++4 : przerwy (krdtka, $rednia, diuga
(campagne?) : fragment, ktdrego transkrypcja jest nie-
pewna

+ : intonacja wstepujaca

C'est BIEN : podkreslenie wyrazu

Euh: : przedtuZenie sylaby poprzedzajacej dwukropek
<$miech> : komentarz osoby dokonujacej transkryp-
qi
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Jacek Florczak’
t6dz?

W tytule artykutu jest ukryta dwuznacznose,
ktéra niebawem rozwiaze.

O metaforach powiedziano juz tyle, ze ten,
kto sie do tego pojecia odnosi, staje przed naste-
pujacym ‘wyborem: badZ zagadnienie to opisze
w formie pojemnej ksiegi, w ktorej i tak z pew-
nodcig wszystkiego nie wyjasni, bad? tez zrozu-
mienie tego pojecia pozostawi intuicji odbiorcy
tekstu. Pozwole sobie wybraé rozwigzanie trze-
cie. Odpowiadajac na pytanie o to, co skfonifo
mnie do postugiwania sie metafora, przedstawie
jej wiasciwodci, ktore dla potrzeb tego artykutu
s szczegblnie istotne.

Po pierwsze, metafora jest narzedziem orga-
nizujacym sposéb postrzegania Swiata, sprawia-
jacym, ze zjawiska, ktére w nim dostrzegamy, sg
tatwiejsze w zrozumieniu. Postugiwanie sie meta-
forg przenosi (w przenosni, tj. metaforycznie)
Zjawiska, ktore s3 nam poznawczo trudno do-
stepne na $wiat naszych doznaf i doswiadczen,
ktdre sg nam bliskie. Innymi stowy metafora da-
je nam izomorficzny dostep do Swiata zjawisk
poznawanych przez filtr dodwiadczen juz zdo-
bytych. Gdy spojrzymy na pierwsze przez pry-
zmat drugich, lepie] te pierwsze zrozumiemy.

Po drugie, metafora to bardzo ptodne narze-
dzie refleksji naukowej. Czesto, gdy wyjasniamy
jakis problem, nasz umyst w peini zaskakuje (ko-
lejny przyktad uzycia przenosnego) dopiero wte-
dy, gdy opiszemy go w kategoriach: ,to tak samo
jakbys..."; a kiedy juz zaskoczy, to moze juz sam
budowac dalsze refleksje. W takim to kontekscie,
by lepiej uchwyci¢ (i znéw przenosnia) niektére
z probleméw, jakie moga sie pojawi¢ w nauce je-

0 nauczaniu jezyka ochcego metaforami

zyka obcego (JO), bede je opisywal w katego-
riach takich jak: ,nauczanie JO mozna pordéwnac
do ...", .przypomina ..."”, .jest jak ...” itp. Osta-
tecznie wiec niejednoznacznos$¢ tytutu artykutu
rozwigzuje w sposob nastepujacy: nie bede tu
mowit o tym, jak naucza¢é metafor na zajeciach
JO, lecz o tym, jak za pomoca metafor moz-
na przyblizy¢ to, na co w procesie nauczania JO,
nalezy, wedtug mnie, zwréci¢ szczegblng uwage.

W koficu po trzecie, do metaforycznego opi-
su wybranych aspektéw nauki jezyka obcego
sktania fakt, ze wielu wybitnych dydaktykow i je-
zykoznawcéw, by wyjasni¢ jaki$ problem, sami
do metafor sie odwolujg. Niektére z nich zapre-
zentuje. Do nich dodam kilka metafor nowych,
by¢ moze réwnie ciekawych. A kazda z nich za-
koficze pewnym pytaniem. W tym artykule nie
zamierzam na te pytania udziela¢ odpowiedzi.
A to zaréwno dlatego, ze wymagatoby to odreb-
nej i bardzo obfitej pracy, jak i dlatego, ze jedno-
znacznych odpowiedzi na te pytania nie ma. Jed-
no pozostaje jednak pewne. Kazda metaforyza-
cja problemu daje nie tylko tatwiejsza dostep-
no$¢ poznawcza, ale i w konsekwencji pozwala
tez stawi¢ czofo temu, co by¢ moze do tej pory
nie byfo do konca dobrze widoczne.,

.| Metafora komputera

Wszelkie analogie miedzy umystem a kom-
puterem siegaja juz czaséw A. Turinga (1936),
ktdry opisat algorytm funkcjonowania maszyny
obliczeniowe] na dfugo przed narodzinami dzi-
siejszego komputera. Obecnie, istota tej analogii
polega na stwierdzeniu, ze umyst ma sie do mo-
zgu tak, jak software do hardware’u komputera
(Putnam, 1988). Umyst jest wiec programem

! Autor jest pracownikiem Uniwersytetu t6dzkiego.
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mozgu. A zatem, podobnie jak nie ma sensu ana-
liza programu poprzez badanie fizycznej budowy
komputera, tak i umyst nalezy bada¢ w oderwa-
niu od mdzgu jako obiekt abstrakeyjny. Wyrdznia
sie dwa poziomy opisu zdarzefi mentalnych: lo-
giczny i fizykalny. Poziom logiczny nie moze by¢
sprowadzony do fizykalnego substratu, lecz sta-
nowi jego funkcje.

Z takiego pojmowania umystu wynikaja dwie
bardzo istotne konsekwencje. Po pierwsze, odci-
namy badania nad psyche od badan nad physis.
To, Ze drugie determinuje obecnos¢ pierwszego
nie ulega watpliwosci. Nie oznacza to jednak, ze
opis drugiego da nam wyjasnienie funkcjonowa-
nia pierwszego. Po drugie, ujecie komputacyjne
(od computer science) pozwala modelowaé akwi-
zycje jezyka w kategoriach zalgorytmizowanych
operacji {ktdre sie podejmuje lub podjac nalezy).
Cho¢ modele komputacyine sa z pewnoscig
sztuczne, to uzmystawiajg nam, z jakimi zadania-
mi nasz aparat poznawczy styka sie na co dzied
i wéréd badanych laboratoryjnie rozwigzan po-
zwalaja odnaleZ¢ te, ktdre istotnie najlepiej od-
powiadaja prawdziwym zdolnosciom czfowieka.
W ramy takiego paradygmatu badan wpisuje sie
klasyczny juz, komputacyjny model nauki jezyka
obcego, opierajacy sie na opozycji miedzy wie-
dza eksplicytna (uSwiadomiong) i implicytng
(niedwiadoma). Schematycznie obrazuje sie go
w sposéb nastepujacy (Ellis, 1993, s. 96, 1997,
s. 112, za: Foth i Dewaele, 2002, 5. 178-9):

® Swiadoma niekompetencja
® Swiadoma kompetencja
# NieSwiadoma kompetencja
Etapy te mozna odnie$¢ do réinych przed-
miotéw nauki, dlatego tez przytocze ich opis za-
czerpniety z podrecznika do NLP, pozostawiajac
ich przeniesienie na sfere nauki jezyka obcego
czytelnikowi niniejszego artykutu (O’Connor
i Seymour, 2008, 5. 28):
Tradycyjne podejécie do uczenia sie dzieli je
na cztery etapy. Pierwszy to nieSwiadoma nie-
kompetencja. Nie tylko nie wiesz, jak co$ robic,
ale teZ nie zdajesz sobie sprawy, ze tego nie
wiesz. Na przykfad, nie jezdzac nigdy samocho-
dem, nie masz pojecia, jak to jest. Zaczate$ jed-
nak sie uczy¢. Bardzo predko odkrywasz swoje
ograniczenia. Zaliczytes kilka lekdji i swiadomie
obstugujesz wszystkie przyrzady, kierujesz, koor-
dynujesz prace sprzegta i obserwujesz droge. To
wymaga -catej twojej uwagi. Nie jeste$ jeszcze
kompetentny, wiec jezdzisz bocznymi drogami.
Jest to etap $wiadomej niekompetencji. Ze zgrzy-
tem wrzucasz biegi i zjezdzasz z drogi, wywotu-
jac atak serca u motocyklisty. Chociaz nie jest to
przyjemne (szczegélnie dla motocyklisty),
na tym etapie uczysz sie najwiecej. Potem naste-
puje etap $wiadomej kompetencji. Mozesz pro-
wadzi¢ samochéd, lecz wymaga to twojej petnej
koncentracji. Opanowafe$ juz umiejetnosci, lecz
ich jeszcze nie udoskonalites. Ostatecznie, jako
cel naszych staran, osiggamy nieSwiadoma kom-

Controlled processing KNOWLEDGE Automatic processin;
DIMENSION g
ici New explicit rule, Old explicit rule,
g{g&f:ige used consciously applied consciously
with deliberate effort but with relative speed
PROCESS i T~ & ng
DIMENSION interface interface
New implicit rule .
Implicit used without awereness, Fﬂ%leqrtﬁed implicit rule
knowledge accessed slowly used without awereness,
and inconsistently and without effort

W powyzszy model nauki jezyka obcego,
komputacjonizm wpisuje cztery etapy nauki
(O’Connor i Seymour, 2008, s. 29):

® NieSwiadoma niekompetencja

petencje. Wszystkie te drobne sprawnosci, kté-
rych uczyte$ sie tak pracowicie, zlewajg sie
w jedno sprawne dziafanie. Mozesz wowczas
stucha¢ radia, podziwia¢ krajobraz albo prowa-
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dzi¢ konwersacje réwnoczednie z prowadzeniem

samochodu. Twoja $wiadomo$¢ ustanawia zada-

nia i pozostawia nieswiadomosci ich realizacje,
uwalniajac twoja uwage dla innych spraw.

Bardzo czesto jest tak, ze w etapie czwartym
—kofcowym - istniejg elementy, ktére sprawiaja,
ze kompetencja ta nie jest poprawnie lub w pet-
ni uksztattowana.

Jedli praktykujesz cos wystarczajaco diugo, osia-

griesz ten czwarty etap i uformujesz nawyki.

W tym momencie umiejetno$¢ stanie sie nie-

$wiadoma. Tym niemniej nawyki nie musza by¢

najefektywniejsze dla danego zadania. Nasze fil-
try mogly spowodowac, ze po drodze do nie-

Swiadomej kompetencji opuscilismy jakie$ istot-

ne informacje. Przypusémy, Ze grasz w tenisa, ale

cheesz gra¢ lepiej. Trener prawdopodobnie
przyjrzy sie twojej grze i zacznie zmienia¢ takie
rzeczy, jak kroki, sposdb trzymania rakiety, spo-
sob przemieszczania jej w powietrzu, Innymi sto-
wy, weZmie o3, co dla ciebie byfo jednym ele-
mentem — na przykfad uderzenie z forhendu
- roztozy na czesci skfadowe i przebuduije tak, ze
uzyskasz lepsze uderzenie. Przejdziesz wstecz po-
przez etapy uczenia sie do swiadomej niekompe-
tencji i bedziesz sie oduczat, zanim ponownie sie
czego$ nauczysz. Jedynym powodem do robie-
nia tego jest pragnienie zbudowania nowych

-mozliwosci, bardziej wydajnych form dziafania.

(ibid.)

By te kompetencje naprawi¢ musimy wiec
przej$¢ od etapu czwartego do etapu drugiego
{tj. przez etap oduczania} i z powrotem do etapu
czwartego (tj. przez etap ponownego uczenia
sie).

Jakie ptyna z tego wnioski dla modeli nauki
jezyka obcego? Pierwszy jest taki, ze od pierw-
szego kontaktu z jezykiem obcym (oczywiscie
w sytuacji dwujezycznosci podporzadkowane))
winnismy sie go uczy¢ pod okiem fachowca. Do-
bry nauczyciel winien tak kierowaé procesem na-
uki JO, by od samego poczatku minimalizowac
ryzyko przyswajania kompetencji niewltasciwej.
Im péZniej na takiego fachowca trafimy, czy tez
im stabszy bedzie fachowiec, tym wieksze bedzie
ryzyko przyswojenia kompetencji ,niewtasci-
wej”. A im pdiniej zostang dostrzezone btedy lub
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zte nawyki w nauce, tym trudniej bedzie je wy-
pleni¢. Stad tez drugi wniosek jest taki, ze jesli
przyjdzie nam te bfedy korygowad, to im wiecej
nauczyliémy sie niewfasciwie, tym bardziej wy-
kwalifikowanej pomocy bedzie nam potrzeba.
Zreszty, prawde méwiac, nie zdarzyfo sie jeszcze,
by za pierwszym razem nauke jezyka obcego
— jak kazdego innego przedmiotu — poprowadzi¢
tak, by po przejsciu wszystkich czterech etapdw,
za pierwszym razem osiagna¢ kompetencje do-
skonafa. Co wiecej, niektdre modele nauki JO
czesto wrecz Swiadomie ksztattujg kompetencje
niepetna; tak jak uczymy tenisiste lub gitarzyste,
ktérzy chcg uprawiac ten sport lub graé na tym
instrumencie dla przyjemnosci.

| tak oto pojawia sie pytanie o cechy dobre-
go fachowca, tj. dobrego nauczyciela jezyka ob-
cego. Odpowied? na to pytanie zawarta jest
w samym modelu komputacyjnym. Jest nim bo-
wiem nie tylko ten, kto wiada doskonale JO, co
jest warunkiem koniecznym, ale i ten, kto bedac
Swiadomym probleméw w jego nauce, umie im
przeciwdziata¢. Dobry dydaktyk winien umieé
porusza¢ sie sprawnie zarébwno na wektorach
ksztattowania kompetencji JO od samego poczat-
ku (. od etapu 1 do 4), jak i na wektorach od-
uczania (tj. od etapu 4 do 2) poprzez uwiada-
mianie bfedéw i probleméw oraz wektorach po-
nownego uczenia sie (tj. od etapu 2 do 4) po-
przez wskazywanie drog ich rozwiazania i wyra-
bianie nawykéw ksztaftowania kompetencji
Jwiasciwej”. Jesli teraz relacje nauczyciel - uczen
przenies¢ na relacje trener — zawodnik, to pierw-
szy wzgledem drugiego winien umie¢ stosowaé
dwa rodzaje metod szkoleniowych. Pierwsze to
metody profilaktyczne; chodzi w nich o to, by
nauczyciel, Swiadomy niebezpieczefistw na jakie
jest narazony kazdy uczacy sie jezyka obcego
w sytuacji dwujezycznosci podporzadkowanej,
tak kierowat procesem nauczania, by nie dopusz-
cza¢ do ksztaftowania kompetencji niewtasciwej,
antycypujac naturalne odruchy akwizycji JO, kté-
re moga do tego prowadzi¢. Drugie to metody
terapeutyczne; stosujac je, nauczyciel dazy
do tego, by skutecznie naprawiaé to, co uczen
mogt przyswoié btednie. A jakie s klasyczne nie-
bezpieczenstwa, na jakie jest narazony uczef? Ja-
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kie s3 najczestsze przyczyny budowania kompe-
tengji niewfasciwej? Odpowiedzi na te pytania
nie sa przedmiotem niniejszego artykutu,

1| chinski pokéj

Opis proceséw umystowych w kategoriach
komputacyjnych wywotuje zawsze gorgce dysku-
sje. Umystu ludzkiego nie mozna przeciez spro-
wadzi¢ do kilku algorytméw. Za jeden z najmoc-
niejszych argumentéw, majacych podwazy¢ isto-
te komputacyjnej teorii umystu, uwaza sie ekspe-
ryment myslowy ]. Searle’a (1995, s. 28-29)
zwany ,chifskim pokojem”. Zatézmy, ze cztowie-
ka, ktory postuguje sie wyfacznie jezykiem an-
gielskim zamykamy w wyizolowanym pokoju,
w ktérym znajduja sie kosze wypetnione znaczka-
mi jezyka chifiskiego i ksiegi z instrukcjami mani-
pulowania tymi symbolami. Do pomieszczenia
przez szpare w drzwiach docieraja symbole no-
we, ktore sg pytaniami od Chinczyka, bedacego
na zewnatrz. Reguty, za pomocg ktdrych Anglik
udziela odpowiedzi, s3 sporzadzone w sposob
czysto formalny, np.: jesli widzisz #4F87?, to
zwroé R 4F,. Chinczyk nie wie, ze Anglik nie
zna chiniskiego, wiec pyta o cokolwiek, nawigzu-
jac z nim swoisty dialog, w ktoérym Anglik nie ro-
zumie zadnego z pytan ani zadnej z udzielanych
przez siebie odpowiedzi, cho¢ dla Chinczyka nie
ulega watpliwosci, ze ma do czynienia z osoba
doskonale znajaca jezyk chinski.

Od czasu gdy .chifski pokdj” ujrzat swiatfo
dzienne staf sie on przedmiotem licznych pole-
mik. S. Pinker, propagator modelu komputacyj-
nego, powiada:

gdyby [..] przyspieszona ‘wersja niedorzecznej

historyjki Searle’a urzeczywistnita sie i spotkali-

bysmy osobe, ktéra wydaje sie rozmawiad inteli-
gentnie po chifisku, ale w rzeczywistosci roz-
mieszcza w utamku sekundy miliony wyuczo-
nych na pamie¢ regut, jej brak znajomoéci chin-
skiego nie bytby dla nas tak oczywisty. (Pin-

ker, 2002, s. 107)

Tej argumentacji mozna jednak zarzuci¢, ze
przeciez z punktu widzenia obserwatora zewnetrz-
nego, bez wzgledu na szybko$¢ manipulowania
symbolami, zawsze bedziemy mieli kfopot z roz-

réznieniem prawdziwego rozumienia jezyka od je-
go rozumienia pozomego. Jak zaznaczyt Searle,
nawet rodowity Chifczyk bedzie przekonany, ze
ma do czynienia z osobg rozumiejacy chinski, cho¢
w istocie jest to sprytnie wykonana symulacja. Po-
dzielam catkowicie te opinie. Dla petnego rozu-
mienia jezyka, samo operowanie symbolami nie
jest wystarczajace. By postugiwac sie nimi ze zro-
zumieniem, nalezy miec jeszcze petng $wiado-
mos¢ tego, co za tymi symbolami sie kryje.

W przetozeniu na jezyk glottodydaktyki, sytu-
acje Anglika mozna przyréwnac do ucznia, ktéry
doskonale wykonuje ¢wiczenia na zajeciach, zna
dobrze formalne zasady budowania wypowiedzi
poprawnych, potrafi nawet konstruowa¢ dialogi
zgodnie z wyuczonymi scenariuszami (np. na How
do you do? odpowie How do you do, a nie Very
well), a jednak caty czas brakuje mu prawdziwej
swiadomosci produkowanych w JO struktur. Zeby
te Swiadomos¢ mu nadac, metody kemunikacyj-
no-poprawnosciowe sa niewystarczajgce. Metody
te maja charakter zewnatrzpodmiotowy, a tech-
niki nauczania propagowane na ich gruncie na-
zwiemy przedmiotocentrycznymi. Nauczanie
jezyka opiera sie tutaj na zbiorze regut i ograni-
czeh narzucanych zewnatrzpochodnie przez swo-
iste restrykcje ze strony kontekstu (lub nauczycie-
la). Wyposazenie ucznia w petna swiadomosé
struktur jezyka obcego wymaga tymczasem na-
uczania wewnatrzpodmiotowego i stosowania
technik podmioctocentrycznych, Nauczanie takie
jest ukierunkowane na ksztafcenie wyczucia war-
tosci w umysle samego uzytkownika jezyka obce-
go, ktéry to bedac swiadomym aktualizowanych
przez siebie wartoci, kontekst ich uzycia moze
dowolnie, aczkolwiek $wiadomie, tworzy¢ iflub
zmienia¢. W podejsciu tym nie uczymy ucznia ze-
wnatrzpochodnych regut w formie restrykgji kon-
tekstowych, ale budujemy w nim, niejako od we-
wnatrz, petna $wiadomo$¢ wartosci tego, czym
sie postuguje.

Swoje dobre i zte strony maja oczywiscie oba
rodzaje technik. Niezaprzeczalng korzyscig pierw-
szych jest ,fizyczna namacalno$¢” ttumaczonych
i przyswajanych regut, a tym samym mozliwos¢
jednoznacznej weryfikacji stopnia ich przyswoje-
nia. Zawsze istnieje jednak ryzyko, ze ksztatcony
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Metody nauczania .
Glottodydaktyka 5
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Rozwdj jezykowy

w ten sposdb podmiot bedzie wiadad jezykiem
obcym jak Anglik z chifiskiego pokoju, tj. nie be-
dac do kofica swiadomym, co i czemu tak, a nie
inaczej powiedziat. Tutaj tez nalezy upatrywaé
przewagi technik podmiotocentrycznych, Ten ro-
dzaj ksztafcenia stwarza jednak pewne niebezpie-
czehistwa i jest duzo trudniejszy w realizacji. Jest
trudniejszy w realizacji, bo wymaga operagji
Jna otwartym umysle” ucznia i stawia nas
przed pytaniem, jak sprawi¢, by podmiot naucza-
nia poczut wiasciwie to, co mu obce, sprawdzajac
jeszcze do tego, czy poczut to wiadciwie. Stwarza
niebezpieczefistwa, bo uzalezniajac produkdje je-
zykowe od intencji (a wiec od woli) ucznia, moze
wplyna¢ na rozchwianie restrykcji zewnatrzpo-
chodnych, ktdre w jezyku oczywiscie istnieja i to
w liczbie niematej. Dlatego te? techniki podmio-
tocentryczne winny by¢ stosowane gtoéwnie
na poziomie zaawansowanym wtedy, gdy niebez-
pieczefistwo rozchwiania restrykji zewnatrzpo-
chodnych praktycznie juz nie istnieje (zob.
schemat wyzej). Z drugiej jednak strony, odktada-
nie nauczania wewnatrzpodmiotowego na etapy
zbyt p6Zne moze prowadzi¢ do tego, ze nigdy ta-
kiego nauczania nie wprowadzimy.

0 ile techniki przedmiotocentryczne sg do-
skonale znane, o tyle techniki podmiotocentrycz-
ne sa propagowane duzo stabiej. W niniejszym
artykule nie ma miejsca na to, by je opisa,

Metafora podwdjnego lodoweca

J. Cummins (1984, s. 143) przyréwnuje dwu-
jezycznoé¢ do podwéinego lodowca, co wizual-
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nie przedstawia w sposdb nastepujacy (za: Lipin-
ska, 2003, 5. 117):

Surface Features / Surface Features
of L1 _ of L2

Cdmmon Underlying
Proficiency

Na powierzchni widac niezalezne od siebie wierz-
chotki dwoch lodowcdw, ktdre pod wodg jednak
sq ze sobg pofaczone, to znaczy maja wspdlng
podstawe. Podobnie jezyki — na pozér obydwa
funkcjonuja odrebnie, tymczasem maja wspélny
fundament - , 0gdlng sprawnos¢ jezykowa”.
Sytuacja taka jest jednak mocno wyidealizo-
wana, nawet jedli ma ona dotyczy¢ dwujezycz-
nosci wspéirzednej. Oba wierzchotki schematu
sg takie same, a jego podstawa jest catkowicie sy-
metryczna. Jesli podstawe lodowca wyobrazic
sobie jako szarg materie mézgu odpowiedzialng
za procesy myslenia jezykowego, a jego wierz-
chofki jako nasze gtowy, to istota w petni dwuje-
zyczna musiafaby mie¢ de facto dwie glowy...
a takich istot nie ma. Badania z zakresu dwuje-
zycznoséci wspbtrzednej dowodza jednoznacznie,
ze dwujezycznos¢ catkowita jest niemozliwa.
Absolutna dwujezycznoéc jest w praktyce nie-
osiagalna nawet w wypadku bilingwizmu wspét-
rzednego, zawsze bowiem wystepuja réznice ilo-
Sciowe w postugiwaniu sie jednym czy drugim



NR 5/2010 & LISTOPAD/GRUDZIEN

JEZYKI OBCE W SZKOLE

kodem jezykowym. Fakt ten sprzyja powstawa-

niu zjawisk interferencyjnych, na ktére sg nara-

zone nawet jednostki w znacznym stopniu dwu-

jezyczne. (Szulc, 1994, s. 52)

A c6z dopiero w sytuacji dwujezycznosci
podporzadkowanej z jaka nauczyciel jest skon-
frontowany w nauczaniu zinstytucjonalizowanym,
W takim przypadku, kompetencja jezyka rodzi-
mego jest juz catkowicie wyksztattowana, a struk-
tury jezyka obcego odnosimy zawsze (czy tego
chcemy czy nie) do struktur jezyka rodzimego.

Podczas gdy w wypadku dwujezycznosci wspot-

rzednej méwiacy traktuje leksemy jezyka wyj-

Sciowego i docelowego jako rézne znaki jezyko-

we, w przypadku dwujezycznosci podporzadko-

wanej uczacy sie odnosi wyrazy jezyka docelo-
wego nie bezposrednio do kontekstu pozajezy-
kowego, lecz do odpowiednich leksemow jezy-
ka wyjéciowego wraz z ich kolokacjami. (op. cit,

5.51)

Stowem, ,opanowanie jezyka docelowego
odbywa sie poprzez jezyk wyjsciowy” (ibid). By
lepiej zrozumie¢ przyczyne tego stanu rzeczy
oraz sposdb, w jaki to sie dzigje, powrdce
do metafory komputera. Kazdy, kto na kompu-
ter, na ktérym jest juz zainstalowane oprogra-
mowanie operacyjne, np. Windows, prébowat
wgral oprogramowanie nowe, np. Linux, wie,
jak ciezko to drugie bedzie dziafa¢ i jakie prze-
bitki moze powodowac to pierwsze. Co wiecej,
bywa tez tak, ze zaczynamy mie¢ kfopoty z opro-
gramowaniem pierwotnym. Czyz nie przypomi-
na to sytuacji, w ktérej, postugujac sie jezykiem
obcym, mozna w nim wyczu¢ wyraznie obec-
noé¢ jezyka rodzimego, a kiedy uda nam sie
wreszcie jezyk obcy . przeforsowac”, to zaczyna-
my mie¢ réwniez problemy z funkcjonowaniem
jezyka rodzimego?

A jednak sg tacy, ktérzy na dwa oprogramo-
wania (tj. nauke jezyka obcego) sie decyduja. Bo-
wiem, cho€ sa chwile, kiedy oba systemy sie za-
wieszajg, i komputer trzeba odda¢ do naprawy,
to sg tez takie, gdy oba pracujg bez zarzutu,
a my. jako nieliczni, na obu umiemy pracowac,
poznajac duzo lepiej ich mozliwosci. Czyz nie je-
steSmy wiec bogatsi od tych, ktérzy postuguja sie
tylko jednym?

| Metafora implantu oraz medy-
cyny konwencjonainej i nie-
konwencjonainej

Procesy myslowe mozemy podzieli¢ na algo-
rytmiczne i heurystyczne. Rzadza one izomor-
ficznie wszelkim postepem cztowieka w kazdej
sferze refleksji. Cztowiek akumuluje wiedze i roz-
wigzuje problemy wedtug algorytméw wyuczo-
nych. Tymi samymi algorytmami stara sie rozwia-
zywac problemy nowe, za$ im trudniejszy do roz-
wiazania problem, tym wieksza ilo$¢ algorytmow
stosuje. Gdy staje w obliczu problemu nierozwia-
zywalnego, moze nastapi¢ coé na ksztaft oswiece-
nia: pojawia sie rozwigzanie problemu wedtug
algorytmu wczesniej nieznanego, ktdrego zrodto
powstania jest tak samo znane: praca z algoryt-
mami znanymi (procesy algorytmiczne), jak i nie-
znane (proces heurystyczny).

Te dwa rodzaje proceséw mozna odnies¢
do procesu akwizycji jezyka. Procesy heurystycz-
ne sa wiasciwe nauce jezyka rodzimego, cho¢
sposob jego funkcjonowania mozna modelowaéd
algorytmicznie. W nauce jezyka obcego dominu-
ja procesy algorytmiczne, cho¢ pojawiajg sie tez
procesy heurystyczne. Ten podziat mozna z kolei
skorelowa¢ z metodami nauczania indukcyjnymi
i dedukcyjnymi. W pierwszych, na podstawie
zastyszanych form, uczniowie odkrywaja sami,
w jaki sposéb funkcjonuje jezyk i tworza samo-
dzielnie reguly uzycia tego jezyka. W drugich,
rzecz sig ma odwrotnie: uczeni otrzymuje gotowe
regufy i na ich podstawie buduje wypowiedzi.
Automatyzacja uzycia reguf w praktyce odbywa
sie za pomocg tzw. pattern drilléw.

Dedukcyjne nauczanie jezyka jest kojarzone
z podejsciem eksplicytnym, nauczanie indukcyj-
ne z podejsciem implicytnym, a z podziatem tym
mozna tez skorelowac podziat na metody bezpo-
$rednie i posrednie. Podczas gdy podstawowy-
mi postulatami pierwszych sg nauka jezyka a nie
0 jezyku oraz wyeliminowanie udziatu jezyka ro-
dzimego z procesu nauczania jezyka obcego, dru-
gie do nauki jezyka obcego wprowadzaja nauke
0 jezyku, dopuszczajac przy tym mozliwo$¢ po-
stugiwania sie jezykiem rodzimym.
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Wszystkie powyzsze dychotomie odwofuja
sie do opozycji miedzy nauczaniem przy uzyciu
Swiadomych strategii i ze zrozumieniem mecha-
nizmdw jezykowych, a nauczaniem bez uzywania
Swiadomych strategii analitycznych i bez skupia-
nia uwagi na procesach jezykowych. Drugi model
jest wlasciwy pozyskiwaniu kompetencji jezyka
ojczystego. W przypadku pozyskiwania kompe-
tenji jezyka obcego, propozycje modeli s3 juz
rozbiezne. Jedni twierdza, ze z nauczania jezyka
obcego jezyk rodzimy nalezy wyeliminowa¢, bo
przeciez uczymy sie jezyka obcego; inni uwazaja,
ze nalezy sie nim positkowac, bo przeciez do te-
g0, co nieznane dotrze¢ mozemy tylko za pomo-
ca tego, co znane. Jesli pierwsi staraja sie odwzo-
rowa¢ naturalny proces akwizycji jezyka rodzime-
go, to drudzy przyjmuja, ze jezyk obcy jest dla
nas... obcy, a jego nauka jest sita rzeczy czym$
sztucznym. Jedni, przewagi metod dedukeyi-
nych, eksplicytnych upatrujg w tym, ze pozwala-
ja one zaoszczedzi¢ czas, gdyz podaja w formie
gotowych reguf to, na odkrycie czego pozosta-
wiony sam sobie uczen traci sporg ilo$¢ czasu.
Drudzy przewagi metod indukcyjnych, implicyt-
nych, upatrujg w tym, ze ucza one pracy samo-
dzielnej, a odkryte przez ucznia reguly sa przy-
swojone na dfuzej.

Czy jednak tak mocno podkreslana ostatnio
autonomia ucznia jest czyms tak bardzo pozada-
nym? Towarzyszace nauce jezyka obcego procesy
heurystyczne sg czesto przyczyna budowania
kompetencji niewtaiciwej. Intuicja kogo$ nie-
wprawnego w analizach jezykéw moze byt
zwodnicza i prowadzi¢ do przyswajania regut
btednych. To, co uczen odkryt sam, niekoniecznie
wiedzac, jak tego dokonat, moze by¢ dos¢ odle-
gle od tego, co odkry¢ powinien. To wiaénie dla-
tego nalezy odgraniczy¢ samodzielno$¢ od sa-
mowystarczalnosci i pogodzic sie z faktem, ze
uczef, bedac z natury jednostka samodzielna (to
on sam opracowuje zadany mu tekst, uczy sie
do sprawdzianu itd.), nie jest jednostka samowy-
starczalna. By taka jednostka sie stal, nalezy go
najpierw wyposazy¢ w odpowiednie narzedzia.

Przyjmuiac z kolei, ze podstawowym narzedziem
poznawczym jezyka obcego jest rodzimy jezyk
ucznia, nalezy z tej przeszkody zrobi¢ uzytek
i wskaza¢ uczniowi, jak we wiasciwy sposéb mo-
ze on wykorzystaé to, czym juz dysponuje (,gto-
wa polska”), by dotrze¢ do tego, czego nie ma
(.gtowa francuska”) za pomoca tego, w co nale-
2y go wyposazy¢ (,uswiadomiona wiedza jezyko-
wa").

Jezyk obcy jest, w dwujezycznosci podporzad-
kowanej, przedmiotem nauki tak samo sztucznym
lub, jak kto woli, ,naturalnym”, jak chemia czy fi-
zyka.2 Ma on oczywiscie cechy, ktére sprawiaja, Ze
zardwno on sam, jak i metody jego nauczania wy-
magaja specyficznych technik. Nie umniejsza to
jednak faktu, ze naturalne metody jego przyswa-
jania prowadza jedynie do uksztaftowania natu-
ralnego jezyka posredniego, ktéry bardzo czesto
jest dos¢ odlegly od jezyka obcego prawdziwego.
Dopiero takie zafozenie pozwoli skonstruowaé
adekwatng dla potrzeb adresata metode. Jesli ce-
lem jest dogadac sie na dwutygodniowej wycie-
cze w Paryzu, wystarczajace bedzie poskfadaé pa-
re stéw, wediug logiki jezyka rodzimego, w nie-
petnej $wiadomosci aktualizowanych przez siebie
tredci. Jesli jednak postawi¢ poprzeczke wyzej, to
samodzielne, niekontrolowane, pozyskiwanie
kompetendji jezyka obcego jest niewystarczajace.
Tutaj przyjac nalezy, ze do wiasciwych wartosci je-
zyka obcego lepiej jest dotrze¢ w spaséb sztuczny,
niz uczy¢ sie go naturalnie, lecz blednie. Stowem,
lepiej poznawac jezyk obcy w sposéb $wiadomie
nienaturalny, niz niewiadomie niewlasciwy. Tak
jak otaczajace nas prawa fizyki odkrywamy za po-
mocg wiasnych doswiadczen z Zycia, tak tez pra-
wa jezyka obcego bedziemy poznawac, korzysta-
jac z dodwiadczen jezyka rodzimego. | tak jak
w zrozumieniu fizyki pomoga nam odkryte juz
prawa, tak w nauce jezyka obcego pomogg nam
jego zaobserwowane juz wiasciwosci. Tak samo
tez jak s3 osoby, ktérym poznanie praw fizyki
przychodzi, nie wiedzie¢ czemu, tatwiej, tak samo
s3 tez uczniowie o lepszych predyspozycjach
do nauki jezykdw obcych. Jezyk obcy zakorzenia

? Z punktu widzenia procesu nabywania/przyswajania umiejetnosci jego nauka jest oczywiscie duzo blizsza nauce gry na in-
strumencie, nauce wybranej dyscypliny sportowej (zob. Wilczyfiska 2005, s. 48), czy tez nauce jazdy samochodem.
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sie wiec w umysle ucznia na wzér implantu, tj.
sztucznego wszczepu, ktory jednak moze sie przy-
jac¢ tak doskonale, ze organizm bedzie go trakto-
wac jako swoj. Za tg metaforg postuzy¢ sie moz-
na z kolei metaforag medycyny konwencjonalne;
i niekonwencjonalnej, gdzie leczenie pierwsza sie
rozwija, bo jest kontrolowane, za$ o drugiej ciagle
nie wiadomo jak leczy, jesli to ona w ogéle le-
czy... cho¢ do osiagniec drugiej pierwsza czasami
zaglada i jesli moze ja tylko zrozumie¢, to na swoj
sposéb stara sie jg do swoich potrzeb dostoso-
wac.

- Metafora pasozyta

M. Christiansen poréwnuje jezyk do pasozyta
.ktéry, aby przezy¢, musi jak najlepiej przystoso-
wac sie do swego nosiciela — cztowieka” (za: Wa-
cewicz, 2008, s. 30). W oryginale mowa jest
0 pasozycie ,przydatnym” (ibid.), a to dlatego, ze
metafora ta odnosi sie do pozydji, jaka przypisuje
sie w naszym umysle jezykowi rodzimemu. Meta-
fore pasozyta mozna jednak réwniez odniesé
do pozydji, jaka w naszym umysle zajmuje jezyk
rodzimy wzgledem jezyka obcego. Pozywka tak
pojmowanego jezyka rodzimego jest nasz umyst,
w ktérym pasozyt ten zadomowil sie na tyle, ze
nie sposéb go stamtad wykorzeni¢. Celem meto-
dy nauczania jezyka obcego staje sie wowczas
osfabienie jego pozycji. Wiedzac, ze wykorzeni¢
sie go nie da, nalezy stworzy¢ pozywke dla paso-
Zyta jezyka obcego; jesli dostosowujemy pasozyta
do pozywki, otrzymujemy jezyk posredni blizszy
jezykowi rodzimemu: jesli dostosujemy pozywke
do pasozyta, jezyk posredni ucznia staje sie bliz-
szy jezykowi obcemu. Cho¢ pordwnanie jest dos¢
makabryczne, przemawia do wyobrazni. A jak
wyhodowa¢ nieistniejaca pozywke dla pasozyta
jezyka obcego, czy tez jak wykorzysta istniejaca
juz pozywke jezyka rodzimego? Na to pytanie nie
udziele tutaj odpowiedzi.

Czapka niewidka

By trafi¢ do wyobraini czytelnika przypomne
walke Gofoty z Adamkiem (24 X 2009) i Pudzia-
nowskiego z Nejmanem (12 XII 2009). Pamieta-

my, jak fatwo i szybko Gofota i Nejman przegra-
li. A teraz wyobraZmy sobie, Ze stajg sie oni
na ringu niewidzialni. Czy Pudzianowski i Ada-
mek mieliby w ogéle szanse wygra¢?

Metafore te stosuje po to, by pochyli¢ sie
w pierwszej kolejnosci nad problemem udziatu
jezyka rodzimego i wiedzy o jezyku w procesie
nauki jezyka obcego. Mamy tutaj dwa podejscia.
W pierwszym, na jezyk rodzimy te czapke nie-
widke zaktadamy i jego obecnoSci w przyswaja-
niu jezyka obcego nie dostrzegamy, nie dostrze-
gajac konsekwentnie faktu, ze odwoltujacy sie
do niego zawsze uczen, moze to robi¢ niewtasci-
wie. Okazuje sie wiec, ze czapke niewidke zatozy-
liSmy rowniez na jego niekontrolowane przez nas
procesy poznawcze, tj. sposéb, w jaki dociera on
do poznania jezyka obcego. Nie ma problemu,
jesli uczen jest obdarzony szczegblnymi predys-
pozycjami do nauki jezykéw obcych. Niestety,
w wiekszosci przypadkéw, unikanie jezyka rodzi-
mego oraz brak kontroli nad samodzielnie kon-
struowanymi technikami przyswajania jezyka ob-
cego prowadzi do przyswajania kompetencji nie-
wiasciwej. W takim to przypadku, i to jest podej-
Scie drugie, czapke niewidke z jezyka rodzimego
oraz ze sposobdw jego samodzielnego przyswa-
jania nalezy zdja¢ i pokaza¢ uczniowi jak tym,
czym sie postuguje, ma postugiwac sie wiasciwie.
Czapke niewidke nalezy wiec zdja¢ zaréwno
z wiedzy o jezyku, jaka wytworzyt sobie sam
uczefi, by pokaza¢ mu, co robi niewtasciwie, jak
i z wiedzy o jezyku, w ktéra winnismy go wypo-
sazy¢, by pokaza¢ mu, jak ma sie uczy¢ wiasci-
wie.

Metafora czapki niewidki jest duzo bardziej
pojemna. Przyjmujac, Ze zawsze jest fatwiej sta-
wic czoto problemom, ktére dostrzegamy, okazu-
je sie, ze kazda wiedza eksplicytna w nauce jezy-
ka obcego (nieznanego) jest bardzo pomocna.
A jak da¢ sobie rade z tym, czego rzeczywiscie
nie widzimy? Jesli tylko kiedykolwiek uda nam
sie dostrzec chocby rabek tego, co sie przed na-
mi ukrywa, nie powinni$my udawac, ze tego nie
ma, lecz dazy¢ do tego, by dostrzec to w.cafosci.
Dopiero wéwczas bedziemy mogli temu zaradzi¢.
Bo czyz mozna pokonac to, co istnieje, a czego
dostrzec nie chcemy?
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| Turysta i archeolog

Czesto styszy sie, ze aby wiada¢ w petni da-
nym jezykiem obcym, nalezy wyjecha¢ do kraju
tego jezyka. Jest to zatozenie jak najbardziej
sfuszne, a prowadzona obecnie polityka uczelni
wyzszych pozwala je wreszcie bez wigkszych pro-
bleméw realizowac (programy Tempus, Erasmus
itp.). Czemu wiec dzieje sie tak, ze czesto di, kto-
rzy przebywaja na stazach za granica, czynia po-
stepy niewspétmierne do tych, jakich nalezatoby
sie po nich spodziewaé? Odpowiedzi na to pyta-
nie udzieli ostatnia metafora artykutu, a miano-
wicie metafora turysty i archeologa. Jesli obydwu
wyslemy do Egiptu, to cho¢ jeden i drugi prze-
chodzac koto piramid w Gizie, bedg patrze¢ na to
samo, to nie to samo dostrzega i jesli pierwszy
bedzie sie nimi tylko zachwycad, to drugi odkry-
je jeszcze to, czego pierwszy nie zauwazy.

Uczniowie wyposazeni w wystarczajacg intu-

icje jezykowa nalezg do grupy mniej licznej. Dla
wigkszosci z nich samo obcowanie z jezykiem jest
niewystarczajace. W sytuacji komunikacji egzo-
lingwalnej i zgodnie z prawem najmniejszego
wysitku, obejmujacym swym zakresem kazdy
proces nauki, uczen nastawia sie przede wszyst-
kim na zrozumienie komunikatu, a nie na eks-
cerpcje i-analize konstrukgji, ktéry ten komunikat
tworza (na te mozolng prace wydat juz dodé
energii podczas nauki jezyka rodzimego). By wiec
skorzystat on w pefni z badan w terenie, nalezy
go wyposazy¢ w odpowiednia wiedze o jezyku
oraz w techniki jego samodzielnego przyswaja-
nia. Chodzi wiec o to, by poprzez zakorzeniong
w nim $wiadomos$¢ jezykowa, wyrobi¢ w nim od-
ruch dostrzegania struktur typowych dla jezyka,
ktdrego sie uczy. Chodzi o to, by z czasem coraz
sprawniej analizowat nie tylko reguty ich budo-
wania, ale i kryjace sie za nimi rzeczywiste war-
todci. Taki uczen wie, czego szukac, wie, 0 €o py-
tad, wie, jak analizowaé i przyswajac to, co znaj-
duje. Wyposazony w taka wiedze, ma nie tylko
wieksze szanse na to, by uczyC sie tak, jak powi-
nien, ale i na to, by stac sie kiedy$ prawdziwym
mistrzem, ktory swa wiedza bedzie umiaf sie po-
dzieli¢; stowem, sta¢ sie nauczycielem - fachow-
cem.
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A jakie sg najlepsze narzedzia samodzielnego
poznawania jezyka obcego? Jak sprawi¢, by
uczen korzystat z nich w sposdb wtasciwy? Odpo-
wiedzi na to oraz pozostate pytania stawiane
na koncu kazdej z omawianych metafor moz-
na szukad zardwno we wiasnej praktyce nauczy-
cielskiej, jak i w bardzo licznych publikacjach
o.charakterze jezykoznawczym iflub glottodydak-
tycznym. W jednej z nich (zob. bibliografia) sta-
ram sie je zebra¢ w spéjna catodc, wskazujac jed-
noczesnie na konkretne, jezykoznawcze techniki
samodzielnego przyswajania kompetendji jezyka
obcego.
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Zwiazek miedzy czytaniem a pisaniem
mozna postrzega¢ dwojako -, pisze, aby czytad”
albo tez ,czytam, aby pisa¢” (Hudson, 2007).
W pierwszym przypadku pisanie postrzegamy ja-
ko forme zdobywania lub aktywacji wiedzy z ja-
kiegos zakresu, a takze skojarzen i emocji zwiaza-
nych z dang dziedzing. W drugim podejsciu tekst
czytany postrzegamy jako punkt wyjscia stuzacy
modelowaniu konkretnych praktyk pisania. Czy-
tajac, uczen uwrazliwia sie mianowicie na rozne
style pisarskie, poznaje sposoby prezentacji idei
i uczué poprzez tekst pisany oraz jest eksponowa-
ny na rozne gatunki literackie i nieliterackie.
W ten sposéb uczymy pisania nie poprzez ¢wi-
czenia, ale poprzez autentyczne korzystanie z je-
zyka w akcie czytania i omawiania tekstu. Jedno-
czednie, pisanie po omdwieniu tekstu (np. two-
rzenie rozprawki lub wiasnego, podobnego tek-
stu) uprawomocnia prace z tekstem czytanym
i prawdopodobnie wytwarza u ucznia autentycz-
ng motywacje, aby ten tekst dogfebnie pozna¢
i go zanalizowac.

Sciste powigzanie czytania z pisaniem po-
woduje rozwéj ucznia w sferze emocjonalnej
oraz poznawczej. Ponadto, podejicie takie jest
zgodne z metodyka CLIL, w ktérej tekst stuzy roz-
wojowi jezykowemu oraz rozwojowi wiedzy.
W ramach zaje¢ dwujezycznych, uczniowie ¢wi-
cz takie formy pisania w jezyku obcym jak: roz-

integrowanie czytania, pisania, méwienia i nauki
stownictwa na zajeciach jezyka ochcego

prawka za lub przeciw, esej perswazyjny, raport
z badania, streszczenie tekstu, notatka i inne.
Z kolei w ramach rozwijania twdrczego myslenia
oraz emocjonalnoéci uczniowie moga pisac alter-
natywne zakoficzenia tekstu, listy do jakich$ osob
zwigzanych z tekstem, te same teksty widziane
z perspektywy innej osoby, strumienie swiado-
mosci osoby zwiazanej z tekstem, parafrazy (np.
przeksztafcanie tekstu w wiersz, sztuke, scena-
riusz filmowy), albo tez po prostu spisywac swo-
je wrazenia po przeczytaniu tekstu. Warto
przy tym zaznaczy¢, ze nie kazdy tekst ucznia,
szczegblnie o zabarwieniu tworczym lub emocjo-
nalnym, musi podlega¢ rygorystycznej ocenie.
Ponadto praca uczniéw zyskuje na jakosci, gdy
damy im wystarczajaca ilos¢ czasu na podejscie
do tekstu procesowo - warto na przykfad jest
znaleZ¢ czas na zbieranie pomystéw przed pisa-
niem, na kilkukrotng edycje prawie gotowego
tekstu, jak tez na zebranie informacji zwrotnych
o wlasnym tekscie od innych uczniéw oraz na-
uczyciela (Schwiebert, 2001).

Zwiazek migdzy czytaniem a rozwijaniem
stownictwa umacnia sie wraz z coraz powszech-
niejszym przekonaniem co do ograniczonej war-
todci wkuwania” list stéwek poza kontekstem.
W ramach pracy z tekstem, natomiast, moze do-
chodzi¢ do tzw. incydentalnego uczenia stownic-
twa, czyli przyswajania sfownictwa ,przy okazji”

" Autorka jest doktorem jezykoznawstwa, nauczycielem jezyka angielskiego w szkotach z klasami dwujezycznymi: w Gimna-

zjum nr 24 i w Il Liceum Ogolnoksztafcacym w Gdyni.
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lektury. Skuteczno$¢ tego typu uczenia sie zalezy
od kilku czynnikéw, m.in. od jakosci czytanego
tekstu, obecnosci odniesien do sfownictwa obok
tekstu wlasciwego oraz stopnia zainteresowania
tekstem u czytajacego {Chodkiewicz, 2000). Po-
nadto czytajacy moze zyska¢ na bardziej ustruk-
turyzowanym nauczaniu stownictwa, zwlaszcza
w formie ¢wiczent wykonywanych po przeczyta-
niu tekstu, np. na budowaniu map semantycz-
nych, analizowaniu kontekstu, analizie frazeolo-
gicznej stownictwa, analizie kolokacji i konotacji,
tworzeniu nowych kontekstéw dla stownictwa
(Hudson, 2007). Podobnie, jedli chodzi o inte-
growanie czytania i gramatyki, nauka tej dru-
giej moze odbywac sie poprzez incydentalne wy-
eksponowanie na réznorodne struktury, zwrdce-
nie nan uwagi podczas czytania, jak tez poprzez
regularne ¢wiczenia nastepujace po tekscie.

Zadajac sobie pytanie o stopien zintegrowa-
rila czytania, pisania i méwienia w polskiej szko-
le, przeprowadzitam badanie - wywiady z 23
nauczycielami jezykow obcych i polskiego
w szkole polskiej (w Gdyni) oraz 19 nauczyciela-
mi jezykéw obcych i angielskiego w szkole ame-
rykanskiej (w Denver, Kolorado). Ponadto 80
polskich ucznidw i 43 ucznidw amerykafskich
wypetniato kwestionariusz z pytaniami dotycza-
cymi tekstéw czytanych na zajeciach oraz prze-
prowadzifam 13 godzin obserwacji w szkole
amerykanskiej. Wyniki i wnioski przedstawiam
ponizej.

Na lekcjach jezyka polskiego w Polsce ¢wiczy
sie tylko rozprawkowe formy pisania o tekécie; pi-
sanie tworcze jest zaniedbywane, jako pochtania-
jace zbyt wiele czasu, infantylne i nieprzyczynia-
jace sie do postepéw w przygotowaniach do ma-
tury. Na lekcjach jezykéw obcych w Polsce
uczniowie pisza: streszczenia, rozprawki, recenzje,
eseje opinii, tumaczenia, dialogi miedzy bohate-
rami, listy. Wazniejsze od pisania jest jednak dla
nauczycieli jezykédw obcych méwienie zwigzane
z tekstem, a wiec wszelkie dyskusje, scenki, deba-
ty, prezentacje itp. W podejiciu amerykanskim,
zarbwno na lekcjach jezyka pierwszego, jak i jezy-
kéw obcych, celem czytania jest w pewnym sen-
sie przeniesienie wnioskdw, tresci czy jezyka z tek-
stu na wiasny tekst. Rytm szkolny wyznaczany jest

38

tu przez coszesciotygodniowa ocene, stanowiaca
podsumowanie poprzednich tygodni. W ramach
tego czasu, nauczyciel zwykle stawia sobie za cel
wykonanie jednego projektu z uczniami, skfadaja-
ego sie z powigzanych ze soba tekstow, form pi-
semnych, dyskusji i innych dziatan, przy czym
ocena za dfuzsza forme pisemna jest gtéwna skifa-
dowa oceny wystawionej za udziat w projekcie.
Ponadto repertuar ¢wiczonych form pisemnych
jest tu duzo szerszy. Po pierwsze, uczniowie pisza
znajome i polskim nauczycielom eseje, recenzje,
opisy, rozprawki i streszczenia. Po drugie, duza
wage przywiazuje sie do pisania tekstéw o cha-
rakterze bardziej naukowym, opatrzonych biblio-
grafig. Po trzecie, ogromne znaczenie nauczyciele
przypisuja pisaniu tworczemu, zaréwno w pierw-
szym, jak i obcym jezyku. | tak na przykiad,
przy akompaniamencie muzyki ¢wiczy sie pisanie
opowiadan, listéw do bohaterow, ich pamietni-
kéw, alternatywnych zakoficzen, wszelkich trans-
formacji czytanych tekstéw i tym podobnych.
Czasami pod koniec roku uczniowie kompiluja an-
tologie wierszy, opowiadan itp., ktére stworzyli
w ciagu roku. Po czwarte wreszcie, sporo czasu
poswieca sie bardziej ustrukturyzowanym ¢wicze-
niom pisania, chocby tworzeniu akapitéw i catych
esejow na podstawie podanych przez nauczyciela
poczatkdw i zakohczen zdan, pisaniu wedtug $ci-
stych instrukcji nauczyciela co do tego, ile zdah
napisac i jaki ma by¢ ich charakter w tekécie (np.
idea, ilustracja, uogdlnienie, zdanie podsumowu-
jace).

Jedli chodzi o méwienie, podobnie ustruktu-
ryzowany charakter moga przybra¢ dyskusje
w szkole amerykanskiej, zardwno na jezyku an-
gielskim, jak i na jezykach obcych. Z drugiej stro-
ny, duzg wage przyktada sie do swobodnych
i spontanicznych wypowiedzi uczniéw — szkofa
ma by¢ platforma niemal terapeutyczng dla tych
wszystkich, ktorzy czuja sie zduszeni przez spote-
W wielokulturowym kraju, gdzie ,kazdy jest
skad$”, uczniowie majg swoje wiasne historie
do opowiedzenia; wazne jest, aby umieli to zro-
bi¢ w sposob efektywny i interesujacy. poniewaz
~Amerykanie zadaja duzo pytan” (cyt.). Takze
w Polsce, jesli chodzi o integracje czytania i mo-
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wienia, nikogo do niej przekonywa¢ nie trzeba.
W dobie paradygmatu komunikatywnego, polscy
uczniowie czesto uczestnicza w luznych rozmo-
wach, ustrukturyzowanych dyskusjach i debatach
-~ zarbwno przed lekturg tekstu jak i po niej. Po-
nadto opracowujg prezentacje na temat tekstu,
odgrywaja scenki z nim zwiazane, przygotowuja
wywiady, programy telewizyjne, procesy sado-
we, teleturnieje itp., osnute wokat tekstu. Dodad
nalezy, ze przygotowanie efektywne] lekcji mo-
wienia jest niejednokrotnie wyzwaniem, szcze-
gblnie w przypadku grup o niskim lub niewyréw-
nanym poziomie jezykowym; dlatego tez pomo-
ca moze sta¢ sie uprzednie pisanie zwiazane
z tym samym tekstem - jest to technika, do kt¢-
rej zdaja sie odwotywad glownie amerykariscy
nauczyciele.

Polscy nauczyciele jezykéw obcych zwykle
poprzedzajg czytanie tekstu wprowadzeniem
stownictwa. Doglebna znajomos¢ stownictwa
jest szczegolnie wazna dla uczniéw podchodza-
cych do matury na poziomie rozszerzonym
i dwujezycznym; nauczyciele przygotowujacy
do matury podstawowej podkreslaja raczej po-
trzebe ogdlego zrozumienia tekstu. Sfownictwo
zwykle wprowadza sie przed tekstem, a potem
ocenia znajomos¢ tego sfownictwa na kartkow-
kach i sprawdzianach. Jesli chodzi o gramatyke,
jest ona wazna na lekcjach jezyka obcego w pol-
skiej szkole, ale zwykle uczy sie jej w oderwaniu
od pracy z tekstem. Niektérzy nauczyciele przy-
znaja, ze moga w czasie czytania jedynie zwrdci¢
uwage ucznidw na konkretng strukture grama-
tyczng, szczegblnie gdy stanowi ona przeszkode
w zrozumieniu tekstu. W szkole amerykariskiej
nauczanie stownictwa wyglada podobnie, nato-
miast amerykafiscy nauczyciele jezykow obcych
zdaja sie przywiazywac duzo wieksza wage niz
ich polscy koledzy do integrowania czytania
i gramatyki. | tak, uczniowie amerykanscy czesto
sg proszeni o to, aby przepisa¢ tekst w innym
czasie, opisa¢ formy czasownikowe wystepujace
w tekicie, przeksztatci¢ tekst na strone bierng itp.
Jako ciekawostke mozna dodac, ze takze amery-
kafscy nauczyciele jezyka angielskiego integruja
czytanie z intensywna nauka sfownictwa, pod-
czas gdy polscy polonisci raczej uznaja, ze

uczniowie stownictwo w tekstach czytanych rozu-
mieja, co nie do kofica jest prawda, jesli sadzi¢
po ankietach przeprowadzonych wsréd uczacych
sie polskiego w gdynskiej szkole.

Jaki obraz wyfania sie zatem z prezentowa-
nych wynikéw badan? Mozna pokusi¢ sie
o stwierdzenie, Ze polscy nauczyciele wciaz
po czedci mysla o uczeniu w kontekscie czterech
podstawowych umiejetnosci: czytania, pisania,
méwienia i stuchania. Jednoczeénie nieco zanie-
dbane zdaj sie by¢ postulaty interakcji i media-
¢jiw nauce jezyka (Council of Europe, 2001: 14).
Wedtug Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia
Jezykowego (CEFR), dziafania jezykowe zawiera-
ja w sobie: dziatania receptywne (stuchanie i czy-
tanie) oraz produktywne (pisanie i méwienie),
a takze interakcje i mediacje. W kontekscie tego
artykufu, szczeg6lnie mediacja zastuguje na uwa-
ge. Europejski system ksztatcenia jezykowego de-
finiuje mediacje jako dziafania, ktdre ,umozli-
wiaja komunikacje miedzy osobami, ktére
- z réznych wzgledéw — nie mogg sie ze soba
bezposrednio porozumiewac” (Council of Euro-
pe, 2001: 14). W gre wchodza tu wiec: ttumacze-
nie, parafrazowanie, streszczanie oraz inne formy
przetwarzania istniejacego juz tekstu. Zdaje sie,
ze wigksze skupienie na mediacji mogfoby otwo-
rzy¢ drzwi do silniejszej interakeji miedzy np.
czytaniem, pisaniem oraz méwieniem.,

Wyniki badan wskazujg na korzysci ptynace
z integrowania czytania z innymi dziafaniami je-
zykowymi. Po pierwsze pokazano, ze faczenie
zytania z pisaniem poprawia umiejetnoé¢ anali-
zy u ucznidw (Carbonaro, Gamoran, 2002; Kauf-
fmann, 1996). Podobnie zrozumienie tekstéw ro-
Snie, gdy czytanie idzie w parze z dyskusjami
o tekicie, z wymiang autentycznych mysli migdzy
uczniami a nauczycielem (Applebee i in., 2003;
Fisher, 2005). Ponadto nie bez znaczenia pozo-
staje fakt, Ze czytanie moze bardzo korzystnie
wplyna¢ na znajomo$¢ stownictwa uczniéw:
stownictwo poznawane w kontekscie zapamiety-
wane jest lepiej niz przyswajane w formie list
stéw do nauczenia sie (Qian, 2008), a zaoparze-
nie tekstu w komentarze sfownikowe na margi-
nesie jeszcze ten proces przyspiesza (Gettys
i in., 2001). Podsumowujac, integrowanie czyta-

39



JEZYKI OBCE W SZKOLE

NR 5/2010 = LSTOPAD/GRUDZIEN

nia, pisania, méwienia oraz ¢wiczen leksykalnych
prawdopodobnie podniesie atrakcyjnos¢ oraz
wydajnos¢ nauczania.
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. Wstep

Motto zaczerpniete z ,Fausta” Goethego do-
brze odzwierciedla kondycje wielu nauczycieli,
zainteresowanych  wdrozeniem  e-learningu
w praktyke szkolna. Czesto wielogodzinne kursy
i seminaria nie dostarczajg wiedzy, jak w popraw-

Projektowanie éwiczen i kursu
blended-learningowego

.Przestudiowatem wszystkie fakultety,(...)
Do dna samegom wgryzt sie praca krwawg —
(...) 1 jak ten glupiec u madrosci wrét

Stoje i tyle wiem, com wiedziat wprzéd”
FAUST, TRAGEDII CZESC I,

nie metodyczny sposéb zaprojektowaé scenariusz
kursu blended-learingowego. Wiekszo$¢ szkolef
koncentruje sie na aspektach organizacyjnych
i technicznych, tj. systemach, narzedziach, opro-
gramowaniu. Mowi sie o nowej roli nauczyciela
i ucznia, o koniecznodci zatrudniania metodyka
zdalnego nauczania przy pisaniu kursu. Jest mo-

' Autorka jest nauczycielem jezyka niemieckiego w Zespole Szkéf nr 1 im. Whadystawa Grabskiego w Lublinie. Brata udziat
w pierwszej edycji projektu (2009) " Zmieniajaca sie szkofa - Schule im Wandel” zorganizowanym przez Centralny Oérodek
Doskonalenia Nauczycieli i Instytut Goethego w Warszawie. Autorka zdobyta 1l nagrode w naszym konkursie 2010 ,Inno-
wacyjnos¢ uczenia sie i nauczania jezykéw obcych — szanse i bariery”.
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wa 0 tym, ze scenariusz szkolenia internetowego
tworzy sie w podobny sposéb jak scenariusz zajec
stacjonamych wzbogacajac go elementami multi-
medialnymi. Nie uwzglednia sie jednak dydaktyk
przedmiotowych, nie wspominajac juz o specyfi-
ce dydaktyki jezykéw obcych. Czy jednak jest sens
przenosi¢ niedoskonaty behawioralno-instrukcjo-
nistyczny model dydaktyki do Internetu? Czy mo-
ze lepiej tworzy¢ nowga kulture uczenia sie opartg
na naukowych podstawach konstruktywizmu wy-
korzystujaca zdobycze neuronauki, a wszystko to
w trosce o rozwdj mtodego czfowieka?

7. W centrum dzialan nauczyciela
stoi uczen

Podmiotowe traktowanie ucznia wyraza sie
poszanowaniem dla jego stylu poznawczego, spo-
sobu uczenia sie, osobowosci. To réwniez szacu-
nek dia jego zainteresowan i taki dobér tresci na-
uczania, by na lekcjach jezykéw obcych mégt sie
rozwija¢ nie tylko jezykowo, ale rowniez intelek-
tualnie. Tresci nauczania nie moga wiec by¢ inte-
resujace jedynie dla nauczyciela. Tematyka lekgji
moze i powinna by¢ konsultowana z uczniami.
Nie stoi to w sprzecznosci ani z realizacja podsta-
wy programowej, ani programu nauczania. Wy-
maga jedynie odejicia od sztywnego trzymania
sie progresji podrecznikowej i poszukania cieka-
wych, aktualnych materiatéw w Internecie.

Internetowe poszukiwania, cho¢ ciekawe, s3
czasocht

ommgnet

niem

riafow.. dydaktycznych na potrzeby

e..Padobnie jest z autorskim tworze-'

wfasnych uczniow. Jednak rola nauczyciela w do-

bie technologii cyfrowych narzuca wiasnie takie
zadania. Nauczyciel bedacy jedynym ,Zrédtem
wiedzy” nalezy juz dzi$ do przesztosci. Dobrze
fustrojeter Takt D, Tapscott: , Dominujacy dzi-
siaj model edukacji zostat opracowany na po-
trzeby ery przemystowej. Skoncentrowany jest
na nauczycielu, ktéry wygtasza wykiad - jedno-
kierunkowy i oparty na zasadzie ,jednego roz-
miaru pasujacego na wszystkich. Uczef, pracujac
indywidualnie, powinien przyswajaé tresci prze-
kazywane przez nauczyciela. Takie rozwiazanie

moglo sprawdzac sie w gospodarce nastawionej
na produkcje masowa, ale nie jest w stanie spro-
sta¢ wyzwaniom gospodarki cyfrowej ani umy-
stowosci-pokolenia sieci.”

Jak poméc uczniowi? Poznaé go i skoncentro-
wac sie na nim. Zadaniem wspétczesnego peda-
goga jest pormaganie uczniowi w samodzielnym
konstruowaniu wiedzy. Bo juz od Seneki Mfod-
szego wiemy, ze nie dla szkoly, lecz dla Zycia
uczymy sie.

__Nalezy zerwa z nauczaniem. jednokierunke

wym na_korzys¢ mteraktywnego Cho¢ moz-
na by¢ arcykonserwatywnym nauczycielem, sto-
sujac nowe technologie w procesie dydaktycz-
nym. Bowiem samo stosowanie komputera, pro-
jektowanie kurséw e-learningowych czy blen-
ded-learningowych nie stanowi 0 nowoczesno-
$ci, czy wysokiej jakosci lekcji. Dopiero adekwat-
ne przygotowanie metodyczne sprzyja efektyw-
nosci procesu uczenia sie.

' Teorie konstruktywistycznego
uczenia sie

Jedng z najbardziej pasujacych do zdalnego
nauczania teori jest konstruktywizm. Wedfug kon-
struktywizmu proces uczenia sie oraz jego efekty
majg charakter osobisty. Reprezentowany jest po-
glad, ze zrozumiane moze by¢ tylko to, co nawia-
zuje do posiadanej juz wiedzy. Uczacy sie stawia
sobie cele i prébuje je zrealizowa¢ tylko wéwczas,
kiedy dotykaja one jego osobistych aspiracji i za-
miaréw. Uczniowie maja teZ osobista refleksje od-
noénie efektéw wiasnej nauki. Istota role przypisu-
je sie wiec autonomii ucznia. Zakiada sie, ze
wszystkie procesy ludzkiego poznania polegaja
na procesie konstruowania. Struktury myslowe
i dziafania powstajg w wyniku interakcji miedzy
starymi a nowymi strukturami myslowymi. Czlo-
wiek zajmuje sie przetwarzaniem informacji,
a proces ten przebiega bardzo indywidualnie.

Dlatego uczenie sie jest procesem aktywnym,
w ktérym uczacy sie nie przyswajaja wiedzy jak
w teoriach behawioralnych, lecz konstruuja ja sa-
modzielnie.

2 Tapscott D. Cyfrowa dorostos¢, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2010.
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Z tego powodu ogromna rola podczas przy-
swajania wiedzy przypada metodom samodziel-
nego dochodzenia do wiedzy, eksperymentowa-
niu, wnoszeniu wtasnego doswiadczenia, tworze-
niu hipotez i weryfikacji ich itp.

Wiasne odpowiedzialne konstruowanie wie-
dzy z uwzglednieniem dotychczasowych do-
Swiadczen prowadzi z punktu widzenia konstruk-
tywizmu do osiagania lepszych wynikdw.

Gféwne zatozenia procesdw uczenia sig
w teorii konstruktywizmu mozna w skrdcie
przedstawi¢ nastepujaco: (Rischoff/Wolff 1999):

uczenie sie to aktywne konstruowanie wie-
dzy,

B uczenie sie to proces autonomiczny, za ktory
uczacy sie bierze catkowita odpowiedzial-
nase,

B uczenie sie to proces eksperymentalny, ksztaf-
towany przez ucznia, uwzgledniajacy jego
doswiadczenia,

B uczenie sie to proces kooperatywnego zdo-
bywania wiedzy,

B uczenie sie to proces, ktory potrzebuje boga-
tych Srodkéw dydaktycznych i ktéry powinien
by¢ prowadzony w kompleksowym sprzyjaja-
cym nauce otoczeniu.

Budowanie zadan, czyli
konstrukcjonizm kontra
instrukcjonizm

W nowej kulturze uczenia sie podnoszone jest
zadanie, by nowe metody nauczania wyrézniaty
sie tym, ze w $rodku dydaktycznych zahiegdw stoi
uczen, a nie zadania lekcyjne. Zadania powinny
by¢ zogniskowane na zastosowania praktyczne.
Nie nalezy ograniczac sie do wiedzy teoretycznej.
Cwiczenia powinny by¢ dla ucznia ciekawe.

Przebieg procesdw uczenia sie jest tak dalece
zindywidualizowany, Zze ich przebieg nie jest
mozliwy do przewidzenia.

Duze nadzieje na zbadanie tych proceséw
przypisuje sie neuronauce.

Dazy sie, by jej osiagniecia pomogty okreslic
sposoby konstruowania zadan i ¢wiczefi, ktére
maksymalnie zaangazuja sfere poznawcza i emo-
cjonalng jednostki.

Hh

42

Szczegbina waga indywidualnego dziafania
w procesach nauczania i uczenia sie nie neguje
faktu, ze uczenie sie zakotwiczone jest w spofecz-
nym kontekicie. Wiedza konstruowana jest
na skutek interakeji cztowieka ze Srodowiskiem,

Nadawca wypowiedzi i jej odbiorca regular-
nie zmieniajg swe role. W takim modelu wymia-
ny informacji osoba reaguje nie tytko na okreslo-
ne bodice, lecz tez planuje, ocenia i wyprébowu-
je nowe schematy dziatai i definiuje sytuacje.
Dziafania te sg spontaniczne i kreatywne.

Z tego faktu wynikaja konkretne konsekwen-
cje dla dydaktycznego projektowania. Pozostaje
jednak pytanie, jak wymienione powyzej dziafa-
nia moga by¢ wspierane przez zadania i procesy
uczenia sie.

Akcentuje sie istotng role prezentowania
kompleksowe]j, spotecznej rzeczywistosci oraz
zdecydowang przewage aktywnosci uczacych sie,
a nie aktywnosci nauczycieli

Wiedza nie jest statyczna, lecz ptynna i ciagle
konstruowana na nowo. Dlatego tak istotna jest
kwestia, czego jednostka ma sie uczy¢. W kontek-
Scie generowania zadan stawiany jest postulat
pracy na mozliwie najbardziej autentycznych
oraz kompleksowych problemach.

Zadania przygotowane dla uczniéw powinny
by¢ logicznie uporzadkowane ztozone, wielowa-
riantowe, réznorodne.

Wiedze nalezy bardzo mocno powigzad
z kontekstem, by zaistniata mozliwos¢ do prze-
niesienia jej na wiele innych sytuacji, by zyskafa
w ten sposéb duzy stopiefi abstrakeji i elastycz-
noéci pod wzgledem zastosowania.

| Gwiczenia konstruktywistycz-
ne do fazy online

Wazne jest, by uczniowie wykonujac zadania
rozwijali sprawnosci. Dobranie odpowiedniej ilo-
§ci Ewiczen angazujacych emocje ucznia nie jest
proste. Nawet w wiekszosci ministerialnie do-
puszczonych podrecznikéw przewazaja zadania
sprawdzajace umiejetnoéci. Warto sobie uzmy-
stowi¢, ze testujac ucznidw za pomocg fwiczen
typu prawda - fafsz, wielokrotny wybér czy do-
pasowania mierzymy ich kompetencje, ale nie
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rozwijamy sprawnosci jezykowych. Cwiczenia nie
majg polegad na pasywnym przyswajaniu mate-
riatu jezykowego, lecz na gtebokim zrozumieniu
fenomendw jezykowych nabywanych aktywnie.
Konstruktywistyczne podejicie zaleca uczenie sie
problemowe w postaci dfugoterminowych za-
dan, czyli projektdw,

W nauczaniu polegajacym na aktywnosci
chodzi o to, by uczniowie sami konstruowali swa
wiedze poprzez konfrontowanie juz istniejacej
wiedzy z nowymi elementami w nowych prak-
tycznych projektach.

Wspétpraca odbywa sie w matych grupach,
w ktdrych uczestnicy pracuja nad tym samym za-
daniem w tym samym czasie lub tez wymieniaja
sie efektami pracy asynchronicznie. Takie scena-
riusze dydaktyczne sa bardzo trudne do wdroze-
nia w praktyke szkolng. Bowiem wymagaja
od uczestnikéw umiejetnosci negocjowania i wy-
konywania réwnego wkiadu pracy. Sa tez trudne
do oceny przez nauczyciela. Jednak sytuacja
zmienia sie po wdrozeniu w praktyke szkolng e-
-learningu. Narzedzia platform edukacyjnych,
jak np. wiki, forum, czat, rozwiazuja wiekszos¢
wyzej przytoczonych probleméw. Warto wiec po-
znal propozycje zadah angazujacych jednostke
do-samodzielnego konstruowania wiedzy na lek-
cjach jezyka obcego.

W zakresie gramatyki, ktdra warto Cwiczyc
na poziomie tekstu:

# uczenie sie gramatyki za pomoca obrazkdw,

# korekta btedéw jako zabawa,

& dopasowanie dwéch czesci tekstu (np. pyta-
nie — odpowied?),

& memory,

# znalezienie w tekstach okreslonych struktur,
systematyzacja tych fenomendw,

# znalezienie reguty na postawie relacji w tek-
stach,

® praca ze stownikiem, rozpoznawanie skrotéw,
nauka czytania stownika,

® zaprezentowanie zdan i zdecydowanie, czy sa
poprawne, czy bfedne,

% czytanie tekstu z wyszukiwaniem konkretnych
gramatycznych probleméw,

# podawanie reguly i uzupefnianie definigji,

® podawanie regut gramatycznych i poréwny-

wanie z przykfadowymi modelowymi zdania-
mi,

isanie
Te sprawno$¢ moga poprzedza¢ ¢wiczenia
przygotowujace do pisanie tekstéw (np. asocjo-
gramy, weze literowe, schematy tekstéw):
& napisz list do autora lub instytucji kultury,
& napisz recenzje, teksty na obwolutach, rekia-
my, ulotki reklamowe,
& uzupetnij fiszki biblioteczne o wpisy odnosnie
ksiazki,
® zaprojektuj alternatywny przebieg wydarzen,
rozbuduj watek poboczny, badZ dodaj zupet-
nie nowy watek tekstu,
# napisz historyjke opowiadajaca, co byto
wezesniej,
® napisz historyjke, co bylo pdiniej,
% napisz wiasng historyjke o podobnej tematy-
ce,
® napisz polemike odnosnie przeczytanego tek-
stu,
# scharakteryzuj posta¢, np. sporzadzajac jej
notke biograficzng: co mysle o...
® sprobuj weieli¢ sie w sytuacje danej z postaci:
Gdybym byt X, to zrobitbym na jego miejscu
tak... powiedziatbym tak....
# opisz swoje spotkanie z postacia literacka:
Spotykam na ulicy X,
# scharakteryzuj postac X z perspektywy innej
postaci,
# sprobuj wcielic sie w jakgsé postad:
Jestem.... X...
& wymys! dla danej postaci nowe wypowiedzi
i dialogi
#stworz chmurki z wypowiedziami/chmurki
z mystami, w ktérych widoczne sg zdania/my-
§li wybranej postaci,
® napisz fikcyjny pamietnik wybranej postaci,
8 dokonaj transformadji fragmentu tekstu z per-
spektywy innej osoby,
B zmief narracje z pierwszej na trzecia osobe
lub odwrotnie,
® zamie monolog wewnetrzny wybranej po-
staci w rozmowe z inng postacia literacka,
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® zamien dany rodzaj tekstu na inny np. artykut
prasowy na komiks itp....

Rozumienie tekstu

® narysuj ilustracje do tekstu,

# stworz kolaz do tekstu,

& stworz plakat reklamowy, -ogtoszenie rekla-
mowe,

zaprojektuj okfadke,

® narysuj obrazek na strone tytutowg rozdziatu,

B przedstaw tekst jako historyjke obrazkowa
lub komiks,

# scharakteryzuj osobe, uczucia, nastréj utworu
za pomoca koloru, kompozycji barw, deseniu,

B zaznacz za pomocg kolorowych markeréw
fragmentow tekstu,

wyr6znij graficzne stow kluczy, kluczowych
zdan,

..

Praca ze stownictwem powinna odbywac sie
na poziomie tekstu. Powinna tez by¢ zorientowa-
na na dziatanie. Cel i metoda pracy musza by¢
sensownie dobrane, by uczeft mégt w efektywnie
wykona¢ wyznaczone mu zadanie. Jesli chcieliby-
$my scharakteryzowac postac literackg uczniowie
moga napisa¢ fragment jej fikcyjnego pamietni-

ka, list czy zyciorys. np.: Nach der Lektiire von Go-
ethes , Erlenkénig” schreibe Tagebuchnotizen der Fi-
gur des Vaters.

Jesli chcemy, by uczen docenit walory pla-
styczne czy nastrdj tekstu, moze on wykonac ry-
sunek do tekstu. Zeichne ein Bild zur Goethes Bal-
lade , Erlenkénig”. Wahle dabei die passenden Far-
ben. Cwiczenia rozwijajace sprawnoic pisania po-
winny angazowaé emocjonalnie ucznia. Uczen
moze wcieli¢ sie w sytuacje emocjonalng postaci
np.: Wenn ich der Vater ware, wiirde ich an seiner
Stelle so handeln.... Emocje moze uczef wyrazi¢
takze poprzez przepisanie utworu bad? jego frag-
mentu za pomocg réznej wielkosci, odmiennego
ksztattu i koloru liter. Odegranie scenki pozwoli
na nadanie tekstowi ekspresji scenicznej. Mito-
$nicy komiksow moga opracowaé ballade zgod-
nie z budowa tego gatunku, a figury opatrzy¢
chmurkami z tekstem.

Prace powinny zawsze by¢ prezentowane ca-
fe] grupie. Zadania musza by¢ tak sformufowane,
zeby gwarantowaly mozliwo$¢ rozwigzania ich
w rézny sposéb. Tak, by kazdy uczef mogt zreali-
zowal je pomysinie. Nalezy tez uwzgledni¢ rézne
sposoby uczenia sie ucznidw i ich uzdolnienia.
Cwiczenie mozna wiec przygotowa¢ w wielu wa-
riantach.

taczenie faz stacjonarnych i online w kursie blended-learningowym (Mandl 2010)
Kurs tworzy triada: zajecia stacjonarne - faza online ~ zajecia stacjonarne.

Kaida z tych trzech moze mie¢ stafg strukture.

Schemat zaje¢ stacjonarnych

0 Podanie tematu, celu, wprowadzenie struktur

Faza: brainstorming / dyskusja nad tematem

Faza 2: prezentacja tresci

Faza 3: wykonywanie ¢wiczeft

Faza 4: podsumowanie, ewaluacja

<

Schemat scenariusza e-learningowego

fazy pracy

aktywnoéci ucznia

skiadowa

poszukiwania

faza 1 asynchroniczna lektura/oplsywanie

blog, artykut na forum

faza 2 synchroniczna wymiana informagji

chat, video-chat, skype,
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kooperacja/kolaboracja - praca nad wspélnym

faza 3 asynchroniczna orojektem

blogi, chat, emaile, forum, wiki

prezentacja projektu, komentowanie projektu,

dyskusja

0 wyniki prac pisemnych jako punkt wyjicia do éwiczefi w méwieniu nastepnie przejicie do nowego tematu

faza 4 synchroniczna skype, chat

Schemat zajec stacjonarnych 2

faza 1: brainstorming / dyskusja

faza 2: prezentacja tresci (nastepnego tematu)

faza 3: wykonywanie ¢wiczed/ zadan

faza 4: podsumowanie, ewaluacja

Przykiadowy scenariusz modufu blended-learningowego z zakresu tematycznego ,,szkota”

1 zajecia stacjonarne

temat: Meine Schulsachen

wprowadzenie nowych struktur i nowego stownictwa, rozumienie ze stuchu, opowiadanie w zakresie tematycz-
nym szkofa

faza 1

brainstorming / dyskusja typische Schulsachen- interessante Schulsachen Die Schiiler machen Assoziogramme.

faza 2

prezentacja treéci Was habe ich in meiner Schultasche? Jeder Schiiler prasentiert, was er mitgebracht hat.

faza 3

wykonywanie ¢wiczen/ zadah Was haben die Kollegen zum Unterricht mitgebracht? Die Schiiler machen Notizen und
memorieren.

faza 4

feedback Was vom Unterricht nehme ich nach Hause mit?

<

2 zajecia online
temat:.Schulsytem, Schulstress
poszukiwania w Intemnecie, czytanie tekstow, pisanie tekstow, ¢éwiczenia stownictwa i struktur na poziomie tekstu

faza aktywnosé skladowe (alternatywnie)
lektura/opisywanie
: 1. system szkolny linki do stron internetowych, blog, fo-
faza | (asynchroniczna) 2. stres szkolny rum
3.

wymiana informacji

1. Zapytaj kolege/kolezanke jakie interesujace stro-
ny internetowe znalazl/a.

2. Przedstaw plan swojej pracy na forum.

faza 1l {synchroniczna) chat, video-chat, skype, forum

kooperacja - praca nad wspolnym projektem
faza 1l (asynchroniczna) Zaprezentuj osobe, ktéra lubi te same przedmioty | blogi, chat, emaile, forum,
o ty.
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faza IV {synchoniczna) dyskusja

gow/kolezanek.

prezentacja projektu, komentowanie projektu,

Skomentuj przynajmniej 2 prace twoich kole-

skype, chat

<

3 zajecia stacjonarne

ciela i grupe.

faza 1

brainstorming / dyskusja

faza 2

prezentacja tresci

faza 3

wykonywanie ¢éwiczefl/ zadaf...
faza 4

feedback

Wyniki prac pisemnych tworza punkt wyjicia do éwiczenh w moéwieniu. Nastepuje omdwienie prac przez autoréw, nauczy-

Przejécie do nowego tematu kursu, powtdrzenie krokow, w takiej kolejnosci, jak na pierwszym spotkaniu stacjonarnym.

Sktadowe, to nazwa narzedzi, ktére sg dostep-
ne na platformie e-learningowej (np. moodle).
W nauczaniu jezykéw obcych opartym na prze-
stankach konstruktywizmu warto wykorzystaé ta-
kie sktadowe jak: wiki, forum, czat. Szczegdinie
interesujaca skfadowa jest wiki, ktéra umozliwia
wspdlna, bardzo Scista ‘wspotprace ucznidw
nad jednym tekstem. Nauczyciel otrzymuje prace
od uczniéw za pomocy sktadowej o nazwie ,za-
danie”. W kolektywnym grupowym scenariuszu
kazdy lub grupa pracuje sama nad zadaniem ale
okreslone rezultaty i problemy s3 dzielone z po-
zostatymi uczniami. Pozwala to jednostkom po-

Przykiady szczegétowo rozpisanych faz online
Ternat: Niemiecki system szkolnictwa

znaé lepiej problemy, propagowaé pomysty,
a tym samym wspiera¢ nowa kulture wymiany in-
formacji, wspétzawodnictwa i pomocy. Suma ta-
kich dziatan tworzy nowa jakos¢ — kolaboracje®.
Analogia kolaboracji w sporcie sg dyscypliny ze-
spofowe, gdzie na ostateczny wynik pracuje cafa
druzyna. Natomiast uczenie sie kooperatywne
mozna poréwnac do biegu sztafety, gdzie na wy-
nik koficowy skfadaja sie doktadnie mierzalne wy-
niki indywidualne. Kooperatywne i kolaboratyw-
he scenariusze moga wptynad pozytywnie na mo-
tywacje, poniewaz polegaja na wspéinym budo-
waniu prawdziwego produktu.

fazy pracy aktywnosci skiadowa
Postawienie zadania.
(Karta pracy) ..Schulsystem” . .

faza 1 Poszukiwanie informacji w Internecie w celu rozwigzania linkt do stron internetowych
zadania
Przedstawienie zebranych zrodet www. oraz koncepcji roz-

faza 2 wigzania zadania, praca nad zadaniem z karty pracy forum, czat, skype

faza 3 gar‘\::izszczeme prezentacji ppt wizualizujacej rozwiazanie za- forum, blog

faza 4 Dyskusja o przedstawionych prezentacjach forum, czat, skype
feedback glosowanie

* http:/feleam.jku.at/wikifindex.php/Gestalten_und_Evaluieren_von_eLearning_Szenarien/Kooperatives_und_Kollaborati-

ves_Llemen_mit_Neuen_Medien
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(Karta pracy) ,,Das deutsche Schulsystem”

Aufgabe: Beantworte die Fragen und erstelle

eine PowerPoint — Prasentation

1. In welchem Alter gehen Kinder in den Kinder-
garten?

Temat: Schulstress

2. Mit wie viel Jahren beginnt die Grundschule?

3. Wie lange dauert die Grundschule?

4. Welche Schulen kann man nach der Grund-
schule besuchen?

5. Welche Schule endet mit dem Abitur?

fazy pracy aktywnosci skfadowa
Postawienie zadania. o .
faza 1 Przeczytajcie tekst dofaczony do karty pracy. linki do stron internetowych
faza 2 Jak oceniasz opowiadanie. Co Ci sie podobato, a co nie? forum, czat, skype
faza 3 Napiszcie ciag dalszy tekstu. forum, blog
Dyskusja o przedstawionych alternatywnych zakonczeniach
faza 4 (daj pozytywny komentarz pracy, ktdra podobata Ci sie naj- ;?g;;nv\',;?;' skype
bardziej. Przytocz przynajmniej dwa argumenty.

(karta pracy) Schule

Aufgabe: Lies den Text. Was war weiter? Schreibe
die Geschichte zu Ende.

Ich sitze in der Schulbank. Sie steht in meinem
Deutschraum. Um mich herum herrscht die Stil-
le. Von drauBen dringen keine Gerausche herein.
Die tote Stille nervt! Ich gucke auf die Uhr, die
liber der Tafel hangt. Noch fast eine halbe Stun-
de habe ich den Deutschunterricht. Das ist viel zu
viel. Vorne steht meine groBe dicke und strenge
Deutschlehrerinn. Sie beobachtet die ganze
Cruppe. lhre Augen bohren uns durch wie die
Rontgenstrahlen. Aber ich nehme sie kaum noch
war. Auf meinem Zettel dréngen sich immer
mehr kleine Worterschlangen. Alles beginnt um
mich herum zu schweben, auch unsere Helga Sie
beginnt zu wirbeln und ich auch. Mein Kérper
wird immer schwerer und ich sehe meine Klas-
senkameraden wie im Nebel. Sie fliegen mit mir.
Doch plétzlich unterbricht eine laute und durch-
dringende Stimme meine Tragheit...

Podsumowanie

Bariery zawsze powinny by¢ wyzwaniem,
a nie przeszkoda. Pokonywania barier uczymy
naszych uczniéw, wiec dlaczego sami mamy ich

nie przefamywac. To, Ze nie ma regulacji praw-
nych w zakresie e-learningu w oéwiacie nie zna-
czy, ze nie zostang stworzone. Podobnie moz-
na rozwigza¢ bariery organizacyjne i sprzetowe.
Innowacje zwigzane z wdrazaniem nowych roz-
wiazan technologicznych to namiastka proble-
mow jakimi spotkaja sie nasi wychowankowie
po zakoficzeniu edukacji. Uczniowie obecnej
pierwszej klasy szkoty podstawowej wejdg na ry-
nek pracy w 2027 roku. Jak wtedy bedzie wygla-
dat $wiat? Jak przygotowac ich do funkcjonowa-
nia na rynku pracy w zawodach, o ktorych nie
mamy dzi§ pojecia? To wilasnie jest prawdziwe
wyzwanie dzisiejszej edukagji.
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Aleksandra tuczak’
Warszawa

Wciaz doskonale pamietam dzied pod koniec
lat dziewiecdziesiatych XX wieku, kiedy po raz
pierwszy skorzystatam z poczty elektronicznej. By-
fam juz wtedy absolwentka filologii angielskiej,
miatam prawie 30 lat | zamierzafam dalej zajmowac
sie praca naukowa, a droga elektroniczna miafa
by¢ najdogodniejszym i najmniej kfopotliwym spo-
sobem komunikacji pomiedzy mng a moja promo-
torka.

Dazisiejsi studenci i uczniowie prawdopodobnie
nie pamietaja, jak wygladaf ich pierwszy kontakt
z technologia, gdyz jest ona obecna w ich Zyciu
od zawsze. Zapytani, co uwazaja za najwazniejszy
wynalazek XX wieku, czesto wymienia Internet,
komputer lub telefon komérkowy.

Dlatego tez pozbawianie ich mozliwosci wyko-
rzystania tych wynalazkéw w nauce jezykdw obcych
bytoby nieodpowiedzialne...

I Wstep

Wykorzystanie nowych technologii i narzedzi
Web 2.0 ma prawdopodobnie tylu zwolennikéw,
co przeciwnikéw. Zwolennicy postepu technicz-
nego zgodnie twierdza, Ze nie korzystanie ze zdo-
byczy, jakie oferujg nam najnowsze technologie
jest co najmniej nierozsadne. Dogmatycy sg
skfonni wymieni¢ 1001 powodéw, dla ktérych
pozostanie przy nauczaniu za pomocy kredy i ta-
blicy jest bardziej wartosciowe, tworcze i skutecz-
ne. Wsréd tych argumentdw najczesciej pojawia-
ja sie te dotyczace kiopotdw technicznych zwia-
zanych z uruchomieniem sprzetu, ktdry ,nigdy
nie dziata tak jak powinien”, po te doé¢ absurdal-
ne, za pomoca ktorych szuka sie usprawiedliwie-

Innowacyjnosé uczenia sie i nauczania jezykow
ohcych - szanse i bariery

nia nie uzywania laptopa na zajeciach na przy-
ktad z powodu... jego ciezaru.

Majac jednak na uwadze wiek naszych
ucznidw, ktdrzy urodzili sie juz w epoce Interne-
tu, mobilnych technologii i wszelkich informacji
dostepnych na klikniecie myszki, powinnismy
staraé sie stwarzaé takie mozliwosci nauki jezy-
kéw obcych, ktére sg bliskie ich doswiadczeniu,
zainteresowaniom i oprécz nauki jezyka obcego,
pokazujg im jak sami moga w prosty i szybki spo-
s6b rozwijaé znajomos¢ tego jezyka poza szkota
i klasa lekcyjna.

Gdybysmy chcieli zastanowi¢ sie, jakie naj-
wieksze bariery musza pokona¢ nauczyciele jezy-
kéw obcych na drodze do innowacyjnosci, tu ro-
zumianej jako innowacyjne technologie wykorzy-
stywane w nauce jezykéw obcych, na pierwszym
miejscu nalezatoby umiesci¢ ich samych, z ich
obawami, oporami i niechecia nie tylko do wpro-
wadzania innowacyjnych technologii, ale przede
wszystkim do zmiany sposobu pracy, sposobu
myslenia | podejmowania nowych wyzwaf.

By¢ moze ta nieche¢ i opory sa wynikiem
Zlych doswiadczen z przesztodci, kiedy narzedzia
interaktywne dopiero co sie rodzity, a Internet
dziatat powoli lub byt niedostepny i kosztowny.
Prawda jest taka, ze w branzy nowoczesnych
technologii zmiany i postep nastepujg biyska-
wicznie i z kazdym miesiacem mamy do dyspo-
zycji coraz to nowsze narzedzia, ktére dziataja co-
raz lepiej, coraz bardziej intuicyjnie i dla celéw
edukacyjnych sa dostepne za darmo.

Dlatego tez celem tej pracy bedzie zachece-
nie nauczycieli jezykow obcych do korzystania
znowych, atrakeyjnych narzedzi, ktére uatrakcyj-

1 Dr Aleksandra tuczak jest lektorem jezyka angielskiego w Akademii Leona KoZmifiskiego, jest autorka licznych publikacji
do nauki jezyka angielskiego specjalistycznego. Autorka zdobyta 1l nagrode w naszym konkursie 2010, Innowacyjnos¢ ucze-

nia sie i nauczania jezykéw obcych — szanse i bariery”.
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nig ich prace z mtodymi stuchaczami, ktdrym

Swiat wirtualny jest bliski. Gdybysmy chcieli

stworzy liste wskazéwek dla nowoczesnego i in-

nowacyjnego nauczyciela jezykéw obcych, obej-
mowataby on nastepujace punkty:

1. Nie béj sie nowych technologii; w praktyce
najczesciej okazuja sie one tatwe w obstudze,
intuicyjne i czesciej dziataja dobrze niz nie.

2. Nie boj sie pytac i prosi¢ o pomoc innych, bar-
dziej dodwiadczonych lub chetnych do pomo-
cy kolegéw lektoréw, informatykéw, blogge-
réw lub po prostu entuzjastéw postepu tech-
nicznego.

3. Zapisz sie na kurs nt. wykorzystania nowych
technologii w nauczaniu jezykéw obcych orga-
nizowany dla nauczycieli lub zaproponuj zor-
ganizowanie takiego kursu w twojej szkole.

4. Jedli wiesz, ze twoja kolezanka lub kolega
z pracy wykorzystuje w swojej pracy kompute-
ry i nowe technologie, zaproponuj im, aby
przeprowadzili szkolenie dla pozostatych na-
uczycieli. Koszt takiego szkolenia bedzie za-
pewne duzo nizszy od szkolenia przez firme
zewnetrzng i dyrekcja szkoly na pewno sie
na nie zgodzi.

5. Zawsze mozesz liczyé na pomoc swoich
ucznidéw — prawdopodobnie wiedza jak roz-
wiaza¢ twoje problemy techniczne.

6. Zawsze mozesz zaskoczy¢ swoich ucznidw, po-
kazujac im nowe narzedzia, ktdrych oni sami
jeszcze nie znaja ~ zostaniesz ich ,idolem”.

7. Utatwisz sobie prace: stworzysz baze materia-
téw, ktére bedzie mozna wykorzysta¢ w przy-
szfodci, ograniczysz ilos¢ prac domowych prze-
kazywanych na papierze i napisanych trud-
nym do rozszyfrowania pismem, wiaczysz
swoich uczniéw w tworzenie kursu, ktéry pro-
wadzisz, wspélInie stworzycie gotowy produkt
koficowy waszej wspélnej pracy, ktorym be-
dzie mozna sie pochwali¢ rodzicom, przetozo-
nym, kolegom nauczycielom.

8. Wzbogacisz swoje CV; kursy e-learningowe co-
raz czedciej staja sie integralng czedcia kursow
prowadzonych metodami tradycyjnymi. Infor-
macja o twoich umiejetnosciach postugiwania
sie najnowszymi technologiami moze zwiek-
szy¢ twoje szanse na rynku pracy.

9. Prébuj sam(a) jak najwiecej; najlepiej uczymy
sie i najwiecej zapamietujemy sami wykonujac
zadania.

10. Koniecznie zajrzyj na strone www.teachertra-
iningvideos.com, na ktérej Russell Stannard
w krétkich filmach bedacy zapisem zdarzen
prezentowanych na ekranie komputera poka-
zuje jak uzywac réznych aplikacji przydatnych
w pracy lektora jezyka obcego; niekoniecznie
tylko angielskiego, gdyz na stronie znajduije sig
zaktadka ,Videos for All Languages” (filmy dla
wszystkich jezykow).

- Wiki Wiki (czyli po hawajsku:
hardzo szybke)

Ponizej zostanie zaprezentowany miedzyna-
rodowy projekt jezykowy, ktéry powstaje
w oparciu o mechanizm WIKI na stronie
www.duralex.wikispaces.com.

Jak podaje Wikipedia (najwieksza obecnie
encyklopedia internetowa): WIKI to nazwa specy-
ficznych stron internetowych (Web 2.0), ktére moz-
na nie tylko ogladac, ale tez tworzy¢, edytowac
i zmienia¢ bezposrednio za pomoca przegladarki in-
ternetowej.

Strona internetowa typu WIKI moze wiec by¢
tworzona przez kazdego uczestnika projektu i nie
wymaga od niego znajomosci jezyka HTML. Tego
rodzaju edycja jest prosta i intuicyjna. WIKI po-
zwala wiec na tworzenie stron poprzez wspétpra-
ce uczestnikéw i daje im mozliwosci ogromnej
kreatywnosci poprzez w zasadzie nieograniczone
mozliwodci edydji stron i zamieszczanie na nich
réznorodnych materiatéw stworzonych przy po-
mocy dewolnych narzedzi,

Pomyst zatozenia WIKI o nazwie DURALEX
narodzit sie w lipcu 2010 roku, kiedy dwie wy-
kfadowczynie jezyka angielskiego prawniczego
(z Polski i z Rosji) spotkaly sie przypadkiem
na kursie Computer Assisted Language Learning
(Wykorzystania komputeréw w nauczaniu jezyka
obcego) zorganizowanym przez Uniwersytet
w Edynburgu.

W pazdzierniku zostata zatozona strona inter-
netowa na portalu www.wikisapces.com, ktdry
pozwala na biyskawiczne darmowe stworzenie
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swojej strony WIKI, Nasza uzyskafa nazwe DURA-
LEX, gdyz jest przewidziana dla polskich i rosyj-
skich studentow prawa.

Celem projektu DURALEX byto stworzenie
miejsca, w ktérym studenci prawa mieliby moz-
liwo$¢ dodatkowego kontaktu z jezykiem angiel-
skim. Najwieksza bolaczka kurséw jezyka praw-
niczego na uniwersytetach jest, ich duza mono-
tonia i brak materiatéw pozwalajacych na rozwi-
janie sprawnosci mowienia i komunikacji. Na-
piety program takich kurséw pozostawia niewie-
le czasu na oméwienie innych tematéw niz
prawnicze, a zdecydowany nacisk kiadziony jest
na rozwijanie sprawnosci czytania i pisania oraz
znajomosci fachowego sfownictwa. Dlatego tez
DURALEX ma by¢ miejscem, w ktorym przyszli
prawnicy beda mogli postugiwaé sie jezykiem
angielskim w nieco mniej formalnym kontekscie,
a zaproszenie do wspétpracy partnera zagranicz-
nego stwarza bardzo naturalne $rodowisko
do uzycia jezyka angielskiego jako Srodka komu-
nikacji.

Pierwszym i jednoczesnie najprostszym po-
mystem byto zaproszenie studentéw do dyskusji.
Na poczatek zaproponowano temat ,Texting and
Driving” (Wysytanie wiadomosci tekstowych
w czasie prowadzenia samochodu), a nastepnie
,Cheating” (Sciaganie). Wprowadzenie do tema-

‘Cheating, Do you koomeseba it £7 1f ou don't yom o
Claatirgs abi o draritiss Diff

tow zostato przygotowane przez lektorki, ktére
konsultowaty sie za pomocg e-maili i komunika-
tora Skype.

Oto jak wyglada wprowadzenie do tematu
,Sciaganie”:

Zapoznanie sie z t3 strong jest pierwszym eta-
pem pracy studentdw. Jak widaé powyzej, we
wprowadzeniu znajdujg sie linki do tekstéw wy-
jadniajacych zjawisko $ciggania, opisujgcych ne-
gatywne zachowania wsréd uczniéw oraz dwa
teksty pokazujace specyfike narodowa Sciagania:
polska i rosyjska. Ponizej testéw zamieszczono 3
filmy (nie wszystkie s widoczne na str. 51
na zrzucie ekranu), ktére pokazuja, czesto
w dowcipny sposdb, wymysine sposoby sciaga-
nia, ale réwniez prezentuja opinie uczniéw, na-
uczycieli oraz mediéw.

Zadaniem ucznidw jest zapoznanie sie z za-
prezentowanym materiatem i zabranie glosu
w dyskusji, ktéra toczy sie w zaktadce ,Discus-
sion” w gornej czesci okna widocznego na ilustra-
qji 1, a ktérej wpisy widoczne sg ponizej.

Mfodziez zazwyczaj z zainteresowaniem pod-
chodzi do aktywnosci, ktdre wykorzystuja nowe
technologie. W przypadku WIKI dochodzi réw-
niez element ciekawosci, gdyz zazwyczaj studen-
ci styszeli o WIKIPEDN, rzadko jednak sami
uczestniczyli w podobnym projekcie. Bardzo mo-

ing b difTovest waps, for i

{ Shows ULTISIATE €4

Strona wprowadzajaca do tematu Cheating” na WiKI DURALEX
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1 Unfortunately, cheating is now 3 huge problem for universities. it is because of plagiart

The devel

% {deltate}

te: Cheating
Aanettalyu v g 2010725 gm

o [detete}

ra: Cheating
tnesink Tueday, 1238 am

when the subject is nol important for us and we will never be used it in the flure.
In sy apinion cheating iz net so bad bacause vihe is doing R i

As a university teacher | observe that assigning homeworks to studsnts doesn usually make sense as they use the simple technigue of copy and paste. The new
generation of lsamers is sometimes called "control c/control v generation. I oy opinion this is cheating as swell. s also conaing yowsel! and the feacher,

For me, a5 a teacher, it is a waste of time to read essays, reponts, compasitions which have bean dovnioaded fom the intemet.

That is why we (Polish team] are going to wite in the classtoem fom time to time:)

1 slrongly believe that universities should fight plagiarism and penalize students snd acsdenics who commit it,

teanniot say anything specifically about cheating'it is good o bad.On the one hand this is @ real help for somebady during passing exams Only a presence of a cfib
makes hatd to young people. On the other hand cheating has negative traits.So for example, anybody does not teach homevrk and believs to cheat during passing
exams As a tesult students or pupils do oot get knowledge while they are teaching | consider 4 is necessary to keep within fimits at all.especially in chesting Evary
student has to remember-nur papase 1o become educated parsons,not professionat cheaters.

1 Howadays cheating is 2 sedous protlem in our fe. Opinians about that i be difierent, However { think most of us will agree that chesting is somathing bad because isnt
fionest and fair to.the rest of the people we compate with. 's something immorat and it should be condemned. Some of us will say that is normatto cheat on the exams

4 along with the developmant of the infernel,

fook &t #t difersntly but for me t's hke 2 white fie that can be excused.

can't memoriza a fiw things which he should leam by heart. When you prepare to the test you have to work hard sooner of fater you'l leam i anyway, | know teachers

For me far greater morat probiem is plagiatizm s real cheating because it deprives the other of the veork profit and credit he desemves. I's like stesling someones
property. Tt should be banred and purished severely. People who do @ are usually lazy o don't have their swn opiniion of what's even worse they have nothing 1o offer

in 4 huge stress 2nd has forgotten everything hie has leamt so hard bacause he

Dyskusja na temat ,Cheating” na WIKI DURALEX

tywujacy jest réwniez udziaf kolegéw z Rosji,
gdyz poteguje on ciekawos¢ i oczekiwanie
na wpisy drugiej strony.

JednakZe jak w przypadku kazdego innego
rodzaju ¢wiczef, ktérych wymagamy od naszych
uczniéw, tak i tu wazny jest czynnik motywujacy
do pracy. Zasady oceniania wkfadu naszych stu-
dentéw w projekt musza by¢ jasno okreslone
i egzekwowane. Waznym elementem jest tez wy-
znaczenie termindw, do kiedy okreslone zadania
maja zosta¢ wykonane. W przypadku WIKI istot-
ne jest tez uzmystowienie naszym uczniom, ze
jest to projekt wspdlny, ktéry kazdy moze two-
rzy¢, wzbogaca¢ i rozbudowywac, ale kazdy tez
moze go zniszczyC. Takie dziatania sq jednak za-
wsze odnotowane w historii zmian na naszej stro-
nie i nauczyciel, jako osoba prowadzaca — twor-
ca WIKI wie, kto i kiedy wnidst wklad w rozbu-
dowe naszego projektu.

Niekiedy nalezy naszych studentéw nieco
przymusi¢ do udziatu w projekcie. Bardzo dobrze
sprawdzajg sie wtedy lekcje w laboratorium
komputerowym, ktére warto zorganizowal
zwlaszcza na poczatku kazdej nowej dyskusji. Zy-
skujemy wtedy pewnos¢, ze studenci zapoznali
sie z materiafem przygotowanym przez nas, jako

wprowadzenie do dyskusji, wiedza, jakie sg nasze
oczekiwania, majg szanse przedyskutowania te-
matu w gronie kolegéw ma zajeciach, a tylko
wpis na forum dyskusyjnym pozostaje ich praca
domowa, ktéra maja wykonaé przed uptywem
konkretnego terminu. W przypadku studentéw
uczelni termin ten moze zosta¢ ustalony w dro-
dze negocjacji, jako najbardziej dogodny i reali-
styczny. Wtedy jego przekroczenie nie powinno
juz podlegac zadnym negocjacjom i usprawied|i-
wieniom.

Jako informacje zwrotng dotyczaca wpiséw
na forum dyskusyjnym studenci otrzymuja notat-
ke z wybranymi bfedami popetnionymi przez
wszystkich bioracych udziat w dyskusji, ktére in-
dywidualnie poprawiaja. Warto jest prébowacd
przekonywaé uczniéw, aby przed umieszczeniem
wpisu na forum sprawdzili jego poprawnos¢
przy uzyciu weryfikatora ortograficznego (np.
w edytorze tekstu WORD), ktéry wyeliminuje
przynajmniej btedy ortograficzne. Regutami, kté-
re powinna bezwzglednie obowiazywac kazdego
uczestnika WIKI sa:

1. Pisz uwainie.
2. Czytaj uwaznie.
3. Wyslij po korekcie.
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WIK! Duralex z zatozenia miata by¢ miej-
scem, w ktorym studenci prawa beda mieli oka-
zje do dodatkowego, mniej formalnego kontaktu
z jezykiem angielskim. Dlatego tez, niedfugo
po rozpoczeciu projektu zostali oni poproszeni
o zaproponowanie tematéw, ktére chcieliby
omawia¢ w dyskusjach formowych. Oto propozy-
cje polskich studentéw | roku prawa:

. Kara $mierci.

. Ubéstwo w Afryce.

. Legalizacja narkotykow.

. Korupcja w pitce noznej.

. Terroryzm.

. tamanie prawa przez postéw.

. Zapisywanie majatku w spadku zwierzetom.

. Wybrane zagadnienia prawa miedzynarodo-
wego.

W zwiazku z tym, ze niekt6re zaproponowa-
ne tematy sa dos¢ zaskakujace (np. nr 7) narodzit
sie pomyst, aby to studenci sami przygotowywa-
li strone wprowadzajacg do dyskusji na wzor tej
przedstawiongj na rys. nr 1. W tym celu naleza-
fo przeszkoli¢ studentdw w zakresie tworzenia
stron na WIKI. Jak juz wspomniano wczesniej, nie
jest to zadanie skomplikowane, a raczej intuicyj-
ne i kazdy, kto ma do czynienia z komputerem
i Internetem powinien sobie bez trudu poradzi¢.

Kazda osoba, ktéra dotaczyfa do WIKI
“na www.wikisapces.com ma do dyspozycji naste-
pujace narzedzia do edycji strony:

CoO ~ Oy b N —

katy i wiele innych.
Wszystko to uzupefnione
odpowiednim  tekstem
moze postuzyé jako bo-
dziec do dyskusi, ale nie
tylko.

innym  pomysfem,
ktory  miat  pozwoli¢
na zapoznanie sie studen-
tow w obu krajach byto
przygotowanie przez nich
prezentacji swoich uczelni
oraz swoich wydziatéw
prawa. Oprécz terminu
wykonania pracy zadne
techniki ani narzedzia nie
zostaty narzucone studentom, ktdrzy sami zgtosi-
li sie do wykonania tej pracy. Prowadzaca liczy
na kreatywnos$¢ i pomystowos$¢ mtodziezy.

Innym pomysfem na zaprezentowanie sie sa-
mych studentoéw sobie nawzajem byfo stworze-
nie strony www, na ktorej wszyscy uczestnicy Wi-
Kl zamieszczajg tzw. mowiace pocztéwki (spe-
aking postcards), ktore mozna tworzy¢ przy po-
mocy programu FOTOBABBLE dostepnego
na www.fotobabble.com. Program FOTOBABBLE
pozwala na nagranie krotkiej wtasnej wypowie-
dzi i zataczenie jej do wybranej fotografii. Mé-
wigce pocztowki zamieszone na stronie WIKI
pod tytutem: Let's Introduce Ourselves (Przed-

Pasek zadan edycji strony na www. wikispaces.com

Widoczne powyzej narzedzia umozliwiaja
wklejanie linkdw do innych stron internetowych
(link), zataczanie plikéw z dysku naszego kompu-
tera (file), zamieszczanie tabel a takze wiele in-
nych funkgji dostepnych pod kliknieciu przycisku
widzet (widget). Pod t3 troche dziwaczng nazwa
kryje sie kopalnia mozliwosci.

Jak wida¢ obok, edytujac strone WIK!, moze-
my na niej umieszcza¢ rozmaite pliki poczynajac
od filméw wideo, przez pliki audio, kalendarze,
arkusze kalkulacyjne, pokazy slajdéw, mapy, pla-
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stawmy sie) stworzg kolekcje autoprezentacji
wszystkich uczestnikow projektu. Ponizej znajdu-
je sie wizualizacja strony z zamieszczonymi
na niej pierwszymi pocztéwkami. W czasie prze-
gladania strony klikniecie na czerwone strzatki
powoduje odstuchanie nagrania.

Dodatkowym elementem projektu DURALEX
ma tez by¢ stworzenie strony pod tytutem ,.Com-
mercial Awareness” ($wiadomo$¢ biznesowa),
ktdra jest uznawana za jedna z najwainiejszych
umiejetnosci, jaka powinni posiada¢ absolwenci
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| Hitnere, this is Marian from Worsaw: EREETR

Strona z méwiagcymi pocztéwkami na www.duralex.wikispaces.com

prawa, ubiegajacy sie o prace w miedzynarodo-
wych firmach prawniczych. ,Commercial Aware-
ness” jest definiowana jako zainteresowanie
sprawami rynku i rozumienie proceséw zacho-
dzacych w otoczeniu firmy, ale réwniez jako wie-
dza o aktualnych wydarzeniach na $wiecie
i w kraju, sytuacji gospodarczej i finansowe;j.
.Commercial Awareness” jest wymienia-
na przez wszystkich specjalistéw od rekrutadji, ja-
ko jedna z najbardziej pozadanych umiejetnosci
u kandydatéw ubiegajacych sie o prace, ale row-
niez jako ta umiejetnos¢, ktdrej najbardziej kan-
dydatom brakuje. Uniwersytet Kent podaje brak
tej umiejetnoéci u 67% kandydatow do pracy.
(zrédfo  http://www.kent.ac.uk/careers/sk/com-
mercialawareness.htm: odczytano 12.11.2010)
Dlatego tez, prowadzaca kurs jezyka prawni-
czego w Polsce, uznafa za wartoéciowe stworze-

nie bazy stron internetowych, ktdre pozwalaja
na rozwijanie $wiadomosci biznesowej. Baza ma
by¢ tworzona przez uczestnikéw WIKI DURALEX,
ale réwniez docelowo znajda sie w niej linki re-
komendowane przez studentdw starszych roczni-
kéw, jako strony wyjatkowo pomocne, przejrzy-
ste, bogate w treci przydatne przysztym prawni-
kom, zaréwno pod wzgledem merytorycznym
jak i jezykowym.

|| Podsumowanie

Narzedzie WIKI zaprezentowane w tej pracy
jest aplikacja, ktéra pozwala na zaangazowanie
catej grupy uczniéw w tworzenie wspdlnego pro-
jektu. Celem projektu DURALEX byto umozliwie-
nie studentom prawa dodatkowego kontaktu
z jezykiem angielskim. Doswiadczenie jednak po-
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LAW PORTALS

NEWS PORTALS
www thenews pl® {news from Poland in English)

hitp:iveree bbe.co.ulk/# (BBC news)
hitp-/fedition.con.comy # (CNN news)

BLOGS

PLAIN ENGLISH WRITING

TV CHANNELS

Deutsche Welle (hitp:/fuoww dw-word de/ &)

hitp:/12b. thelawyer.com/city-law-lowdown/1004687 article # (advice website for lawyers-to-be}
Commercial awareness for lawyers from Herbert Smith &

hitp:/inewzar.wordpress comi & {news from Polish papers translated into English)
hitp:/fabovethelaw corn/ # (a US blog about legal matters both serious and more entertaining)

hittp:/ergawr. plainenglish.co uld # {Plain English Campaign website with plenty of tips on how to write in plain English}

Euronews {news from Europe in several different languages: http://www. suronsws net/ #}

Strona prezentujaca repozytorium materiatéw stuzacych rozwijaniu commercial awareness

kazuje, ze oprocz rozwijania znajomosci jezyka
obcego projekt ten pozwala studentom i prowa-
dzacym na znaczne udoskonalenie znajomosci
nowych technologii, wyzwala kreatywno$¢, a po-
przez zaproszenie do wspéipracy studentow ro-
syjskich rowniez zwigksza wiedze i $wiadomosé
roznic kulturowych, a takze rozwija umiejetnos¢
komunikacji miedzykulturowej.

Jako projekt grupowy wykorzystanie WIKI
w pracy na zajeciach jezykowych rozwija réwniez
wirdd studentow umiejetnosci pracy w grupie
i wspétdziatania, a z pewnoscia pefni tez funkcje
integrujaca. Aktywnosci tego rodzaju w duzej
mierze przesuwajg obowigzek wykonania zada-
nia z nauczyciela na studentdw, czynigc ich od-
powiedzialnymi za koordynacje projektu czy do-
trzymanie termindw. Ponadto studenci s3 anga-
zowani w proces tworzenia kolejnych stron i to
od ich pomystowosci i kreatywnosci zalezy, jak
projekt bedzie sie rozwijat.

Wykorzystanie WIKI moze przynies¢ réwniez
wiele korzysci dla nauczyciela. Oprécz oczywistej
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korzysci w postaci zwigkszenia kompetencji na-
uczyciela w wykorzystaniu innowacyjnych tech-
nik nauczania, WIKI moze tez wptywac na lepsze
zorganizowanie pracy lektora jezyka ohcego.
Prywatna strone typu WIKI mozna z powodze-
niem wykorzysta¢ jako miejsce gromadzenia ma-
teriaféw wykorzystywanych na zajeciach jezyko-
wych. Powstanie baza danych na ksztatt strony
pokazanej na rys. na str. 3, ktdra bedzie goto-
wym scenariuszem lekcji, do wykorzystania
przy kolejnym omawianiu danego tematu lub
w sytuacji awaryjnej, np. na zastepstwie. Mate-
rialy gromadzone na WIKI maja te przewage
nad materiafami gromadzonymi na twardym
dysku, Ze sg one dostepne w kazdym miejscu
na $wiecie i z kazdego komputera, ktdry ma tyl-
ko pelaczenie z Internetem.

XXI wiek to wiek innowacyjnosci. Nie béjmy
sie jej. To szansa dla nas nauczycieli na rozwdj za-
wodowy, a dla naszych uczniéw na nauke w ich
naturalnym Srodowisku.
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Pawet Szerszen'
Warszawa

Media elektroniczne w glottodydaktyce.
| Zmiany w edukaciji chcojezycznej i ich implikacje

W hauczaniu zinstytucjonalizowanym

Szybki rozwdj nowych technologii informa-
cyjnych i komunikacyjnych, uwieficzony powsta-
niem nowego Swiatowego medium komunikacji
miedzyludzkiej w postaci internetu, w ktérym
w skali globalnej gféwna role odgrywa jezyk an-
gielski, za$ regionalnie wzrasta znaczenie niekto-
rych jezykéw narodowych, powoduije, iz obecnie
nalezy zastanowic sie nad podstawami edukacji
jezykowej. Celem niniejszego artykufu jest zwro-
cenie uwagi na zmiany spowodowane wprowa-
dzeniem mediéw elektronicznych, przede
wszystkim za$ internetu, w procesie nauki jezy-
kéw obcych w szkole. W celu uporzadkowania
ponizszego wywodu najpierw chciatbym sie sku-
pi¢ na omoéwieniu zmian w systemie edukacji ob-
cojezycznej (1), a nastepnie {na przyktadzie kilku
modelowych sytuacji w nauczaniu zinstytucjona-
lizowanym) zmian w ukfadzie glottodydaktycz-
nym (2).

W obliczu nowych przedsiewzie¢ spotecz-
nych, kulturowych, ekologicznych, naukowych,
finansowych czy gospodarczych oraz ze wzgledu
na udziat nowych technologii informacyjnych
i komunikacyjnych w naszym codziennym zyciu,
sam proces komunikowania sie staje sie nowym
wyzwaniem dla wspétczesnego cziowieka. Rosng
takze wymagania jezykowe i kulturowe w tzw.
Swiecie pracy, miejscu przysztego czy obecnego
funkcjonowania oséb uczacych sie jezykéw ob-
cych. Trudno wyobrazi¢ sobie wspéfczesnie dzia-
tajaca firme o zasiegu ponadregionalnym bez

pracownikéw, nie tylko biegle postugujacych sie
jezykami obcymi, ale takze dysponujacymi wie-
dza o wzorcach kulturowych ich kontrahentow.
Umiejetno$¢ sprawnego wykorzystywania tech-
nologii informacyjnych i komunikacyjnych
wspiera rozwijanie ww. rodzajéw kompetencji
i w znacznym stopniu decyduje o dziataniach te-
razniejszych oraz przysztych. Dzieje sie tak, gdyz
to wlasnie uzycie mediéw elektronicznych,
a zwlaszcza internetu prowadzi jego odbiorce
do zasobéw mysli ludzkiej, a zatem bogactwa in-
formacji, takze tych merytorycznych oraz wspo-
magajacych komunikacje.

: Zmiany w systemie edukacji
obcojezycznej

Wraz z pojawieniem sie internetu gléwny cel
nauczania jezyka obcego, ktérym od zawsze by-
to i jest ksztattowanie umiejetnosci komunikowa-
nia sie z innymi ludZzmi w realnym swiecie, nie
ulega zmianie. Ogélne cele edukacji jezykowej
zatem wiasciwie nie zmieniaja sie, jednak ich ro-
zumienie i realizacja w codziennej pracy pedago-
gicznej wymagaja wprowadzenia istotnych ko-
rekt, do ktérych chciatbym sie odnies¢ czesciowo
ponizej, a czesciowo w drugiej czesci rozwazan
na temat roli mediéw elektronicznych w glotto-
dydaktyce (zob. takie w tej sprawie Post-
man, 1995; Gajek, 2002; Szerszen, 2010). Jed-
nym z istotnych celéw edukacji obcojezycznej

' Autor jest sekretarzem redakeji czasopisma ,Lingwistyka Stosowana”.
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staje sie zatem ksztaftowanie réznych typdw
umiejetnodci, wirdéd ktorych wymieni¢ nalezy
m.in. umiejetno$¢ szybkiego i skutecznego wyta-
wiania potrzebnych informacji w jezyku obcym
oraz dalszego wykorzystywania ich dla réznych
celéw, np. pracy zawodowej, wiasnych zaintere-
sowan itd. Ponadto nalezy zwréci¢ uwage na to,
ze kazdy cztowiek zwigzany jest z pewnym kre-
giem kulturowym, w ktérym wazrasta, i dlatego
proces nauki jezyka obcego staje sie okazja
do spotkania (budowania relacji) pomiedzy
uczniem a kultura obcojezyczna, a co za tym
idzie — okazja do wspbtuczestniczenia w niej
i przezywania jej wartosci. Uzycie jezyka w Swie-
cie rzeczywistym ma zatem inny wymiar, jesli
owa rzeczywisto$¢ staje sie dostepna dzieki kom-
puterom i internetowi.

Przejdzmy jednak do oméwienia dalszych
zmian zachodzacych w samym systemie edukagji
jezykowej. Mam tutaj na mysli miedzy innymi
mozliwos¢ poszerzenia oferty edukacyijnej, skie-
rowanej gféwnie do 0séb, ktore nie moga uczest-
niczy¢ w tzw. edukacji stacjonarnej (np. ze wzgle-
du na okresowa badZ trwafg niezdolnosc
do uczestniczenia w zajeciach). Internet stwarza
w takich sytuacjach niespotykana dotad mozli-
wos¢ konsolidacji wysitkéw instytucji edukacyj-
nych w celu tzw. przekazywania wiedzy, takze tej
jezykowej. [ cho¢ dla wielu z nas systemy eduka-
¢ji niestacjonamej kojarza sie dzisiaj wiadciwie
wytacznie ze szkolnictwem wyzszym, to weale nie
jest powiedziane, iz pewne ich elementy nie da-
ja sie przenie$¢ na grunt szkolnictwa pozaakade-
mickiego.

Zmiany w systemie edukacji jezykowej moga
zostad zainicjowane jedynie wowczas, gdy jedno-
czesnie wprowadzone zostang istotne zmiany
w metodach pracy nauczyciela. Dotyczyé one
musza nowego podejicia nauczyciela do pracy
z komputerem. Wraz z rozwojem nowych tech-
nologii informacyjnych i komunikacyjnych i-ich
coraz wiekszym udziafem w Zzyciu codziennym
cztowieka wzrasta takze liczba uczniéw, ktdrzy
potrafia sie nimi postugiwac, i to o wiele spraw-
niej niz nauczyciele. W niektérych przypadkach
nauczyciele wrecz zdaja sie stroni¢ od medidw
elektronicznych (i to nie tylko ze wzgledéw wyni-
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kajacych z ograniczen wspéiczesnej szkoty), bojac
sie, iz w tej materii beda musieli uzna¢ wyzszos¢
swoich podopiecznych. Powodéw takiego stanu
rzeczy jest wiele. Nie ma tu miejsca na ich szcze-
gbfowa analize. Prawdopodobnie jednak gfow-
nej przyczyny upatrywaé trzeba w niewystarcza-
jacym stopniu ksztatcenia informatycznego przy-
sztych nauczycieli (takze nauczycieli jezykéw ob-
cych) juz w czasie studiow, czego dowodem jest
brak badZ nieznaczny udzial w programach nie-
jednej polskiej uczelni przedmiotu ,.zastosowanie
mediéw elektronicznych w procesie {glotto)dy-
daktycznym”, a w szczeg6lnodci niewystarczaja-
ce uwzglednianie treéci dotyczacych zastosowanh
mediéw elektronicznych w codziennej pracy
z uczniem. W kazdym razie brak umiejetnosci
postugiwania si¢ komputerem jest ryzykowny,
gdyz prowadzi¢ moze do wyobcowania nauczy-
cieli we wspétczesnym multimedialnym Swiecie.

Internet zaczyna stanowi¢ o nowej jakosci na-
uczania opartego ¢ olbrzymia ilos¢ materiatu je-
zykowego, ktory jak nigdy dotychczas staje sie
dostepny uczniowi oraz nauczycielowi (por. Bie-
chele, 2005ab). Nauczycie! jezyka obcego, ktory
skazany byt dotychczas na samodzielng selekcje
materiatéw dydaktycznych (np. materiatéw do-
datkowych, w tym autentycznych: map, folde-
row, nagraf dzwiekowych i wideo itp.), ma
obecnie szanse zostal po czesci wyreczony np.
przez ucznia, ktéry jest niekiedy w stanie samo-
dzielnie funkcjonowac w Swiecie obcojezycznego
internetu.

Za przyktad moga tutaj postuzy¢ chocby do-
step do umieszczonych na stronach WWW mate-
riaféw dydaktycznych, uzywanie poczty elektro-
nicznej (komunikacja asynchroniczna), cztonko-
stwo w grupach dyskusyjnych (komunikacja syn-
chroniczna). Te niezwykle istotne dzi$ Zrodfa in-
formacji o jezyku, a takze o szeroko pojetej kul-
turze stanowia miedzy innymi o tym, jak szybko
zmienia sie punkt odniesienia ucznia do jezyka
ohcego, dotychczas nieco sztucznego, bo pozna-
wanego gféwnie z podrecznika, natomiast dzi$
- zdecydowanie bardziej namacalnego i zywego,
bo stale obecnego dzieki nowym technologiom
w realnym $wiecie.

| cho¢ trudno nie oprzec sie stwierdzeniu, iz
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wiele 0s8b nie jest w stanie poradzi¢ sobie z bez-
miarem materiatéw w internecie (o selekgji nie
wspominajac), to bardzo fatwo zauwaiyé, ie
uczeh bad? co bad? zyskuje dzieki wspéiczesnym
technologiom nowe mozliwosci dajace mu wiek-
sz3 autonomie w procesie nauki jezyka. Nowe
mozliwosci oznaczajg dla ucznia réwniez ko-
nieczno$¢ intensywniejszego zaangazowania sie
w prace, przejmowania odpowiedzialnosci
za wlasng nauke oraz rozwijania whasnych, indy-
widualnych strategii uczenia, za$ dla nauczyciela
zmiane dotychczasowych metod postepowania
oraz dopasowania ich do mozliwosci technicz-
nych i potrzeb ucznia (por. Richter, 2002;
Hess, 2003; Rinder, 2003). Nowe mozliwosci
wptywaja na zmiane relacji miedzy nauczycielem
i uczniem, a takZe na sam jezyk (o tych zmianach
m. in.: Szerszef, 2010). David Crystal (2001)
twierdzi wrecz, ze nauczyciel pracuje z uczniami,
ktérzy biorg udziat w tworzeniu sie nowej formy
komunikacji.

Zmiany w uktadzie glottody-
dakiycznym

W celu ukazania pewnych prawidfowosci
w ukfadzie glottodydaktycznym wykorzystuja-
cym media elektroniczne posfuze sie pewnym
uproszczeniem, ktére polega na tym, iz gdy mo-
wa o Srodkach glottodydaktycznych w postaci
zdigitalizowanej czy multimedialnej, prezento-
wanych za pomocg komputera, bede kazdorazo-
wo uzywal w schematach stowa ,Komputer”.
Przy probie oceny wagi poszczegdlnych rodzajéw
mediow elektronicznych w procesie {(glotto)dy-
daktycznym pamieta¢ nalezy, ze sam komputer
jest jedynie pewnym szczegélnym, cho¢ niezwy-
kle wielostronnym $rodkiem technicznym, ktory
stuzy gtéwnie powielaniu, utrwalaniu, wzmac-
nianiu oraz technicznemu odtwarzaniu wtasci-
wych $rodkéw glottodydaktycznych, ktérymi
moga by¢ np. programy multimedialne, materia-
ty zawarte w internecie, konkretne teksty interne-

Nauczyciel t Komputer > Uczen
Schemat Ta
Nauczyciel > Komputer > Uczen
Schemat 1b
Komputer ~3p Uczef
Nauczyciel L
Schemat 1c
Inny uczestnik - K " Uczer
komunikacji > omputer B czeh
Schemat 1d Nauczyciel

Schematy 1a, 1b, 1¢, 1d. Konfiguracje ukfadu glottodydaktycznego z uwzglednieniem mediéw elektronicznych?

? Groty strzatek w schematach w sposéb szczegdlny uwypuklaja kierunek oddziatywania dydaktycznego mediéw elektronicz-
nych na ucznia. Nalezy pamietad, ze w przypadku samej interakcji, nawet tej ograniczonej (zwfaszcza w przypadku mediow
elektronicznych), jestesmy konfrontowani z obustronnym oddziatywaniem ucznia i mediéw elektronicznych.
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towe itd. Bez odpowiedniego oprogramowania,
stosownego tekstu, czyli wiasciwych tresci glotto-
dydaktycznych, ktére powiela, utrwala, wzmac-
nia i odtwarza, staje sie on niemalze bezuzytecz-
nym przyrzadem (por. Grucza, 1988: 22 i n.).

Przechodzac do roli, czy tez rél, jakie odgry-
waja media elektroniczne w ukladzie glottody-
daktycznym, nalezy zauwazy¢, iz dajg sie one
zdefiniowal w odniesieniu do okreslonych ty-
pow zastosowan. W pewnym uproszczeniu owe
role przedstawi¢ mozna w postaci kilku schema-
tow o charakterze nieco idealizujacym, obrazuja-
cym jednak kilka najwydatniejszych, moim zda-
niem, funkcji mediéw elektronicznych w zinsty-
tucjonalizowanym ukladzie glottodydaktycznym.

W schemacie 1a nauczyciel wykorzystuje je-
den komputer w klasie (np. przy uzyciu ekranu
projekcyjnego) jako narzedzie stuzace mu do pre-
zentacji np. pewnych nowych ztozonych struktur
gramatycznych, tekstu czy wynikow przeprowa-
dzonego projektu. Petni on zatem role klasycznej
pomocy wizualnej, swoistego srodka techniczne-
go (por. Grucza, 1988: 22), ktéry cho¢ nieco do-
skonalszy, z uwagi na spektrum oferowanych
mozliwosci, do ztudzenia przypomina zwykig ta-
blice szkolna czy gramatyczna.

Schemat 1b przedstawia sytuacje, w ktorej
uczacy sie wykorzystuje komputer podczas samo-
dzielnej, autonomicznej pracy z zamknigtym pro-
gramem umieszczonym na jednym z nosnikéw
danych (np. twardy dysk, ptyta DVD, CD-ROM,
serwer internetowy). Taka praca z komputerem
przypomina prace z podrecznikiem, cho¢ oferu-
jacym wiecej mozliwoéci, gdyz dziatajacym wie-
lokanatowo i dajgcym szanse podejmowania
whasnych decyzji. Opisywana sytuacja ukazuje, iz
media elektroniczne moga wystapi¢ w roli przy-
pisywanej dotychczas jedynie nauczycielowi.
Chociaz wielu krytykow, a takze zwolennikow
uzycia komputeréw wyraza swoj, zresztg nie bez-
zasadny, daleko idacy sceptycyzm co do mozli-
wosci interakcji z tym medium, to jednak nalezy
zauwazy¢, iz zadne z dotychczas uwzglednianych
w ukfadzie glottodydaktycznym obiektéw, a co
za tym idzie przedmiotéw badan glottodydakty-
ki nie miafo pozydji tak silnej i suwerennej. M6-
wigc o sile owej pozycji, mam na mysli glownie
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wielokanafowos¢, czy tez wielopfaszczyznowosd,
przekazu jezykowego i jego istotny potencjat mo-
tywacyjny. Nie przeceniatbym jednak jego moz-
liwosci interakcyjnych, ktére z cata pewnoicia sa
bardzo ograniczone i w zaden sposob nie moga
sie réwna¢ z naturalng komunikacjg, np. z na-
uczycielem.

Z trzecim schematem (1¢) mamy do czynie-
nia wéwczas, kiedy jeden badz wiecej kompute-
réw jest wykorzystywanych na lekcji w funkgji
mniej bad? bardziej rozbudowanego Zrédia in-
formacji (np. przy pracy z tekstem interneto-
wym lub programami na ptytach CD), czy wtedy,
gdy uczei wykonuje pewne, wytyczone mu przez
nauczyciela czynnosci zwigzane z trybem zajec.
Uczeh pracuje zatem z komputerem pod okiem
nauczyciela, ktory nie pefni klasycznej funkcji mi-
strza, lecz osoby stojacej jak gdyby .z boku”,
doradzajacej uczniowi czy moderujacej jego po-
czynania. Autorem prezentowanego przez kom-
puter materiatu jest przy tym nie sam znajdujacy
sie w klasie nauczyciel, lecz osoby z zewnatrz.
W momencie gdy autorem prezentowanych tre-
$ci glottodydaktycznych staje sie nauczyciel, ma-
my do czynienia ponownie z sytuacjg przedsta-
wiong w schemacie 1b.

Rozwinieciem sytuacji, zaprezentowanej
w schemacie 1c, jest schemat 1d, w ktérym to
uczen poprzez komputer (a konkretnie internet)
komunikuje sie (czy to pod nadzorem nauczycie-
la, czy to bez jego udziatu) z innymi uczestnika-
mi aktu komunikagcji. Uczestnikami komunikacji
moga by¢ albo inni uczniowie, albo inni nauczy-
ciele, albo po prostu przypadkowe osoby postu-
gujace sie danym jezykiem obcym.

Wiaczenie medidw elektronicznych do ukla-
du glottodydaktycznego sktania zatem do posta-
wienia pytania o jego relacje z podstawowymi
elementami tego ukladu, tj. z nauczycielem
i uczniem. O ile w pierwszym modelu funkgja
komputera sprowadzac sie moze do roli udosko-
nalonej tablicy, co nie wywotuje istotnych zmian
w relacjach nauczyciel-ucze, o tyle w modelach
drugim i trzecim komputer wplywa wyraZnie
na te relacje. W drugim modelu nauczyciel
i komputer stanowia jednos¢. Cho¢ w tym ukfa-
dzie zachodzi podobienstwo do ukfadu, w kté-
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rym uczen indywidualnie pracuje z podreczni-
kiem w warunkach pozaaudytoryjnych, to jed-
nak roéznig sie one stopniem i zakresem interak-
cji. W przypadku uktadu uczet—podrecznik inte-
rakcja jest mozliwa w jedynie bardzo waskim za-
kresie, podczas gdy w przypadku ukfadu
uczefi-komputer jest ona o wiele bardziej rozbu-
dowana.

Schemat 1c przedstawia kolejng nowa sytu-
acje w ukfadzie glottodydaktycznym, w ktdrej
nauczyciel przestaje by¢ jedynym, czy tez gtow-
nym, Zrédtem informacji jezykowej dla ucznia.
Petniona przez niego dotychczas funkcja mistrza
ulega powaznej modyfikacji i sprowadzona zo-
staje do funkgji osoby doradzajacej, czy tez - jak
wspomniatem wyzej - moderujacej poczynania
ucznia. Nie jest ona jednak w zaden sposéb re-
dukowalna do roli podmiotu stojacego z boku
i nieuczestniczacego w toku zajec, choé czasem
(jak w schemacie 1d) nauczyciel — wytaczony
z bezposredniego aktu komunikacji - moze po-
zornie wydawa¢ sie nieobecny. W catym proce-
sie nauczania jego udziat jest jednak niezaprze-
czalny.

Mysle, ze przedstawione powyzej schematy
s3 odpowiednig ilustracja zmian w procesie na-
uczania jezykéw obcych, jakie stajg sie udziatem
mediéw elektronicznych i reprezentowanych
przez nie nowych mozliwosci przetwarzania, za-
pisu i przekazu informacji. Zmiany, jakie wpro-
wadzaja one w charakterystykach czy tez funk-
cjach obiektéw sktadajacych sie na ukfad glotto-
dydaktyczny, do ktérych odniose sie jeszcze
w drugiej czedci artykutu, a ktérych egzemplifi-
kacja sa powyzsze schematy, skfaniaja do gfeb-
szych refleksji nad istota procesu glottodydak-
tycznego z ich udziatem (por. Szypiele-
wicz, 2000).

Uwazam, 2e{coraz wieksza obecnosé medidw
elektronicznych’w procesie glottodydaktycznym
moze zaowocowaé wyodrebnieniem nowej, od-

rebnej subdziedziny glottodydaktyki, zajmujacej
sie wspieranym poprzez owe media procesem
glottodydaktycznym. Na zakonczenie pozostaje
wyrazi¢ nadzieje, ze przyszte ukonstytuowanie
sie takiej wia$nie nowej dziedziny badan nie be-
dzie jedynie czysta fanaberia, podyktowang bez-
troskim i przyzwalajagcym spojrzeniem na roz-
przestrzeniajaca sie mode na stosowanie kom-
puterdw w kolejnych dziedzinach naszego zycia,
lecz doprowadzi do wielu bardziej szczegéto-
wych badaii w niniejszym zakresie.

(wrzesien 2010)
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Agnieszka Wojewoda’
Stupsk

Sala wykfadowa powinna by¢ miejscem zdo-
bywania umiejetnosci niezbednych do efektyw-
nego funkcjonowania w $rodowisku, w ktorym
stuchaczowi przyjdzie zy¢. Oczywistoscia zatem
jest, ze postep techniczny zawsze modyfikowat
metody pracy nauczyciela. Wkrétce juz, zdaniem
wielu, jakiekolwiek nauczanie bez efektywnego
zastosowania TIK (technologii informacyjnych
i komunikacyjnych) bedzie w najlepszym razie
szkodliwym dziwactwem, o ile nie anachroniczng
technofobia, podobnie jak odrzucanie wynalazku
Gutenberga w dalekiej przesztosci badz sprzetu
audiowizualnego obecnie. Nie ma zatem pytania,
czy wykorzystywac TIK na zajeciach jezykowych,
a jedynie — jak to robi¢ w sposéb twérczy.

.Krzesanie ognia tworczego odbywa sie za-
wsze ,pomiedzy” - pisze Romuald Oramus, pro-
fesor krakowskiej ASP. — Pomiedzy do$wiadcze-
niami, satysfakcjg spetnienia, odczuwaniem T...]
petni tworczych dyspozycjia poczuciem niemoz-
nosci i zawiedzionych intencji. Pomiedzy rolg in-
tuicji i przypadku, nieznanej fali a racjonalnym
i kontrolowanym, w pefni zaplanowanym dzia-
faniem” (2002/2003). Jakakolwiek tworczosc,
a jest nig takze kreatywne wykorzystanie nowo-
czesnych technologii w edukagji, to udany ma-
riaz wiedzy, w teoretycznym i praktycznym jej
aspekcie, oraz checi eksperymentowania. To wy-
chodzenie poza konwenanse i utarte schematy,
czesto ze Swiadomoscia ryzyka porazki.

Lektorzy jezyka angielskiego, ktdrych wypo-
wiedziami pozwolifam sobie zilustrowa¢ ponizszy
tekst, doskonale to rozumieja. Podkreslaja tez, ze
nie robig niczego szczegdlnego - po prostu intu-
icyjnie reaguja na dang sytuacje. Ale jezeli praw-
dziwe s3 stowa Wojciecha Cellarego, ze wkrotce
.kazda intelektualna czynno$¢ czlowieka, ktorg

Kreatywnos¢ jako wymaég chwili - twércze wyko-
rzystanie TIK w nauczaniu jezyka angielskiego

mozna z gbry zaplanowac, bedzie lepiej wykona-
na przez komputer niz przez cztowieka” (2002),
to dziatania takie s3 wrecz wymogiem chwili.

Wiele lat temu, w latach 60., pewna szkofa Srednia
zakupita. MAGNETOFON. Dyrektor swiatly byt by¢
moze styszaf co$ o _nowinkach w nauczaniu jezykéw,
w kazdym razie zmobilizowat swojego angliste do zro-
bienia uzytku z cudownej maszyny ~ wspomina eme-
rytowany juz wykfadowca szkofy wyiszej. ~ Ten pole-
cenie wykonat sumiennie, nie byly to. bowiem czasy
zbytnio sprzyjajace jakimkolwiek dyskusjom, a szcze-
gblnie juz ze zwierzchnikiem. Urzadzenie zostato przy-
niesione na zajecia, zgodnie z. instrikcjy podtaczone
do zasflania, a kiedy zielona lampka zasygnalizowafa
gotowos¢ do pracy ~ nauczyciel siegnaf po mikrofon.
Wéwczas to donosnym glosem odczytat tekst z pod-
recznika, a my, zachwyceni, po chwili wysfucha!:smy
dokonanego w ten sposéb nagrania. | jeszcze raz,
I-jeszcze = nauczyael odtwarzaf, a oszofomiona klasa
w naboznym skupieniu stuchata. .
Tyle anegdota.

Oczywidcie, dziafania nauczyciela mogg ba-
wi¢, zwlaszcza oceniane z dzisiejszej perspekty-
wy, kiedy to réznego rodzaju ¢wiczenia stuchowe
sg standardem. Tym niemniej, wspomniany an-
glista uzyt dostarczonego mu sprzetu w ramach
znanych sobie, latami doskonalonych i ogélnie
akceptowanych technik. Na zajeciach prowadzo-
nych metoda gramatyczno-translacyjng magne-
tofon nie moze mie¢ innego zastosowania niz to
opisane powyzej, metoda ta za$, stawiajaca na-
uczyciela w centrum, doskonale wpisywafa sie
w panujace wowczas w Polsce stosunki spofecz-
ne, kiedy to ksztattowanie osobowosci autorytar-
nej byto priorytetem wszelkich dziatan edukacyj-

' Autorka jest pracownikiem Studium Jezykow Obcych w Akademii Pomorskiej.

60



NR 5/2010 8@ USTOPAD/GRUDZIEN

JEZYKI OBCE W SZKOLE

nych. Co wiecej, w panstwie zamknietym po-
wszechne rozwijanie kompetencji komunikacyj-
nych w jezykach zachodnich nie mogto by¢ ani
praktyczne, ani realistyczne. Dziafania anglisty
byty zatem w pefni uzasadnione, dostosowane
do warunkéw, w jakich dane mu byfo pracowac,
i zgodne z tym, w co sam ‘wierzyl, a spodziewa-
ne efekty jego pracy — jak najbardziej pozadane.
To, e nie potrafit wyjs¢ poza schemat, a w rezul-
tacie nie wykorzystat potencjatu nowoczesnej po-
mocy dydaktycznej, w zaden sposéb nie narazito
go na dezaprobate stuchaczy.

Sytuacja wspétczesnego wykiadowcy jest zu-
petnie inna. W coraz mniejszym stopniu jego po-
czucie bezpieczenistwa zalezy od czynnikéw, ktd-
rych materialnym symbolem jest konspekt lek-
cyjny. Obecnie jakiekolwiek planowanie musi
by¢ opatrzone klauzulg wzglednosci, inaczej sta-
nie sie tylko nieudolng préba zaklinania rzeczy-
wistosci i Zrodfem frustracji, zardwno dla nauczy-
ciela jak i dla studentéw.

- Kandydaci na lektoréw czesto demonstrujg teczke,
bywa ze pokazng, wypefniong konspektami, tekstami
i Cwiczeniami. Niektorzy potrafia z detafam: opowia-
da¢ mi, jak poprowadztltby dane zajecia. Wiem, ze
bardzo chez pokazac, ze sq kompetentni i dobrze przy-
gotowani. Tyle ze mnie najbardziej interesuje, czy sa
elastyczni. Jezyk (zwlaszcza biznesu) zmienia sie tak
dynamicznie, ze wlasnie ta cecha jest najwazniejsza.
Teksty sprzed kilku lat dz:s sq przestarzafe, a stuchacze
chea podczas zajec pracowac z aktualnym autentycz—
nym materiatern leksykalnym.

Pauhna dyrektor metodyczny szkofy jezykowej‘

Tomy zapisano, probujac scharakteryzowaé
czasy, w ktorych zyjemy. Socjologowie i filozofo-
wie przescigaja sie w tworzeniu pojec, nazw
i metafor. Postmodernizm, pfynna nowocze-
snos¢, era szybkosci czy swiat dromologiczny. Po-
wszechnie funkcjonuja pojecia ponowoczesnego
kfacza (G. Deleuze), czy Swiata hipertekstu (J.
Derrida), a zdaniem wielu racje ma Paul Virilio,
utrzymujacy ze , The speed of light does not mere-
ly transform the world. It becomes the world”, czy-
[i ,,Predkos¢ Swiatta nie tylko zmienia swiat. Sama
staje sie Swiatem” (Armitage, 2001: 185).

Istotnie, ostatnie dekady to czas niebywafego
przyspieszenia technologicznego, a co za tym
idzie, gtebokich przemian mentalnych i spotecz-
nych. ,Wchodzimy w epoke, kiedy nawet najbar-
dziej ekstremalne scenariusze rozwoju $wiata sta-
ja sie mozliwe. Wielu nie potrafimy sobie jeszcze
wyobrazi¢, bo brakuje stéw do ich opisu”, pisze
Edwin Bendyk (2007b), dziennikarz i wykfadow-
ca, od lat zajmujacy sie technikami informacyjny-
mi i zwigzanymi z nimi przeobrazeniamj spotecz-
nymi.

Ctéwnymi motorami napedzajacymi ten
wyscig sa informatyka, elektronika, biologia
molekularna, genetyka oraz nanotechnologia.
Postep napedza postep — przykfadowo, przy-
$pieszenie pracy najnowszych komputeréw
i zwigzane z tym szybsze przetwarzanie infor-
macji toruje droge ku odkryciom w innych ob-
szarach nauki. Trudno tez przewidzie¢ praktycz-
ne implikacje kolejnego rozwigzania techniczne-
go — czy zrewolucjonizuje jakis aspekt zycia spo-
tecznego, czy po prostu zostanie zapomniane
- by w sprzyjajacych okolicznosciach pojawic
sie ponownie za kilka lat. Dzieje sie tak, ponie-
waz jak méwi Matt Bross, szef dziatu badan
i rozwoju British Telecom: ,.innowacje powigza-
ne sa ze soba i tworza wielowymiarowa prze-
strzen wzajemnych oddziatywan” (Bendyk,
2007b).

Nawet bez pogtebionej wiedzy o aktualnych
dokonaniach technicznych mozemy zauwazy¢,
jak szybko wzrasta liczba uzytkownikéw telefo-
néw komérkowych, stuzacych juz nie tylko
do komunikacji, ale i szeregu innych czynnosci.
Wyktadowcy zwykle prosza -0 ich wyfaczenie,
poniewaz na zajeciach niezbedna jest pet-
na koncentracja. Oczywiicie, trudno temu za-
przeczy¢, ale warto tez pamietac, ze wspdtcze-
$ni studenci to pokolenie hiperkomunikacji.
W sposéb naturalny implikuje to wielozadanio-
wos¢, czyli multitasking. W jednej chwili potra-
fig prowadzic¢ kilka konwersacji, pisa¢ esej zali-
czeniowy, podgladac informacje z WWW, zerkac
jednym okiem na telewizor i trzyma¢ w uszach
iPoda” (Bendyk, 2007a: 20)

Co wiecej, nowoczesny telefon komérkowy
moze bardzo uatrakcyjni¢ zajecia.
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Ktedys‘ zauwazyfem, Ze stuchacz mnie ftlmu;e Nie
wiem, po co to robif. Prawdopodobme dla zartu. Po-
myslatem wtedy ze przectez mog;‘bym to wykorzystac.
Upewnitem sie najp:en/v czy wiekszos¢ grupy posiada
komérkx 2 funkejg nagrywania. Tak byl Zatem zada-
nie domowe polegato na zrobieniu krétkiego reporta-
2u 7 ulubionej kafejki w miescie. Miat to by¢ rodzaj
materiatu promocyjnego ~ filmik i komentarz. Na na-
stepnym spotkaniu moglismy obejrzec i oméwic te
prace, bo sala jest wyposazona w rzutnik wspofpracu—
jacy z laptopem:

- Co do wspomnianego na wstepie sfuchacza = jego
dziatanie zainspirowato mnie do czeqos jeszcze. Na ko-
lejnych zajeciach dyskretnie nagrafem studentéw pod-
czas Cwiczen konwersacyjnych i odtworzytem film
na rzutniku. Potraktowatem to jako zart, ale jednocze-
$nie zachecitem ich do praktykowania tego w domu,
szezegblnie” podezas - przygotowywania prezentacji.
Moga wtedy bardziej $wiadomie pracowa¢ zaréwno
nad wymiowa, jak i gestykulagja.

Ray, |ektor szkoly jezykowq

Przyjmuje sie, Ze przemiany technologiczne
zawsze 1acza sie z przeobrazeniami spotecznymi,
a te ostatnie ksztattuja Swiadomos¢. Oczywiscie
mozna z tym polemizowal i uznaé, chocby
za Heglem, Ze to Swiadomos¢ jest Zrodtem ja-
kichkolwiek przemian, takze w sferze material-
nej.

Jakie by nie byly praprzyczyny tego stanu
rzeczy, glebokie, dotyczace catej zbiorowosci
przewartosciowania mentalne s faktem. W za-
leznosci od osobistych przekonan i doswiadczen
mozna negowac lub przyja¢ za pozytyw postmo-
dernistyczny brak statych hierarchii wartosci; to,
ze moralno$¢ ponowoczesna sprowadza sie
{w dyskursie jednostkowym) wyfacznie do urze-
czywistnienia ,prawdziwego” JA; takze to, Ze
w konsekwencji plasuje konsumpcje i rozrywke
jako dominujacy styl zycia, ktérej symbolem jest
stynna triada fast food, fast sex, fast car (Melo-
sik, 2007a: 32-33).

Istnieje jednak druga strona medalu. Brak ja-
sno zdefiniowanego, sztywnego i schematyczne-
go systemu wartodci promuje pluralizm, co cidle
taczy sie z tolerancjg i otwarciem na innych. To
ponowoczesnos¢ kfadzie kres dyskryminacji - ze
wzgledu na ple¢, orientacje seksualng czy reli-
gie, dazac do rownosci kultur. Nie tylko kon-
sumpcja jest promowana — istniejg takze silne
tendencje, by przeciwstawiaé sie cierpieniu
i okruciefistwu.

Moi studenci nie s3 specjalnie ambitni. Prace zali-
czeniowe byle jakie, wiedza ogélna, a nawet ta scisle
2wigzana z kierunkiem studiow - ograniczona. Ale by-
fam bardzo zbudowana, obserwujac ich podczas pew-
nych zajec, ktére przebiegly w inny sposéb, niz zapla-
nowafam. Podczas wyszukiwania informadji o choro-
bach genetycznych bardzo zainteresowali si¢ blogiem
miodej Kanadyjki chorej na mukowiscydoze. Widzac
ich poruszenie, pozwolifam by reszte zaje¢ spedzili,
czytajac wpisy” Smiertelnie chorej dziewczyny i oglada-
jac zrobione przez nig filiny’. Wiem, ze niektdrzy z nich
nadal- udzielajg sie’ na forum’ miedzynarodowej’ spo-
fecznosi, ktéra powstata wokdt Evy Markvoort: Mimo
26 sama Autorka wkrotce zmarla’ (marzec 2010), spo-
fecznos¢ nadal dziata, promujac off larowywanie orga-
now do przeszczepow i oswajajqc z tematykg trans-
plantologii.

Beata, nauczyciel akademicki

Swoiste rozmycie tozsamosci, 0 czym z niepo-
kojem pisat Jean Baudrillard (2006) niesie za-
réwno negatywny, jak i pozytywny aspekt. Zycie
w wielu réwnolegtych rzeczywistosciach i pojmo-
wanie tozsamosci jako swoistej .gry”, co techno-
logie cyfrowe w sposéb naturalny promuja, mo-
Ze prowadzi¢ zaréwno do dezintegragji i splyce-
nia jednostki, jak i przeciwnie - stanowic silny
bodziec w kierunku autokreagji.

Mozna zatem tworzy¢ kolejne profile na por-
talach spotecznosciowych, wyposazajac awatary
w atrybuty nieraz bardzo odlegte od rzeczywisto-
$ci (co w zasadzie nie musi mie¢ negatywnych

? Blog Evy Markvoort, http://65redroses.livejournal.com/139069.html (7.09.2010).
* Summerhayes award 2010, film zrealizowany w sali szpitalnej, http://www.youtube.com/watch?v=)ZsFvm_0TbY&featu-

re=player_embedded (7.09.2010).
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skutkow i czesto pefni funkeje terapeutyczna), jak
i poddawac ocenie innych uzytkownikéw (nieraz
bardzo rzetelnej) swoje dokonania artystyczne
czy literackie. Mozna tez realizowac sie w sposéb
szczeg6lny — tworzac i popularyzujac wiedze, Bo
internet to medium aktywne, w odréznieniu
od telewizji, prasy czy radia — tu praktycznie kaz-
dy uzytkownik moze by¢ tworca tresci. O ile dys-
ponuje wystarczajacym potenciafem kognityw-
nym oraz - biegta znajomoscia angielskiego, kté-
ry jesti bedzie podstawowym jezykiem komuni-
kacji internetowej (Gajek, 2008: 31).

Wielu twierdzi, i nie jest to bezzasadne, Ze
datal15.01.2001 stanowi swoistg cezure. Wtedy
powstat projekt, znany obecnie jako Wikipedia.
Obserwujac dynamiczny rozwéj tej inicjatywy,
mozna optymistycznie twierdzi¢, ze pojecia ,,spo-
teczenistwo wiedzy” i .zbiorowa inteligencja” nie
s i nie beda pustymi desygnatami. Clay Shirky,
badacz internetu, szacuje, ze samo utworzenie
anglojezycznej wersji Wikipedii wymagafo 100
min godzin ludzkiej pracy. Wedtug niego internet
ujawnit istnienie tzw. ,kognitywnej nadwyzki”,
co'w pofaczeniu z bezcennym dobrem wspoicze-
snego czfowieka — wolnym czasem - moze za-
owocowaé wrecz spektakulamie (Shirky, 2008).

Oto grupa ludzi, catkowicie altruistycznie, de-
cyduije sie wspétpracowac, czesto przez wiele go-
dzin dziennie, tworzac i aktualizujac hasta ency-
klopedyczne. ,Wikipedia stafa sie wielkim labo-
ratorium spotecznym, w ktdrym wolne jednostki
odkrywaja, ze bezinteresowna praca dla wspol-
nego dobra moze by¢ Zrddlem przyjemnosci
i spefnienia, i wypracowujg normy zgodnego,
efektywnego wspdfdziatania. Normy, ktorych tak
potrzeba, by globalna, wielokulturowa spotecz-
no$¢ mogta zy¢ i sie rozwijac¢”, pisze Bendyk
(2010). Co wiecej, powyzsze zjawisko nie jest je-
dynym tego typu zbiorowym, twérczym dziata-
niem. Nalezy tez zatozy¢, ze bedzie ich wiecej.
Jak stwierdza Henry Jenkins: , Zbiorowosci te stu-
23 jako pole do wspélnych dyskusji, negocjacji

i poszukiwan. Dopinguja poszczegdinych czton-
kéw do poszukiwania nowych informacji, przy-
datnych wspélnemu dobru” (2007: 32).

_ Czesto korzystam na zajeciach z anglojezycznej

Wikipedii. Artykuty stamtad sq poprawne jezykowo.
Co do wartosci poznawcze] zakladam, ze nie ma tam
drastycznych przekfaman - a to ze wzgledu na czesta
aktualizacje. Niekt6rzy z moich studentéw probowali
swych sit w edycji haset. Wiem, ze jeden z nich doko-
naf poprawek, ktGre zostaly zaakceptowane. Uwazam,
ze umiejetnos¢ formufowania klarownej definicii w je-
zyku angielskim to jedna ze sprawnosci, ktre studen-
¢i nauk Scistych powinni-opanowat podczas lektoratu.
i - Grzegorz, nauczyciel akademicki

Niestety - istnieje tez negatywna strana obfi-
tosci informacji. Jej nadmiar moze utrudnia¢,
a nawet uniemozliwia¢ pogfebiona interpretacje
zjawisk. Jedna z postmodernistycznych tendengi,
budzaca niepokdj wielu uczonych, szczegélnie
przedstawicieli nauk $cistych jest odrzucanie ra-
cjonalizmu na korzys¢ teoretycznych dyskursow
niepodatnych na zadne sprawdziany empirycz-
ne. Prekursorem tego nurtu byt filozof Paul Fey-
erabend. Nazywajac nauke ,szczegdlnym przesa-
dem”, przetart on szlak tym, dla ktdrych astrono-
mia i astrologia s réwnie godne szacunku, a na-
uki éciste to narracja, mit i jeden z wielu spofecz-
nych konstruktéw (2001: 8-12).

Co wiecej, wiele teorii naukowych nonsza-
lancko, bo bez petnego zrozumienia ich znacze-
nia, adaptowanych jest w humanistyce (Sokal,
Bricmont, 2004: 15-16). Czesto prowadzi to
do porzucenia jasnego myslenia i pisania —wiele
postmodernistycznych tekstéw to po prostu ma-
nipulacja erudycyjnym zargonem, co obnazyt
swoja prowokacja pewien amerykanski fizyk*,

Zatem, czy nie wydaje sie zasadne oczekiwaé
od anglisty — a szczegolnie juz od nauczyciela
akademickiego - promowania umiejetnosci ra-
cjonalnej interpretacji faktéw podawanych przez

* Alan Sokal wystat do amerykariskiego czasopisma .Social Text”, po$wieconego badaniom kulturowym, artykut bedacy w za-
mysle parodia, stekiem bzdur i absurdalnych wnioskéw. Artykut nie tylko zostat opublikowany, ale i uhonorowany w spe-
cjalny sposob — znalaz sie w specjalnym numerze poswieconym odpowiedzi na krytyke postmodernizmu. Podsumowaniem
eksperymentu Sokala jest ksigzka, napisana wspdlnie z Jeanem Bricmontem Modne bzdury (2004).
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$rodki masowego przekazu? Potrzebe te dostrze-
ga wielu pedagogdw, wsrdd nich Janusz Gajda
(2005: 148) piszacy o potrzebie wychowania
krytycznego odbiorcy medidw.

; 7 wi Cej studentow bedzte os:qgac‘
wysokq kompetenqe komumkatywnq a to dzieki re-
gulamym wyjazdom. na ktdre 'wykfadowca bywa nie
moze sobie pozwohé jest jednak €05, co mozemy dac
studentom ~ umiejetnos¢ MYSLENIA po ang;elsku
Uwazam zatem, ze wiedza interkulturowa, socjologicz-
na i rozumienie fenomenow wspotczesnego Swiata po-
winny: byé mezbedmktem kompetentnego wykfadow-
cy P!us nawyk aktualizacji tej wiedzy,

Joanna, nauczyciel akademlckx

Myl te uzupetnia Zbyszko Melosik, podkre-
$lajac jednoczesnie niezbedna w tej sytuagji
zmiane roli wykfadowcy. Nie moze on juz by¢
autorytarnym wiadca, z monopolem na prawde
i wiedze, wymagajacym absolutnego postuszefs-
stwa i szacunku, Nie bedzie tez stosowat manipu-
lacji, by osiagna¢ zatozone z géry cele. Bedzie
natomiast probowat stworzy¢ warunki do eduka-
cyjnej rozmowy. W efekcie, jak pisze, mtody czto-
wiek ma szanse samodzielnego tworzenia $wiata,
w ktorym zyje, czyli wyboru tozsamosci (Melo-
sik, 2007a: 30-33).

Nauczyciel kompetentny nie buduje zatem
muréw obronnych pomiedzy soba a stuchaczami
-na przykfad juz na poziomie jezyka bedzie od-
rzucat pojecie ,pokolenia kopiuj-wklej” w jego
pejoratywnym sensie, a zastanowi sie, jak wyko-
rzysta ten potencjat. Skoro, za Manovichem,
.kopiowanie, wycinanie, wklejanie, wyszukiwa-
nie, nakfadanie, przeksztafcanie” juz od daw-
na sg retoryka nowych mediéw, a co za tym idzie
— standardowymi strategiami pracy wiekszosci
studentéw - stang sie one takZe ogélnymi strate-
giami poznawczymi cziowieka, a takie pojawiag
sie w komunikacji miedzyludzkiej (Mano-
vich, 2006: 206-207).

~ Zdaje sobie sprawe, ze zaréwno uczniowie, jak
i studenci chcg mie¢ fatwiej, nie trudnief. Ale czy kie-
dykolwiek byfo inaczej? Przeaez to z lenistwa Homo
sapiens powstato kofo i szereg innych wynalazkow Pa-
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migtam, jak kilku studentow: dostafo do przetfumacze-
nia tekst. Kiedy go przyniesli. byto dla mnie oczywiste,
‘e po prostu wrzucili go do Googie Translatora. Nie ba-
wifem sie w jakiekolwiek wyrzuty, tylko pray nich wkle-
Hem do tego samego tlumacza fragment ang:efsk:ego
artykutu, niedawno omawianego na zajeciach. Wersja
‘polska byla dramatyczme ulomna. Razem ja poprawt—
lismy, a nastepnie poprositem, by na nastepne zajecia
przyniesli mi eleganckie, ANGIELSKIE teksty — a nie te
potworki, ktére mieli tego dnia. Programy thimacze-
niowe s3 duzym udogodnieniem, dlatego z cala pew-
noscia studenci z nich korzystaja i beds to robi¢. Tyle
Ze nie wolno tego czyni¢ bezkrytycznie. Od czasu
do.czasu uzywam tego narzedzia ~ éwiczymy efektyw-
ne uzywanie tego udogodmema

Fabian nauczyciel akademlckl

Internet pe{en Jest gatowych tekstow, na réany te-
mat. Zalezy mi, by studenci umieli znalez¢ uzyteczna
informacje, przeksztafcic ja, strescic, Diatego czesto
prosze o napisanie krétkiego eseju na zadany przeze
mnie temat. Tyle 2e tu pojawia si¢ problem sprawdze-
nia, czy. rzeczywis'cie zadanie zostaio wykonane ~ czy-
li, czy zrobili to ze zrozumieniem, a nie bezmysinie
przekopmwah jakis artykut. Uwazam, ze jedynym spo-
sobem weryfikacji tego jest rozmowa na temat napisa-
nej pracy. Dodatkowa korzyscia takiego podejscia jest
osobisty kontakt ze studentem — jest to szczegdinie
wazne, kiedy grupy sa liczne: Staram ‘sie, by, co naj-
mniej raz na kwanaf kazdy student mogf omowic ze
mnq swo;q prace :

~ Joanna nauczyc:ei akadem:ckf

Kompetencja wyktadowcy bedzie sie przeja-
wiac tez w unikaniu bardzo niebezpiecznej ten-
dencji, o ktorej w alarmistycznym tonie mowit
prof. Lech Witkowski — o promowaniu przez
uczelnie symulakrum ksztafcenia, zamiast praw-
dziwego nauczania. Z wygody, konformizmu,
braku zaangazowania obie strony — wykfadowca
i stuchacze - zgadzaja sie na swoistg gre, o tyle
szkodliwa, ze demoralizujacg dia obydwu stron
(Witkowski, 2008).

Takim symulakrum nauczania stownictwa jest
obecnie .metoda stupkowa”, szczegdlnie czesta,
kiedy wykfadowca pracuje ze studentami nauk
Scistych. Kompletnie nie znajac zagadnienia, nie
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jest w stanie naucza¢ sfownictwa profesjonalnego
prawidtowo, czyli w kontekscie. Pozostaja zatem
Lstupki” — studenci ucza sie ich na pamie¢, ale
problem czytania ze zrozumieniem tekstéw fa-
chowych pozostaje nadal nierozwigzany. Jest to
o tyle zdumiewajace, ze przeciez w kazdej uczel-
ni wyzszej jest tez dziat wspétpracy z zagranica,
pracownie komputerowe pofaczone z internetem
staja sie standardem, a termin distant learning nie
dziwi juz nikogo. W dodatku ,po 2001 roku na-
stapit szybki rozwoj oprogramowania wideokon-
ferencyjnego i komunikatoréw, np. Skype, oraz
poprawa jakodci i szybkosci tacz internetowych,
co umozliwia komunikacje bezposrednia, czyli
f2f (ang. face-to-face, twarza w twarz) za pomo-
¢ techniki, tj. za posrednictwem kamer interne-
towych i mikrofonow. [...] Jezyk moze by¢ uzy-
wany i synchronicznie, i na odlegfos¢, w jego ca-
tym podstawowym bogactwie werbalnym z to-
warzyszacymi mu wszystkimi komunikatami nie-
werbalnymi” (Gajek, 2008: 28).

Wspélnie 2z wykladowcami przedmiotow Scistych
wielokrotnie prébowalismy rozwigzac ten problem.
Lektorzy Studium nie majg wiedzy: fachowej dotycza-
cej tych zagadnieri, dla ogdfu jest ona hermetyczna.
Wygtoszenie wykfadu po angielsku przez wykladowce
matematyk: na co dziefi iczacego po polsku stworzy-
foby sztuczna, teatralng wrecz.sytuacje; tu potrzebny
Jest specjalista angielski. Bo tylko tak mozna rzetelnie
-wykona¢ zadanie ~ ang!o;ezyczny partner wspélpra-
cujacy 2 polsklm matematyklem wygfasza wykfad on-
line. Potem polski wykfadowca robi to samo - przygo-
‘towuje prezentaqe o podobnej tematyce, a studenci
otrzymuja przygotowane sfownictwo fachowe oraz
teksty obu wykladow. | dopiero wtedy lektor angiel-
skiego moze zaordynowac test — przygotowany
na podstawie obu wykfadow Wspofpracu;qc przy tym
caly czas z wykladowca anglo;ezycznym i polskim, Nie-
stety, projektu tego droga oficjalng dotad nie udato sie
zrealizowac — mimo ze mamy zaplecze techniczne. Ale
to tylko kwestia znalezienia partnerow zagranicznych.

 Barbara, nauczyciel akademicki

Mo;a uczelma zorgamzowafa pracownie, speqal-
nie dia potrzeb nauezania jezykow obcych. Kitkanascie
nowiutkich komputeréw ustawionych tradycyjnie, ay-

li sfuchacze siedza odwréceni do mnie plecami, co dra-
stycznie ktéci sie 2 zasadami nauczania komunikacyjne-
go i jest dla mnie duzym dyskomfortem. Laptop wy-
kfadowcy wyposazono w specjalne oprogramowanie
= dllekl niemu moge zobaczy¢, czy dany student
na pewno zajmuje sie tym, czym powinien. W razie
niesubordynacji mégtbym pisa¢ ostrzegawcze komuni-
katy, przejac kontrole nad komputerem, wreszcie wy-
faczy¢ go. Juz wiem, Ze nigdy z tego nie skorzystam
— wole podejs¢ i bezposrednio komunikowac sie ze stu-
dentem. Wraz z komputerami zostaly zakupione piyt-
ki CD, z nieztym, przyznaje, kursem jezykowym. Ideal-
nym ~ ale do pracy wiasnej, w domu. Tyle ze plytek
shuchacze nie mogq wypozyczyc. Nie moga tez korzy-
stac z pracowni poza zajeciami,

- Marian, natczyciel akademicki

Wspomniany juz prof. Witkowski mowit
o wykfadowcach ktérzy ,chowaja sie za laptopy”
(2008). Opisana powyzej pracownia na pozor
wydaje sie Swietng, nowoczesng inwestycja. Tyle
ze juz samo ustawienie komputerdw zakfada, ze
wyalienowany stuchacz bedzie w ciszy wykony-
wat zadania. Pod surowa kuratelg wyposazonego
w narzedzia przymusu Mistrza. Nie zaktada sie,
jak wida¢, komunikacji bezposredniej ani z wy-
kfadowca, ani z resztg grupy - a przeciez ,ucznio-
wie i nauczyciel gromadza sie w jednym miejscu
i czasie w celu wspdlnej, tworczej pracy, a nie
w celu samotnego siedzenia przed ekranem lub
wykonywania osobno tych samych czynno-
$ci.(Gajek, 2008: 85). Zwflaszcza e internet nie
doprowadzit do zaniku wiezi spotecznych.

Wbrew nie tak dawnym jeszcze, kasandrycz-
nym przepowiedniom, nie grozi nam era samot-
nych monad. Portale spotecznoiciowe, obok
funkcji stricte towarzyskich, czesto umozliwiaja
zawigzywanie spontanicznych akcji obywatel-
skich. Przykfadem jest tu chocby dziatalnos¢ in-
ternautéw iranskich, ktérzy po sfatszowanych
wyborach informowali swiat, co sie u nich dzie-
je, skrzykujac sie jednoczesnie na kolejne akeje
protestacyjne. Wiele podobnych przyktadéw,
oczywiscie odbywajacych sie z mniej dramatycz-
nych powodéw, mozemy zaobserwowaé w Pol-
sce. Internet zatem stuzy jako narzedzie promuja-
ce nawiazywanie kontaktéw w Swiecie realnym
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- juz teraz wida¢, ze cztowiek bedzie ptynnie po-
ruszat sie pomiedzy tymi dwiema przestrzeniami.

Nauczanie komunikacji face to face jest wiec
i bedzie obowiazkiem kompetentnego nauczycie-
la. Tak jak listy nie wyeliminowaly potrzeby kon-
taktu osobistego, tak i nowoczesne media nie
wyeliminuja potrzeby ohcowania z zywym czto-
wiekiem. Dlatego nauczyciel powinien by¢ czuj-
ny i uwazac, by jego wlasna fascynacja TIK nie
przestonita mu autentycznych potrzeb stuchaczy.
Niech za ilustracje tego postuzy ta oto, przewrot-
na nieco, wypowiedz, ktéra jednoczesnie podsu-
muje caly tekst, rozczarowujac jednoczesnie tych,
ktérzy pragng gotowych i konkretnych rozwia-
zah. Bo sztuka kreatywnego nauczania to przede
wszystkim umiejetnos¢ dostrzegania proble-
mow...

Oczywiscie, oferujemy  naszym stuchaczom na-
uczanie wspomagare komputerem, mamy tez bardzo
dobrg platforme e-learningowa. Tyle ze moi stuchacze
53 gi6wnie zainteresowani kbnwersach. Odczuwaja
przesyt TIK. Mowig; 2e caly dzieft pracujg z laptopem
i dlatego na kursach cheg rozmawia¢ - z lektorem
i reszta grupy. Nawet blended fearning® w bardzo sub-
telnej wersji wzbudza w niektorych idiosynkrazje.

Paulina. dyrektor metodyczny warszawskiej
: szkoty jezykowej
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dydakiyczne

.Raz na zawsze naucz sie angielskiego i za-
cznij rozmawiaé, rozumie¢ i komunikowad sie
z fatwoscig i bez kfopotéw!”; ,Bedziesz potrafit
mowi¢ po angielsku bez zastanowienia™ ,juz
od najnizszych poziomdw bedziesz mowit w jezy-
ku obcym” - to tytko niektére z wielu haset rekla-
mujacych szkoty i kursy jezykowe. Mdwienie jawi
sie jako nadrzedny, najbardziej pozadany i zara-
zem najtrudniejszy cel nauki jezyka obcego, a dla
.dla wielu stanowi jedyny realny miernik sukce-
su” (Szatek, 2004: 48). Istotnym czynnikiem
wptywajacym na stopieit opanowania tej spraw-
nosci jest lek, ktdry uczniowie czesto okreélajg
mianem ,bariery” lub ,blokady” utrudniajacej
lub wrecz uniemozliwiajacej swobodne wypo-
wiadanie sie w jezyku obcym.

Lek przed komunikacja w jezyku obcym jest
rodzajem niesmiafosci, ktdrej towarzyszy obawa
przed komunikowaniem sie z innymi (Horwitz
i in., 1986: 128). Jego Zrodet nalezy upatrywac
w: 1) indywidualnych cechach ucznia (np. intro-
wersja, perfekcjonizm, nieSmiatos¢), 2) sposobie
postrzegania siebie (np. niska samoocena, brak
pewnosci siebie), 3) pogladach dotyczacych na-
uki jezyka obcego, 4) procesie nauczania jezyka
obcego (np. osoba nauczyciela, techniki i mate-
riaty nauczania). W niniejszym artykule ogranicze
sie do przyblizenia pojecia leku jezykowego
w aspekcie komunikacji obcojezycznej oraz po-
dania praktycznych wskazéwek dotyczacych ra-
dzenia sobie z nim na lekcjach jezyka obcego
i w realnych sytuacjach komunikacyjnych?.

Lek przed méwieniem w jezyku obcym
- przyczyny, ohjawy, prakiyczne wskazowki

Ogodlnie rzecz biorac, lek przed komunikacja
jest rodzajem leku spofecznego, ktérego doswiad-
czamy podczas interakcji z innymi ludZmi,
a zwlaszcza podczas wystapien publicznych, Na-
piecie i niepokdj pojawiajg sie jako odpowied?
na prawdopodobiefistwo bycia wySmianym i za-
wstydzonym (Horwitz, 2002: 8). Lek ten szczegdl-
nie nasila sie w sytuacjach komunikacyjnych wy-
magajacych uzycia jezyka obcego, gdyz z powodu
ograniczonej znajomosci jezyka znacznie wzrasta
prawdopodobiefistwo negatywnej oceny spofecz-
nej (Horwitz, 1986: 127). Lek przed komunikacjg
stanowi Zrddfo i zarazem integralny skfadnik leku
jezykowego, interpretowanego jako niepokoj i ne-
gatywna reakcja emocjonalna pojawiajaca sie
podczas uczenia sie lub uzywania jezyka obcego
(Horwitz, 1986: 127; Macintyre, 1999: 27).

Lek przed komunikowaniem sie w jezyku ob-
cym oznacza zatem lek jezykowy, ktéry nalezy
rozpatrywaé na dwéch plaszczyznach: jako lek
przed produkcja (wypowiadaniem sie)} oraz
przed recepcja (stuchaniem) wypowiedzi w jezy-
ku obcym (Horwitz, 1986: 127). Dla pefnego
obrazu tego zagadnienia nalezy dodac, ze lek je-
zykowy:

# jest jednym z komponentéw filtra afektywne-
go, czyli bloku czy bariery ograniczajacej do-
step i utrudniajacej przetwarzanie informacji
(inputu) - hipoteza sformutowana przez Ste-
phena Krashena (1982):

& jest rodzajem leku sytuacyjnego, jak np. tre-
ma czy lek przed lataniem - pojawia sie w $ci-

' Autorka jest lektorka jezyka angielskiego i niemieckiego w Kielcach

2.0 psychicznych aspektach leku jezykowego byfa juz mowa w czasopismie ., Jezyki Obce w Szkole”, m.in. w artykule Agniesz-
ki Szplit Bariery psychiczne uczniéw -(nr 1/2001), Ewy Lipinskiej O zahamowaniach utrudniajacych opanowanie jezyka docelowe-
go i probie ich przefamywania (nr 3/2004) i Katarzyny Baumann Barfery psychiczne w procesie uczenia sie jezyka obcego

(nr 5/2005).
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Sle okreslonej sytuacii, tj. podczas uczenia sie

lub uzywania jezyka obcego (Macinty-

re, 1999: 39);

& moze dotyczy¢ kazdej z czterech sprawnosci
jezykowych: moéwienia, stuchania, czytania
i pisania;

# moze wystepowal na kazdym poziomie za-
awansowania jezykowego — dotyczy zardwno
uczniow, jak i nauczycieli (Horwitz, 1996).
Zdenerwowanie, drzacy gtos, trudnosci

z przypomnieniem sobie materiatu (.ja to prze-

ciez wiedziafem”, ,mam to na koncu jezyka"),

pocenie to objawy leku jezykowego, ktdre fatwo
zauwazy¢ podczas ustnych wypowiedzi uczniéw.

Ale warto wiedzie¢, ze unikanie kontaktu wzroko-

wego, chowanie sie za plecami kolegi w ostatniej

fawce, nieodrabianie pracy domowej oraz

—w skrajnym przypadku — nieobecno$¢ na lek-

cjach rowniez moze by¢ symptomem leku jezyko-

wego (von Worde, 2003; Woodrow, 2006). Po-
nadto, lek jezykowy wywiera obserwowalny
wplyw na trzy fazy procesu przyswajania jezyka:

1) input jezykowy (tworzenie mentalnych repre-
zentagji tekstu, udziat koncentracji i uwagi)
- uczniowie lekliwi czedciej prosza o powtd-
rzenie zdan lub prezentacje nagrania, wielo-
krotnie czytaja tekst;

2) przetwarzanie jezykowe (organizacja, prze-
chowywanie, przyswajanie materiafu jezyko-
wego) — uczniowie lekliwi potrzebuja wiecej
czasu, aby zrozumie¢ dany tekst i przyswoic
nowe sfownictwo, nie nadazaja za tokiem lek-
¢ji, maja problemy z zapamietywaniem;

3) output (produkgja jezykowa) — uczniowie lekli-
wi twierdza, ze ich osiagniecia nie odzwiercie-
dlajg wlozonego wysitku, unikaja zfozonych
struktur jezykowych podczas wypowiedzi, wy-
olbrzymiajg liczbe i znaczenie popetnianych
bteddw, martwig sie swoja wymowa, pisza
krtsze wypracowania (Horwitz i in., 1986;
Maclntyre, Gardner, 1994; Macntyre, 1999;
von Worde 2003).

Jak wynika z badar naukowych i jak pokazu-
je codzienna praktyka, to umiejetnos¢ komuniko-
wania sie w jezyku obcym wywotuje najwiecej
negatywnych emocji. Podczas uzywania jezyka
obcego uczen napotyka szereg barier leksykalno-
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-gramatycznych utrudniajacych, a czasami wrecz
uniemozliwiajgcych zrozumienie lub sformuto-
wanie danej wypowiedzi. Niemozno$¢ wyrazenia
siebie oraz infantylizm wypowiedzi sprowadza
go do roli ,gaworzacego niemowlecia”, jak traf-
nie ujat to jeden z badanych (Macintyre,
1999: 39). Ta komunikatywna nieudolnos¢
i ograniczono$¢ kwestionujg wewnetrzny wizeru-
nek ucznia jako kompetentnego uczestnika ko-
munikacji, a w konsekwencji prowadza do bloka-
dy. leku, a nawet paniki. Poziom jezykowy ucznia
determinuje bowiem mozliwodci autentycznej
prezentacji samego siebie, wyznaczajac tym sa-
mym granice jego .ja" w jezyku obcym. To wia-
$nie rozdzwiek zachodzacy pomiedzy prawdzi-
wym ,ja", ktore uczen zna i wyraza w jezyku oj-
czystym, a ograniczonym ,ja" dochodzacym
do glosu w komunikacji obcojezycznej, odréznia
lek jezykowy od szeroko pojmowanego leku
szkolnego (Horwitz i in. 1986: 128).

Co wiecej, postugiwanie sie jezykiem obcym
w sytuacji ograniczonej kompetencji jezykowej
stanowi nie tylko zagrozenie dla jezykowego ego
ucznia, ale moze réwniez negatywnie wptywacd
na jego poczucie wlasnej wartosci i samoocene
(Horwitz i in., 1986: 128). Publiczne wystapienia
w jezyku obcym wiaza sie bowiem z ryzykiem
popefnienia bfeddw, ktére ,sa odbierane przez
wielu ucznidw, zwlaszcza uczniéw ambitnych
oraz uczniow niesmiatych, jako Zrédio zagroze-
nia, i to zagrozenia podwdjnego: 1) wewnetrzne-
go, gdyz wystawiajg one na szwank poczucie
wiasnej wartosdi, i 2) zewnetrznego, jako poten-
cjalne zrodto negatywnej reakcji ze strony na-
uczyciela i kolegdw (z uwagi na mozliwos¢
oémieszenia sie)” (Szatek, 2004: 47). Jak widad,
lek dotyczy nie tylko samych umiejetnosci komu-
nikatywnych, tego, czy zrozumiem i zostane zro-
zumiany, ale réwniez oceny spofecznej.

Istote mechanizmu leku jezykowego, jego
oddziatywanie na procesy poznawcze, trafnie ilu-
struje nastepujacy przykfad: Wywotanie do od-
powiedzi moze spowodowaé, ze uczen zacznie
sie ba¢, Wraz z lekiem pojawia sie negatywne
mysli dotyczace poziomu wiasnej wiedzy i umie-
jetnosci jezykowych: ,Jestem staby z angielskie-
go”, .Cokolwiek powiem, i tak bedzie Zle".
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Uczeni zastanawia sie nad konsekwencjami swojej
stabej wypowiedzi: .Znoéw dostane jedynke”,
obawia sie krytycznej oceny ze strony innych. Za-
miast w petni skoncentrowac sie na wykonywa-
nym zadaniu, uczen skupia sie na sobie. Jego
uwaga jest podzielona, co w znacznym stopniu
ogranicza mozliwosci przetwarzania informacji.
Zaktécenia w procesie poznawczym wywotane
lekiem prowadza do udzielenia niepefnej, bted-
nej badZ chaotycznej odpowiedzi, a w skrajnym
przypadku do milczenia. Pojawia sie uczucie
skadingd przewidywanej porazki, niezadowole-
nia, negatywna samoocena, ktére wywotajg lek
podczas kolejnego kontaktu z jezykiem obcym
(Maclntyre, 1995: 92). Na jednym z foréw inter-
netowych znalaztam wypowiedZ Ani, ktéra do-
skonale ilustruje paralizujgce oddziatywanie leku
przed btedami: ,Rozumiem, jak kto§ mowi
do mnie po angielsku, wiem, jak odpowiedzie¢,
ale kiedy mam co$ powiedzie¢, wiacza mi sie
.blokada” tzn. mysle tylko o tym, zeby powie-
dziec co$ dobrze [wyréznienia autorki artykutu]
i w koficu chyba méwie z btedami. Jakos nie mo-
ge pofaczy¢ w jednym mdwienia { myslenia, ze-
by bylo poprawnie po angielsku. Wszystko
spowodowane jest lekiem™. Ania, jak wielu in-
nych uczniéw, nadmiernie koncentruje sie na po-
prawnosci jezykowej swojej wypowiedzi, starajac
sie za wszelka cene unikna¢ bledu, co w rezutta-
cie wywotuje lek i eskalacje btedéw jezykowych.

Nie dziwi zatem fakt, ze uczniowie doswiad-
czajacy leku jezykowego i krytycznie oceniajacy
swoje umiejetnosci jezykowe unikaja méwienia
w jezyku obcym. Jednakze pozbawiajac sie moz-
liwosci ¢wiczenia i doskonalenia tej sprawnosci,
wpadaja w swoiste btedne koto. Poprawa umie-
jetnosci méwienia jest bowiem konieczna, aby
zwiekszy¢ pewnos¢ siebie oraz zredukowac lek
przed komunikacja w jezyku obcym (Baker, Ma-
cntyre, 2000: 316). Dziatania nauczyciela po-
winny zmierza¢ do przerwania tego bfednego
kota poprzez stwarzanie jak najczestszych okazji
do komunikowania sie w jezyku obcym w atmos-
ferze budzacej poczucie bezpieczenstwa i akcep-
tacji. Majac na uwadze zasygnalizowang wcze-

$niej dwupfaszczyznowos¢ procesu komunikacji,
ponizej osobno przedstawie dziafania zmierzaja-
ce do zmniejszenia leku podczas méwienia i stu-
chania.

8 W celu zmniejszenia leku przed méwieniem,
nalezy:

- wprowadza¢ prace w parach lub grupach,
ktdra daje uczniom wiecej czasu na powtd-
rzenie i lepsze przygotowanie sie do wysta-
pienia na forum klasy;

- stosowac gry i zabawy jezykowe, zacheca-
jace, ale nie zmuszajace do méwienia;

—uzywac interesujacych z punktu widzenia
ucznia materiatéw, stymulujacych do za-
brania gtosu i wyrazenia swojej opinii;

- zrezygnowac z bezposrednich korygujacych
ingerencji w wypowiedz? ucznia;

= unika¢ ponaglania, da¢ uczniom wiecej cza-
su na zastanowienie i przemyslenie wypo-
wiedzi;

- nauczy¢ ucznidw odpowiednich wyrazen
w jezyku obcym, pozwalajacych przerwad
krepujaca cisze spowodowana ich milcze-
niem, np.: . Nie wiem, ale moze kto$ inny
potrafi na to odpowiedzie¢”;

— dac uczniom mozliwos¢ wyboru zadan, po-
zwalajacych wykorzystac ich wiedze, umie-
jetnosci oraz wzmocni¢ pewno$¢ siebie
podczas méwienia;

- wprowadza¢ ¢wiczenia doskonalace wymo-
we;

~nauczy¢ ucznidéw odczytywad transkrypcje
fonetyczna;

# W celu zmniejszenia leku przed niezrozumie-
niem tekstu w jezyku obcym (nagran, wypo-
wiedzi i polecefi nauczyciela, native speakera,
- mowic w tempie dostosowanym do pozio-

mu i mozliwosci percepcyjnych uczniow;

~ upewniac sie, ze wszyscy zrozumieli dany
tekst;

— jedli zaistnieje taka potrzeba, uzywa¢ jezyka

~ ojczystego do wyjasnienia zagadnien gra-
matyczno-leksykalnych oraz pracy domo-
wej;

* www.angielski.edu.pl
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- zachecad uczniow do parafrazy, przeformu-
fowania wiasnej wypowiedzi, jesli istnieje
obawa, Ze inni jej nie zrozumieli;

- stosowal teksty audialne odpowiednie
do stopnia zaawansowania jezykowego
ucznidw;

- korzysta¢ z zapiséw nagraf (np. analizowa-
nie zapiséw pod wzgledem gramatyczno-
-leksykalnym, jednoczesne sledzenie zapisu
i sfuchanie nagrania);

—wprowadzaé ¢wiczenia doskonalace umie-
jetno$¢  dyskryminacji  poszczegdlnych
diwiekéw (glosek, sylab, wyrazdw) (von
Worde, 2003; Williams, Andrade, 2008).

# Nalezy uzmystowi¢ uczniom, Ze stuprocento-
wa poprawnos¢ jezykowa jest niestychanie
trudna do osiggniecia nawet w jezyku ojczy-
stym. Aby zredukowaé paralizujacy lek
przed btedami, uczniowie powinni:

— traktowa¢ btedy jako kolejny krok w nauce
- im wiecej bleddw, tym wiecej okazji
do nauki;

- koncentrowa¢ sie na wiasnej wypowiedzi;

- obserwowac swdj postep i uwzgledniac po-
pefnione bledy w indywidualnym planie
nauki jezyka obcego;

- pamietaé, ze w realnych sytuacjach komu-
nikacyjnych najwazniejsza jest skutecz-
na komunikacja, a nie ocena umiejetnosci
jezykowych;

~w obecnoéci rodzimego uzytkownika mé-
wic jak najwiecej w jezyku obcym, nawet
nie bedac pewnym poprawnosci wlasnej
wypowiedzi, a skorygowanie btedow przez
native speakera traktowac jako szanse na-
uczenia sie czego$ nowego (game playing)
(Leaver i in., 2005: 94-97).

Nalezy pamietac, ze to zazwyczaj na lekdji je-
zyka obcego uczen zbiera swoje pierwsze do-
$wiadczenia w komunikacji obcojezycznej, Warto
zadbad, by byty to doswiadczenia wolne od ne-
gatywnych skojarzen i emogji, zwiekszajace pew-
no$¢ siebie | wzmacniajace gotowos¢ do podjecia
komunikacji w sytuacjach realnych.
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Ewa Maciejewska-Stepien’
Warszawa

komunikacyjna

| Wprowadzenie

Wzmozona miedzynarodowa mobilno$¢ Eu-
ropejczykéw oraz ich rozwijajaca sie wspdfpraca
w sferze nauki, edukacji, kultury, przemystu
i handlu stanowi obecnie istotne wyzwanie dla
dydaktyki jezykow obcych. Wyzwaniu temu wy-
chodzi naprzeciw europejska polityka w obszarze
jezykéw, kultur i edukacji, ktéra stawia sobie
za cel propagowanie wymiaru miedzykulturowe-
go, aby roéznorodno$é jezykowa i kulturowa nie
stanowita bariery w komunikagji, ale stafa sie
Zrodfem wzajemnego zrozumienia i wspGinego
wzbogacania sie (Council of Europe, 2001).

Niniejszy artykut jest proba promowania wy-
miaru miedzykulturowego w dziedzinie glottody-
daktyki. Jego celem jest prezentacja przebiegu
i wynikow ewaluacji projektu znanego pod akro-
nimem PICTURE (Portfolio Intercultural Communi-
cation: Towards Using Real Experiences) oraz przed-
stawienie propozycji dotyczacych tworzenia pro-
gramu miedzykulturowego, ktory rozwijatby mie-
dzykulturowg kompetencje komunikacyjng (By-
ram 1997) u 0séb uczacych sie jezykéw obcych.

Projekt PICTURE zostat zrealizowany w ra-
mach programu Socrates-Lingua 2 przez repre-
zentantéw 18 europejskich osrodkow edukacyj-
nych (gtéwnie uniwersyteckich) w la-
tach 2004-2007. Zadaniem jego uczestnikéw
byto stworzenie modufu do nauczania elemen-
tow komunikacji miedzykulturowej w Europie,
ktory mogtby by¢ wykorzystany podczas zajec
z jezyka obcego na poziomach B1, B2i C1., Inte-
gralng cze$¢ modufu miaty stanowi¢ wywiady
przeprowadzane przez ucznidw z przedstawicie-

Ewaluacja materiatéw dydaktycznych
rozwijajacych miedzykulturowa kompetencje

lami innych jezykéw i kultur, Uzywajac termino-

logii M. Byrama (1997), mozna powiedzie¢, ze

celem projektu miafo by¢ stworzenie materiatow

rozwijajacych miedzykulturowa kompetencje ko-

munikacyjng u oséb uczacych sie jezykoéw ob-

cych. Koricowa wersja modutu, dostepna w jezy-

ku angielskim, francuskim, niemieckim, wtoskim

i hiszpanskim na stronie internetowej www.worl-

denough.net/picture, skfada sie z o$miu jedno-

stek tematycznych:

1. Poprawnos¢ polityczna.

. Edukacja szkolna.

. Srodowisko naturalne.

. Mezczyini i kobiety.

. Maféenistwo.

. Wychowywanie dziedi.

. Postugiwanie sie jezykiem obcym.

. Przeprowadzanie wywiaddw przy uzyciu kwe-
stionariusza.

Kazda jednostka zawiera nastepujace sekcje:
Wprowadzenie, Réznice w Europie dotyczace za-
chowania, Réznice w Europie dotyczace wartosci
i ich konsekwencje, Miedzykulturowe incydenty,
Jezyk, Strategie zarzadzania réznicami oraz Kwe-
stionariusz. Materiaty zawierajg dodatkowo krot-
kie filmy przedstawiajace m.in. wywiady prze-
prowadzone przez uczniéw z obcokrajowcami.
Wywiady te dotycza wybranych zagadniefi mie-
dzykulturowych.

o Ny W N

. Ewaluacja projekiu
4 Podstawy teoretyczne

&

W ewaluacji projektu kluczowa role odegrat
model miedzykulturowej kompetencji komunika-

1 dr Ewa Maciejewska-Stepiefi jest pracownikiem Instytutu Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu Warszawskiego.
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cyjnej (intercultural communicative competence)
Byrama (1997), stanowigcy zmodyfikowana
i rozszerzong wersje dobrze znanego pojecia
kompetencji komunikacyjnej (Hymes, 1972; Ca-
nale, Swain, 1980; van Ek, 1986). Autor ten ro-
zumie miedzykulturowa kompetencje komunika-
cyjna jako umiejetnos¢ interakgji z przedstawicie-
lami innych krajéw i kultur w obcym jezyku,
na ktdra sktadaja sie cztery komponenty:

1. kompetencja jezykowa (linguistic competence),

2. kompetencja socjolingwistyczna (sociolinguistic
competence),

3. kompetencja w dziedzinie dyskursu (discourse
competence),

4. kompetencja miedzykulturowa (intercultural
competence).

Pierwsze trzy komponenty zostaty opisane
na podstawie koncepcji kompetencji komunika-
cyjnej, natomiast czwarty — kompetencja miedzy-
kulturowa (KM) - zostat zdefiniowany jako
wspofzalezne savoirs, czyli postawy, wiedza
i umiejetnosci zwigzane z komunikacja miedzy-
kulturowa.

Zdaniem Byrama, fundament KM stanowig
postawy (savoir étre) odnoszace sie do ciekawo-
Sci, otwartosci i gotowosci do odkrywania no-
wych perspektyw na zjawiska znane i nieznane
(Byram, 1997: 50), wiazace sie z uznaniem
za wzgledne whasnych wartosdi, przekonan i za-
chowan (Byram i in., 2001). W interakeji mie-
dzykulturowej niezbedne sg takze dwa rodzaje
wiedzy (savoirs) (Byram, 1997: 35):

1. wiedza na temat wiasnych i obcych grup spo-
tecznych, produktdw i procesdw, ktdra jest za-
wsze czesciowo dostepna w wyniku socjaliza-
qi,

2. wiedza dotyczaca proceséw interakgji, ktdra
w przeciwienstwie do pierwszej nie jest przy-
swajana automatycznie podczas socjalizacji.

Kompetencja miedzykulturowa wymaga do-
datkowo posiadania umiejetnodci interpretagji
i odnajdywania zwiazkéw (savoir comprendre)
oraz umiejetnosci odkrywania i interakgji (savoir
apprendre/faire). Pierwszy typ umiejetnosci doty-
czy interpretacji zjawisk z innej kultury i odnaj-
dywania zwigzkéw tych zjawisk z wiasna kultura,
za$ drugi odnosi sie do umiejetnosci zdobywania
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wiedzy o kulturze i jej wykorzystania w rzeczy-
wistej interakcji. Poréwnywanie, interpretowa-
nie, odnajdywanie zwigzkéw oraz odkrywanie
wartosci i przekonan w procesie komunikacji
umozliwiajg identyfikacje postaw etnocentrycz-
nych, ktére moga stanowi¢ zrédto miedzykultu-
rowych nieporozumief (Byram, 1997: 52). Roz-
wijaniu wspomnianych komponentéw KM
w kontekscie edukacyjnym powinno towarzy-
szy¢ rozwijanie krytycznej Swiadomosci kulturo-
wej (savoir s’engager), czyli umiejetnosci krytycz-
nej oceny zjawisk, wigzacej sie z umiejetnoscia
identyfikowania wartosci kulturowych zaréwno
w  kulturze wiasnej, jak i w obcej (By-
ram, 1997: 53).

W ewaluacji projektu istotna byfa rowniez
teoria H. H. Sterna (1992) dotyczaca analizy
nauczania jezyka i kultury, w ktérej zostata za-
proponowana analiza programéw nauczania
pod wzgledem teorii (basic theoretical level), po-
lityki jezykowej (policy level) i dziatania podej-
mowanego podczas lekcji (practical action level).
Poziom teorii odnosi sie do koncepcji jezyka,
uczenia sie i nauczania. Do poziomu polityki
nalezy planowanie i decyzje dotyczace tresci
programu nauczania, jego celéw, strategii na-
uczania oraz oceny postepu ucznia. Do poziomu
dziafania podczas lekcji, oprocz tresci progra-
mowych, celdw, strategii i oceny postepu
ucznia, wlicza sie dodatkowo techniki naucza-
nia, reakcje ucznidéw na poszczegblne techniki
oraz uzyskane przez uczniéw rezultaty. W od-
niesieniu do treéci programu nauczania Stern
(1992) wyrdznia cztery kategorie: program je-
zykowy (language syllabus), komunikacyjny
(communicative activities syllabus), kulturowy
(culture syllabus) oraz program ogoélnej edukacji
jezykowej (general language education syllabus).
Kazda kategoria posiada inne cele: program je-
zykowy ma za zadanie analize takich aspektow
jezyka obcego jak fonologia, gramatyka i dys-
kurs; program komunikacyjny kiadzie nacisk
na niewymagajace analizy, naturalne uzycie je-
zyka: program kulturowy podkresla znaczenie
wiedzy na temat obcej kultury i kontaktu z jej
przedstawicielami; za$ program ogélnej eduka-
¢ji jezykowej poszerza znajomos¢ ogdinych za-
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gadnien dotyczacych jezyka, kultury oraz proce-
su uczenia sie.

@ Pytania badawcze

Biorac pod uwage kryteria ewaluacji progra-
moéw zawarte w Artykule 14 Decyzji Nr 253/2000/
WE Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 24 stycz-
nia 2000 r. ustanawiajacej drugi etap wspélnotowego
programu dziafat w dziedzinie edukacji Socrates,
sformufowano nastepujace pytania badawcze:

1. czy projekt jest adekwatny pod wzgledem ce-

léw programu Socrates i dziatania Lingua 2?
2. czy projekt jest skuteczny? (czy rezultaty pro-

jektu sa zgodne z jego celem?)

Adekwatnos¢ zdefiniowano jako zakres,
w ktérym cele projektu korespondujg z celami
programu Socrates i jego dziataniem o nazwie
Lingua 2. Do kryteriow oceny projektu pod
wzgledem adekwatnosci nalezaty:

® wzmacnianie europejskiego i miedzykulturo-
wego wymiaru w dydaktyce jezykéw obcych,

prowadzenie do lepszego zrozumienia mie-
dzy narodami Unii Europejskiej,

B wspieranie innowacyjnosci w nauczaniu jezy-
kéw i w tworzeniu materiatéw dydaktycz-
nych,

# dziatania na rzecz poprawy jakosci nauczania
jezykéw,

® tworzenie materiaféw trudno dostepnych.
Skuteczno$é rozumiano jako zakres, w ktérym

wptyw projektu koresponduje z jego celami.
Wplyw odnosi sie do postrzeganego postepu
uczniow w rozwijaniu kompetencji miedzykultu-
rowe] dzieki korzystaniu z materiatéw stworzo-
nych przez uczestnikéw projektu. Kryteria oceny
projektu pod wzgledem skutecznosci dotyczyty
takich kwestii jak:

& tres¢ modutu (czy jest interesujaca?),

® cele modufu (czy odpowiadaja potrzebom
uczniow?),

® strategie nauczania (czy moduf pomaga
uczniom pordwnywac kultury, analizowaé
problemy miedzykulturowe, przygotowac sie
do wywiadéw z obcokrajowcami, rozwijaé
autonomie?),

®ocena postepu ucznia (czy moduf zacheca
uczniéw do samodzielnej oceny postepow?),

techniki nauczania (czy sa przydatne?, czy s3
interesujace?),

B postep uczniéw w rozwijaniu kompetencji
miedzykulturowej (jak postrzegaja go ucznio-
wie i nauczyciele?).

% Metodologia

Ewaluacja projektu obejmowata badania
wstepnej oraz koficowej wersji modutu. W bada-
niach pilotazowych wstepnej wersji materiatow
przeprowadzonych podczas lektoratu jezyka an-
gielskiego uczestniczyto 248 studentéw i 11 wy-
ktadowcédw Uniwersytetu Warszawskiego. W ba-
daniach koncowej wersji modutu przeprowadzo-
nych podczas zajec z jezyka angielskiego wzieto
udziat 342 studentéw i 14 wyktadowcéw z Polski
(Uniwersytet Warszawski), Portugalii (Uniwersy-
tet w Lizbonie), Butgarii (Uniwersytet w Plovdiv)
i Cypru (Intercollege w Nikozji).

W badaniach pilotazowych dane na temat
oceny adekwatnosci i skutecznosci modutu ze-
brano przy pomocy kwestionariuszy dla studen-
tow i nauczycieli. W badaniach kofcowej wersji
modutu dane pochodzity z ankiet dla studentow
i nauczycieli oraz z wywiadéw z wykfadowcami
Uniwersytetu Warszawskiego.

W pierwszej fazie badan wyktadowcy zostali
poproszeni 0 przetestowanie co najmniej jednej
sposrod 11 jednostek tematycznych wstepngj
wersji modutu. W wiekszosci przypadkéw
na przetestowanie kazdej jednostki poswieca-
no 90 minut. W zwiazku z maty ilodcig czasu
na wykonanie testéw wyktadowcy nie wymagali
od swoich studentéw przeprowadzenia wywia-
déw z obcokrajowcami. Po zakofczeniu testu stu-
denci i wyktadowcy byli proszeni o uzupefnienie
ankiet. W drugiej czedci badan wyktadowcow po-
proszono o przetestowanie jednostki poswigco-
nej przeprowadzaniu wywiadéw z obcokrajow-
cami oraz jednego dodatkowego tematu sposréd
pozostatych jednostek ostatecznej wersji modu-
tu. Na testowanie kazdej z jednostek przeznacza-
no najczedciej okoto 90 minut. Dodatkowego
czasu wymagato przeprowadzenie wywiaddw
z obcokrajowcami. Po zakoficzeniu testu studen-
¢ i wyktadowcy uzupetnili kwestionariusze.
W drugiej czedci badan przeprowadzono réwniez
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wywiady z dziewiecioma nauczycielami bioracy-
mi udziat w badaniach.

Zarbwno w pierwszej jak i w drugiej czedci
badan odpowiedzi z ankiet zostaly podzielone
na dane pochodzace od nauczycieli oraz dane
pochodzace od uczniéw. Odpowiedzi uczniow
zostaty dodatkowo pogrupowane na dane doty-
czace poszczegblnych jednostek tematycznych.
W oparciu o zalecenia J. D. Browna (2001),
wszystkie odpowiedzi zostaly przeanalizowane
pod wzgledem wartosci $rednich i procentowych
oraz tendencji centralnej i stopnia dyspersji. Do-
konano takze poréwnania danych uzyskanych
od nauczycieli i studentéw przy wykorzystaniu
statystyki inferencyjnej. W badaniach ostatecznej
wersji modutu odpowiedzi z ankiet zostaty do-
datkowo podzielone na dane z Polski i dane z po-
zostatych krajéw oraz poréwnane przy wykorzy-
staniu  statystyki inferencyjnej. Odpowiedzi
na pytania otwarte zawarte w kwestionariuszach
oraz informacje uzyskane podczas wywiadow zo-
staty pogrupowane wedtug poszczegblnych py-
tan oraz przeanalizowane pod katem powtarza-
jacych sie tresci.

@ Wyniki ewaluacji

Modut, a w zwigzku z tym i sam projekt, zo-
stat przez badanych oceniony pozytywnie. Wyni-
ki wykazaty, iz zdaniem wykfadowcéw materiaty
wzmacniaja miedzykulturowy wymiar nauczania
jezykdw obcych, wspierajg innowacyjnos¢ i po-
prawiaja jako$¢ nauczania, prowadzg do lepsze-
go zrozumienia miedzy narodami Unii Europej-
skiej oraz stanowia przyktad materiatéw trudno-
dostepnych. Wiekszos¢ respondentéw ocenita ce-
le modutu jako adekwatne wzgledem potrzeb
studentéw, zakres tematyczny jako interesujacy,
¢wiczenia jako ciekawe i praktyczne oraz wywia-
dy z obcokrajowcami jako pozyteczne. Czesto
materiaty byty opisywane jako pomocne w po-
réwnywaniu kultur, wzbogacaniu wiedzy o kultu-
rach, odkrywaniu podobiefistw i réznic miedzy
kuiturami, rozwijaniu umiejetnosci komunikowa-
nia sie z obcokrajowcami, analizowaniu miedzy-
kulturowych probleméw, uswiadamianiu wpty-
wu kultury na interakcje, wzroscie pewnosci sie-
bie w kontakcie z obcokrajowcami, rozwijaniu
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autonomii w uczeniu sie oraz doskonaleniu
umiejetnosci jezykowych. Aby dodatkowo zwiek-
szy¢ skuteczno$¢ modutu, uczestnicy badan za-
proponowali pewne zmiany, w tym: wprowadze-
nie ewaluagji postepu ucznia, ulepszenie organi-
zacji przedstawionych tresci, zwiekszenie pozio-
mu trudnosci i abstrakeji w czesci modutu prze-
znaczonej dla studentow uniwersyteckich, czy tez
zintegrowanie treéci modutu z elementami na-
uczania jezyka.

Propozycje dotyczace tworze-
nia programu miedzykulturo-
wego

W oparciu o wyniki ewaluacji oraz jej teore-
tyczne podstawy sformufowano propozycje doty-
czace tworzenia programu miedzykulturowego,
ktérego celem byfoby rozwijanie miedzykulturo-
wej kompetencji komunikacyjnej u os6b ucza-
cych sie jezykéw obcych. Uznano, Ze:

1. Program taki wymagatby zintegrowania i roz-
budowania programéw zaproponowanych
przez Sterna (1992), ktérymi sa: program je-
zykowy, komunikacyjny. kulturowy oraz pro-
gram ogélnej edukacji jezykowej. Na przy-
kfad, tak jak zostato to zaproponowane
w cze$ci modutu zatytutowanej ,Mezczyini
i kobiety”, nauczyciele mogliby zacza¢
od dyskusji z uczniami na temat réznic kultu-
rowych w Europie pomiedzy mezczyznami
i kobietami (program kulturowy). Po wstep-
nej analizie réznic w sferze jezyka, zachowan
i wartosci oraz ich konsekwencji zilustrowa-
nych w incydentach miedzykulturowych opi-
sanych w module, uczniowie mogliby podja¢
prébe sformutowania wiasnych wnioskow
na temat jezyka, kultury i komunikacji mie-
dzykulturowej oraz strategii umozliwiajacych
im radzenie sobie w przypadku doswiadcze-
nia podobnych incydentéw (program ogélnej
edukacji jezykowej). Nastepnie mozna byfo-
by skupi¢ uwage uczniéw na elementach lub
cafosci modutu poswieconego przeprowadza-
niu wywiadéw z obcokrajowcami (program
ogdlnej edukacji jezykowej wraz z progra-
mem jezykowym) oraz poleci¢ uczniom prze-
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prowadzenie wiasnych wywiadéw w oparciu
0 wskazowki zawarte w module (program ko-
munikacyjny). Zdobyte podczas wywiaddw
informacje i dodwiadczenia stanowityby
w dalszej kolejnosci temat do dyskusji w kla-
sie (program kulturowy i program ogdinej
edukacji jezykowej). Zintegrowanie wspo-
mnianych programéw umozliwitoby uczniom
rozwijanie miedzykulturowej kompetencji ko-
munikacyjnej poprzez odgrywanie roli etno-
grafdw, ktdra kojarzona jest z prowadzeniem
badan w trzech nastepujacych etapach (zob.
Parsons, Junge, 2001):
® przygotowanie polegajace na uzyskaniu
wstepnych informacji w klasie,
W praca w terenie polegajaca na dokonaniu
obserwadji i zbieraniu danych,
& prezentacja uzyskanych informacji wymaga-
jaca uprzedniej refleksji i analizy.

2. Integracja programéw wymagafaby integracji
wigzacych sie z nimi celéw, takich jak: anali-
za jezykowa (program jezykowy); kontakt
z obcokrajowcami, osobiste zaangazowanie
sie ucznidw (program komunikacyjny); anali-
za kulturowa (program kufturowy): umiejet-
noé¢ generalizacji wigzaca sie z autonomia
ucznia (program ogoélnej edukacji jezykowej).
Cele te powinny by¢ wzbogacone o cele mie-
dzykulturowe oparte na koncepcji kompeten-
cji miedzykulturowej Byrama (1997), czyli
rozwijanie postaw, wiedzy i umiejetnoici istot-
nych w komunikacji miedzykulturowej.

3. Zakres tematyczny programu miedzykulturo-
wego mogtby obejmowad lub w miare mozli-
wosci rozszerzac propozycje uczestnikéw pro-
jektu, do ktorych naleza: edukacja, stosunek
do Srodowiska, poprawnos¢ polityczna, mat-
zefistwo, wychowywanie dzieci, postugiwanie
sie jezykiem obcym, wyglad zewnetrzny,
uprzejmos¢, mezczyzni i kobiety, stosunek
do czasu, komunikacja niewerbalna czy wy-
miary kultury zaproponowane przez G. Ho-
fstede’a (2001).

4, Strategie nauczania w przypadku komponentu
miedzykulturowego powinny bazowa¢ na po-
réwnaniach pomiedzy jezykami i kulturami
oraz wspiera¢ autonomie uczniow.

5. Ewaluacja postepu ucznia w nabywaniu kom-
petencji miedzykulturowej powinna uwzgled-
nia¢ ztozonos¢ koncepcji Byrama (1997), tak
jak ma to miejsce w przypadku oceny eduka-
cyjnej wedtug C. V. Gipps (1994), ktéra wyma-
ga zachecania uczniéw do obserwacji i oceny
wiasnego postepu oraz do gromadzenia re-
fleksji na ten temat w portfolio ucznia.

6. Wyniki badan sugeruja, iZ techniki nauczania
skierowane na tresci miedzykulturowe powin-
ny uwzgledniad rzeczywisty kontakt z obca
kulturg w formie wywiaddw z przedstawiciela-
mi innych jezykow i kultur,

Podsumowanie

Na zakoficzenie nalezy podkresli¢, iz wyniki
ewaluacji wyraZnie wskazuja, ze zagadnienia ko-
munikacji miedzykulturowej sg postrzegane jako
bardzo istotne dla 0s6b uczacych sie jezykow ob-
cych. Niemal wszyscy respondenci, zaréwno
w pierwsze] jak i w drugiej fazie badan, uznali
wyzej wspomniang tematyke za waznag w Swietle
aktualnych potrzeb ucznidw. Warto zatem wzbo-
gaci¢ dydaktyke jezykow obcych o wymiar mie-
dzykulturowy. Autorka niniejszego artykutu zywi
nadzieje, iz wyzej przedstawione wyniki badan
oraz propozycje dotyczace tworzenia programu
miedzykulturowego beda stanowi¢ inspiracje
do dziataft majacych na celu poszerzenie progra-
méw nauczania o komponent miedzykulturowy.
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Jak zachecic do refleksji i samooceny
na zajeciach doskonalacych pisanie w jezyku

obhcym - na przykiadzie zajeé poSwieconych

pisaniu reportazu

Refieksja i samoocena w kon-
teks$cie nauczania i uczenia sie

W kontekécie nauczania i uczenia sie umiejet-
nos¢ dokonywania refleksji dotyczacej wiasnych
dziafan wiaze sie w istotny sposéb z koncepcja
autonomii osoby uczacej sie, zajmujaca wazne
miejsce we wspotczesnej dydaktyce jezykéw ob-
cych. Umiejetno$¢ ta jest bowiem niezbed-
na do dokonywania samooceny (autoewaluacji),
ktdra z kolei - co potwierdzajg badania (por. Za-
wadzka, 2004: 245) - sprzyja indywidualizacji
procesu uczenia sie i postrzegana jest jako funda-
ment budowania postawy autonomicznej i od-
powiedzialnoéci za rozwdj wilasnej kompetencji
komunikacyjnej (Aleksandrzak, 2002:
5. 257-258). Do refleksyjnej analizy swoich dzia-
fan i samooceny opartej na tejze umiejetnosci

0soby uczace sie powinny by¢ od poczatku nauki
wdrazane i motywowane, gdyz jest to umiejet-
noé¢, ktéra wymaga Cwiczen, zwlaszcza gdy do-
tyczy jezyka obcego.

Aby rozbudza¢ umiejetnos¢ samooceny
wirad uczacych sie, nalezy zachecac ich do naste-
pujacych dziatan (por. Van Kraayenoord, 1993,
za: Paris, Ayres, 1997: 49):

® poddawania badaniu wytworéw swojej pra-
cy,

B kontrolowania swych postepéw poprzez zbie-
ranie i przechowywanie wszelkich swiadectw,

® udokumentowania swych zainteresowan, wy-
bordw i preferencji,

# konsultacji z osoba nauczajaca,

® wspbtpracy przy zadaniach pisemnych,

® dzielenia sie swymi reakcjami

Cytujgc za S. G. Paris i L. R. Ayres (1997: 48),
.refleksja i samoocena mogg pogebi¢ zrozumie-

' Autorka jest pracownikiem Zakfadu Lingwistyki Stosowanej (UMCS).
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nie oczekiwah i wzmoc motywacje, prowadzg
do poczucia dumy z wiasnych pozytywnych osig-
gnie¢ oraz oferuja realistyczne metody oszacowa-
nia sfabych stron”. Taka postawa za$ charaktery-
zuje autonomiczng osobe uczaca sie.

Istotne przy analizowaniu zagadnienia re-
fleksji jest podkreslenie faktu, iz mozna jg ujaé
w skali mikro i makro. W skali mikro refleksja
dotyczy pojedynczej osoby: ucznia lub nauczy-
ciela, w skali makro za$ dotyczy ona cafego syte-
mu nauczania i ma tym samym wplyw na jed-
nostke istniejaca w danym ukfadzie glottodydak-
tycznym (por. Kic-Drgas, 2010: 113). Z refleksja
w skali mikro wigza sie odmienne od tradycyj-
nych role nauczyciela i ucznia. Nauczyciel nie
jest juz niedoscignionym wzorem i wszechwie-
dzacym ideafem narzucajacym okreslone roz-
wiazania, lecz spetnia role doradcy i przewodni-
ka w procesie uczenia sie, jest jednym z wielu
zrédet informacji (por. Lewicka, 2007: 36 i n.).
Aby nauczyciel mogt skutecznie doradzad i prze-
wodzi¢, musi by refleksyjny, gdyz tylko taka po-
stawa stworzy podstawy do dostrzezenia
i uwzglednienia ‘w ‘nauczaniu indywidualnych
potrzeb i mozliwodci ucznia, a tym samym wes-
prze rozwdj jego autonomii. Jak podkresla H.-J.
Krumm (por. 2003: 354) refleksyjny nauczyciel
jezykoéw obcych to doradca, ktdry nie tylko czu-
wa nad rozwojem poszczegblnych sprawnosci,
ale tez .animator zachecajacy ucznia do podej-
mowania samodzielnych refleksji dotyczacych
swoich sfabych i mocnych stron. Wspomniany
autor stwierdza dalej, ze waznym elementem
stojacego przed nauczycielem zadania jest za-
checanie ucznia do podejmowania autonomicz-
nej pracy w zakresie uczenia sie danego jezyka.
Wedtug Dahlberg i in. (por. 2001: 20, za Kic-
-Drgas, 2010) ucznia nalezy postrzegac i trakto-
wac jak wspéttworce wiedzy i kultury, dla ktére-
go istotny jest rozwdj umiejetnosci metakogni-
tywnych, takich jak dazenie do samorozwoju
i rozwijanie umiejetnosci rozwigzywania proble-
moéw. W tym kontekscie bardzo wazne sg rozmo-
wy nie tylko dotyczace biezacych zaje¢ i oma-
wianych zagadnien, ale rownieZ na temat metod
i technik uczenia sie oraz dotychczasowych do-
$wiadczen ucznia. Zdobycie tych informacji po-

zwoli na osadzenie i powiazanie tego, co juz
znane, z tym, co nowe. Poza tym takie rozmowy
uswiadamiaja konieczno$¢ dokonywania reflek-
sji.

W celu pobudzania do refleksji nad wtasnym
procesem uczenia sie proponuje sie w literaturze
przedmiotu rozne instrumenty (por. Paris, Ay-
res, 1997:. 52; Zawadzka, 2004: 245):

@ portfolia,

® przeglady i inwentarze,

® arkusze ewaluacyjne (skale, tabelki),
® dzienniki i listy,

# konsultacje.

W dalszej czedci artykutu skupie sie na zapre-
zentowaniu mozliwosci zastosowania portfolio
w celu zachecania do refleksji i rozwoju autono-
micznej postawy na zajeciach kompozycyjnych
(doskonalacych pisanie) z jezyka niemieckiego
dla studentéw lingwistyki stosowanej. Zanim to
jednak nastapi, krétko nakresle obraz studen-
ta | roku i jego postawe na wspomnianych ¢wi-
czeniach, z czym wiaze sie decyzja o wprowadze-
niu na tych zajeciach pracy z portfolio.

Sposirzezenia dotyczace po-
stawy studentow na éwicze-
niach kompozycyjnych

Umiejetno$¢ pisania jest bez watpienia nie-
zbedna studentom lingwistyki stosowanej - przy-
sztym nauczycielom iflub ttumaczom.. Ich oczeki-
wany poziom jezykowy po ukohczeniu studidw
to poziom C2 w skali Rady Europy i poziom pia-
ty wg modelu C. Bereitera (1980: 82-85), czyli
umiejetnos¢ pisania na najwyzszym, heurystycz-
no-epistemiologicznym poziomie, gdzie pisanie
wiaZe sie z mysleniem twérczym rozwijajacym
wiedze (por. Zuchewicz, 2002; 187). Nie ma tez
watpliwoici co do tego, Ze pewna doza samo-
dzielnosci w zakresie doskonalenia tej sprawnosci
jest nie tylko wskazana, ale wrecz konieczna, bio-
rac pod uwage chocby fakt, ze zajecia odbywaja
sie tylko raz w tygodniu. Aby by¢ studentem sa-
modzielnym w tym zakresie, trzeba umiec reflek-
syjnie przeanalizowad swéj proces nauki pisania.

Na podstawie dotychczasowych obserwacji
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moge stwierdzi¢, iz studentdw | roku, szczegdlnie
na poczatku semestru, charakteryzuje mato auto-
nomiczna postawa i niski poziom refleksyjnosci.
Moje obserwacje pokrywaja sie w pewnym sen-
sie ze spostrzezeniami, o ktérych pisze w swojej
ksigzce W. Wilczyfiska (1999: 179 i n.), okresla-
jac wyksztatcong postawe mianem odpornosci
na odpowiedzialng niezaleznos¢ i zwracajac uwage
w swoich rozwazaniach na zwiazane z tym do-
$wiadczenia | przyzwyczajenia wynoszone przez
uczniéw z domu i ze szkoty. Podobne stwierdze-
nia odnajdujemy u M. Pawlaka (2008:
127-138), ktéry badat poziom autonomii wérad
studentéw | roku anglistyki przed i po wprowa-
dzeniu Europejskiego Portfolio Jezykowego (EP)).
Wiele odpowiedzi wskazywato na duze uzalez-
nienie od osoby nauczyciela’. O podobnym zja-
wisku wspomina M. Cichon (2003: 23), piszac,
ze ,mozna czasem odnie$¢ wrazenie, ze studenci
wola otrzymywal gotowe materialy, testy,
.odrabia¢ zadania”, co wynika tez z wczedniejszej
tradycji szkolnej, nieskfaniajacej uczniow do sa-
modzielnych poszukiwan”. Postawa konformi-
styczna, zapewniajgca uczacemu sie ,Swiety spo-
kéj”, na co zwraca uwage W. Wilczynska (1999),
~ opisujac sytuacje szkolna, jest nieobca takze stu-

dentom wyzszych lat. Po przerwie semestralnej
czy tez po wakacjach studenci czesto ttumacza
stabsza forme tym, Ze diugo (czesto cztery mie-
sigce) nie mieli kontaktu z jezykiem, mato méwi-
i po niemiecku, niewiele czytali i prawie lub naj-
czesciej w ogble nie pisali. Takie wypowiedzi nie
s w ostatnich latach, niestety, wyjatkiem. Spo-
strzezenia dotyczace postawy studentéw na zaje-
ciach doskonalacych sprawno$¢ pisania moz-
na uja¢ nastepujaco:

& brak umiejetnosci, ale i checi samodzielnego
poszukiwania i formutowania tematéw prac
pisemnych,

# brak poczucia koniecznosci nabrania dystansu

do whasnych tekstdw w celu ich przeredago-

wania — oddawanie pierwszej wersji pracy pi-

sanej, czesto na ostatnig chwile,

8 brak umiejetnosci samooceny i refleksji
nad wiasnym procesem pisania,

® trudnosci, ale tez nieche¢ do zaplanowania
pracy nad tekstem,

®trudnosc w wyznaczeniu sobie celéw
na przysztosc,

# trudnosci w okresleniu swoich mocnych i sfa-
bych stron w zakresie sprawnosci pisania,

& mafe doswiadczenie w zakresie pisania w gru-
piefkooperatywnego i w zwigzku z tym czesto
(nieuzasadniona) -nieche¢ wobec tej formy.
Innym aspektem, ktéry skfonit mnie do

wprowadzenia portfolio, byly z roku na rok coraz
czesciej pojawiajace sie réznice w umiejetno-
Sciach jezykowych i w samym pisaniu wérdd stu-
dentéw 1 roku. W jednej grupie spotykaja sie
osoby na poziomie jezykowym A2, B1 i np. C1,
i nie jest to, niestety, rzadkoscig. Wynika to stad,
ze na | rok studidw przyjmowani sa az do wypet-
nienia limitu miejsc wszyscy kandydaci spetniaja-
¢y warunki formalne. Sg wiec wérdd nich oscby,
ktdre mature zdaty bardzo dobrze i osoby, ktére
zdaty ja ledwo.

Zastanawiajac sie, w jaki sposob nalezy pra-
cowac z ,nierdwng” grupa, jakie przyjaé zasady
oceniania, nie skazujac oséb stabszych od razu
na poczatku na porazke, i jak nie sprawi¢, aby
osoby o lepszej ,bazie” wyjsciowej nie czuty sie
.niedocenione”, poszukiwatam narzedzia, ktére
pozwolifoby w indywidualny sposéb podejsc
do studenta, dafoby mozliwos¢ dostrzezenia jego
starafi | postepéw w szerszej perspektywie i tym
samym umozliwifoby udzielenie mu bardziej
ukierunkowanego wsparcia. Jednoczesnie zaleza-
fo mi na tym, aby pobudzic¢ studentéw do reflek-
sji nad wtasng nauka, do dokonywania samooce-
ny, do wyznaczania sobie celéw, do definiowania

? M. Pawlak zwraca réwnieZ uwage na uprawnione wysunigcie tezy, ze to wykfadowcy nie sa przekonani o walorach auto-
nomizacji i nie wierza, ze studenci beda w stanie kierowa¢ samodzielnie swoja nauka, By¢ moze tez sami nie sa wystarcza-
jaco autonomiczni i refleksyjni. Podobne spostrzezenia przywofuje M. Cichont (2003: 23): ,Potrzeba samodzielnej pracy
student6w nad jezykiem na studiach neofilologicznych jest oczywista, czesto jednak tradycyjna organizacja zaje¢ nie sprzy-
ja kreatywnosci studentéw: cele uczenia, techniki pracy, a czesto i zakres tematyczny okreéla sie instytucjonalnie (tj. propo-
nowane (sa) przez nauczycieli prowadzacych poszczegolne zajecia).
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wiasnych stabych i mocnych stron w celu bar-
dziej swiadomej pracy nad wiasnym rozwojem
i do wiekszej samodzielnosci na polu pisania
w jezyku obcym. Portfolio ma, moim zdaniem,
potencjal pozwalajacy osiagnac te cele. Ponizej
przedstawie pokrétce gléwne zatozenia pracy
z portfolio.

f ] - « "
! Gléwne zatoZenia pracy z port-
folio

Portfolio to wazny instrument w nauczaniu
wspierajacym autonomie, gdyz rozwija potrzebe
dokonywania w systematyczny sposéb refleksji
i krytycznej oceny wiasnych osadéw i dokonan
oraz daje mozliwo$¢ éledzenia i analizowania

wiasnych procesow i wynikow uczenia sie,

przy uwzglednieniu kontekstu nauczania i warun-
kéw, w ktérym sie ono odbywato (por.
Hacker, 2006a: 150). Dzieki portfolio uczed/stu-
dent staje sie Swiadomym uczestnikiem procesu
nauczania i ma szanse sta¢ sie bardziej autono-
miczna osoba uczaca sie, wyznaczajacg sobie ce-
le i monitorujacy ich realizacje. Gtdwne zatozenia
koncepcji portfolio, takie jak (auto)refleksja
i analiza wiasnego procesu uczenia sie, wykazujg
podobiefistwa do koncepdji i podejs¢ wywodza-
cych sie z reformatorskiego ruchu pedagogiczne-
go, gdzie samodzielna nauka jest nadrzednym
celem, do ktérego sie dazy: . Portfolio rozwija sie
w edukacyjnej atmosferze odnowy, w ktorej cen-
tralnymi aspektami sa wspieranie, rozwoj asobo-
wosci i zmiany w sposobie oceniania. Nawet je-
§li istotne bodice pochodza z rzeczywistosci ame-
rykanskiej, to historyczne i teoretyczne korzenie
tej koncepcji mozna odnalez¢ w reformatorskim
ruchu pedagogicznym” (Hécker, 2006b: 27).
Poniewaz koncepcja portfolio rozwineta sie
z praktyki, jest wiele sposobdéw jej realizaji
i trudno jest przy tak duzej réznorodnosci jedno-
znacznie i dokfadnie sformutowaé definicje port-
folio (por. Reich, 2003: 3). Jedna z najbardziej
popularnych i ogdlnie akceptowanych brzmi na-
stepujaco: ,Portfolio to zbidr prac uczacego sie,
przedstawiajacy jego starania, postepy i osia-
ghiecia w jednej lub wiecej dziedzinach. Zbiér
ten musi zawiera¢ uzasadnienie wyboru poszcze-

gélnych dokumentéw, kryteria wyboru, kryteria

oceny i dokumenty Swiadczace o dokonywaniu

autorefleksji”  (Paulsen, Paulsen, Meyer,

1991: 60, tlum. wiasne). Trzy istotne elementy

czy tez fazy pracy z portfolio to: zbieranie, wy-

bieranie i dokonywanie refleksji.

Méwiac o typach portfolio, wymienia sie naj-
czesciej dwa podstawowe typy, w przypadku kté-
rych rézny jest cel, proces ich powstawania i gru-
pa docelowa. Sa to {por. Schroeder, 2004: 1):

1. Portfolio przedstawiajace proces (niem. Prozes-
sportfolio, ang. Growth-and-Learning-Progress-
-Portfolio).

2. Portfolio prezentujace produkty (najczeiciej naj-
lepsze) (niem. Produktportfolio, ang. Best-
-Work-Portfolio).

Zadaniem pierwszego z nich jest przedsta-
wienie rozwoju, jaki nastapif, drugie skupia sie
na kolekcjonowaniu i prezentowaniu wynikéw
koficowych (np. prac pisemnych, prac projekto-
wych).

W przypadku Prozessportfolio nacisk kfadzio-
ny jest na refleksje, ktora, jak méwi F Winter
(2004), jest sercem portfolio. Refleksie dotycza-
ce procesu nauki sporzadzane sg pisemnie. Takie
portfolio opowiada historie uczenia sie, zawiera
rowniez tzw. przejsciowe wersje rdznych prac,
préby czy elementy mniej udane, jesli to moze
pomoc sprawniej opowiedzie¢ swojg historie
uczenia sie i wyciagna¢ wnioski na przysztosc.
Zbierane s3 dokumenty, ktére w mozliwie naj-
bardziej wieloaspektowy sposéb beda odnosify
sie do réznych faz procesu uczenia sie. W przy-
padku pisania beda to pierwsze notatki, pomoc-
ne teksty — streszczenia, wyjasnienia, plan,
pierwsze zdania, skojarzenia, pytania, komenta-
rze innych. Przy wyborze uwzglednione powinny
zostac prace, ktére najlepiej zobrazujg i przedsta-
wia przyrost kompetencji.

W przypadku portfolio prezentujacego kofi-
cowy produkt przedstawiany jest pewien osia-
gniety stan kompetencji, bez ukazania drogi,
ktéra sie do tego punktu przebyfo. Wybierane
sa najbardziej reprezentatywne prace. W przy-
padku portfolio z zaje¢ kompozycyjnych bytyby
to prace pisemne uczacego sie, ktdre powstaty
w okre$lonym czasie. Wymownos¢ wybranych
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prac w odniesieniu do procesu uczenia sie i ich
wysoka jako$¢ s3 szczegblnie wazne. Wybbr na-
lezy uzasadni¢ pisemnie. Komponowanie takie-
go portfolio powinna jednak, jak stusznie twier-
dzi M. Gehler (2005: 299), poprzedzac praca
z portfolio skupiajacym sie na przedstawieniu
procesu. Dopiero wtedy wszystkie zalety zosta-
ng wyeksponowane. Wiasnie tak rozumiang
prace z portfolio mozna zaproponowa¢ studen-
tom lingwistyki w ramach zaje¢ doskonalacych
pisanie.

Portfolio mozna w rézny sposéb integrowad
w proces nauczania. Poniewaz zajecia kompozy-
cyjne na lingwistyce stosowanej na UMCS trwa-
ja szeS¢ semestréw, mozna przyjac, ze dany ga-
tunek tekstu studenci beda pisac kilkakrotnie, co
da im szanse i mozliwo$¢ poréwnac swoje osia-
gniecia i oceni¢ postep w réznych odstepach
czasu. Dlatego tez w przypadku zaje¢ kompozy-
cyjnych najbardziej sensowne i realistyczne wy-
daje sie by¢ potaczenie modelu centrypetalnego
(uczacy integruje elementy portfolio uczacych
sie punktowo z zajeciami - np. raz lub dwa
na miesiac odbywaja sie zajecia z portfolio)
z modelem centryfugalnym (uczacy sie opraco-
wujg na podstawie tredci z zajec swoje wiasne
tematy, stosujac metody z zaje¢ Tub podobne)
(por. Inglin, 2006: 84 i n.).

| Scenariusz zajec z zastosowa-
niem portfolio do dokonywania
refleksji (poziom: od B1)

Scenariusz zaje, ktory zaprezentowano po-
nizej, obejmuje jeden gatunek - reportaz, ale
metody zachecania do refleksji mogtyby by¢ po-
dobne réwniez w przypadku innych gatunkach
tekstow. Na dzie dzisiejszy nie ma na rynku go-
towego modelu portfolio w takiej formie jak np.
EPJ. przewidzianego specjalnie do zastosowania
na zajeciach rozwijajacych pisanie (kryteria
w EPJ s3, moim zdaniem, zbyt mafo szczegbto-
we, aby mogly poméc w analizie wtasnej kom-
petencji pisania i w refleksji nad poszczegélny-
mi gatunkami tekstéw, co w przypadku stu-
dentéw kierunkéw filologicznych jest niezbed-
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ne). Jego ksztatt zalezatby w duzej mierze od ga-
tunkéw tekstow przewidzianych na dany se-
mestr lub rok. W tworzeniu wiasnego portfolio
nalezy zostawi¢ studentom duzo swobody
i okresli¢ przede wszystkim elementy, ktére mu-
sz3 sie tam znalez¢. Mozna to zrobi¢ podajac ty-
tuty poszczegélnych czedci, aspekty, ktére po-
winny by¢ uwzglednione. Dla reportazu mogto-
by to wygladac tak:
A) Reportaz
Czes¢ 1: Refleksyjne pisanie: co wiem juz o tym ga-
tunku tekstu?
Czeé¢ 2: Tak poznawafam/ffem reportaz:
a) Moje refleksje z zajec
b) (Moje) Ciekawe materiaty
Czes¢ 3: Tak pracowatem nad reportazem:
a) Poszukiwanie tematu
b) Faza pisania reportazu: plan, pierwsza
wersja, korekta, nastepne wersje
¢) Refleksyjny komentarz o procesie pisa-
nia, trudnosciach, sukcesach
Czeé¢ 4: Podsumowanie umiejetnosci — autoewalu-
acja:
a) Moje mocne i stabe strony
b) Moje cele na przysztosé i plan ich realiza-
gji
To, w jaki sposdb poszczegblne czesci zostang
wyeksponowane, zalezy juz od autora i whascicie-
fa portfolio. Jego zadaniem jest w jak najbardziej
przejrzysty, ciekawy sposéb pokazad, jak rozwijaf
swoja sprawnos¢ pisania (reportazu), jakie miaf
cele i co osiagnat na tym polu. W przypadku
oséb, ktére po raz pierwszy beda pracowal
z portfolio, dobrze jest przygotowac zestawy py-
tan do refleksji po poszczegdinych fazach pisa-
nia, aby w ten sposéb utatwic ich dokonywanie,
Dobrym rozwiazaniem sg rowniez tabelki
do koficowe] ewaluacji umiejetnosci zdobytych
w ramach blokéw ¢wiczen z pisania konkretnych
gatunkdéw tekstow (np. reportazu, rozprawki, li-
stéw, referatdw).

I FAZA (90 minut) ZAPOZNANIE STUDEN-
TOW Z FORMA REPORTAZU
Cel:  Student zna forme reportazu.
Student wie, jakie cechy charakteryzuja
reportaz.
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Student potrafi przeanalizowaé swoja
prace w tej fazie,

ZADANIA WPROWADZAJACE
1. Refleksyjne pisanie: kazda osoba z grupy pisze
swobodng wypowiedZ (moze to by¢ list,
wiersz, wywiad lub dowolna inna forma), pré-
bujac odpowiedzie¢ na pytania:
# Co wiem na temat reportazu jako gatunku
wypowiedzi?
& Co wiem na temat pisania/pracy nad reporta-
zem?
& Jaki jest m6j emocjonalny stosunek do tej for-

my, czy lubie czyta¢ reportaze? Dlaczego?
(mozna przygotowac w ramach pracy domo-
wej)

.Na forum grupa wymienia sie swoimi do-

$wiadczeniami. Wymiana informacji moze
przyjac forme krétkich wywiadéw.

. Nastepnie studenci zostaja podzieleni na 3-

osobowe grupy i kazda grupa otrzymuje re-
portaz na inny temat (przykfad reportazu:
dok 1). Do kazdego reportazu przygotowane
sa zadania obejmujace zagadnienia dotyczace
formy reportazu i jego struktury jezykowej
(przyktad: dok. 2).

Auf nackten Sohlen’

Folkwang-Weimar-Basel: Norbert Steinwarz beim Tanzen begleitet

von Julia Tiedke

Auf dem Parkett ist das Quietschen von nackten Fiien zu héren. Junge Tanzer und Tanzerinnen in we-
iten Baumwolthosen und Stulpen machen Dehnungsiibungen. Sie wéarmen sich auf fiir den Unterricht bei
Norbert Steinwarz, der nach Engagements, etwa-am Deutschen Nationaltheater in Weimar, als Gastdozent
an die Folkwang-Hochschule nach Essen zuriickgekehrt ist. ,Moderner Tanz” steht auf dem Programm.
Man spricht englisch, franzosisch, spanisch und deutsch. Einige beiBen noch schrell in einen Apfel oder
Musliriegel, bis der athletische Tanzlehrer in die Hande klatscht und zur first position” aufruft.

Als Steinwarz die Aufnahmeprifung an der international anerkannten Folkwang besteht, war er 19
Jahre alt. Davor hatte er mit Tanzen noch nichts zu tun gehabt. lhm war nur bewusst, dass er sich gerne
bewegt und dass er damit sein Geld verdienen will. Er entschied sich fiir ein Leben, in dem er nie vorher-
sehen kann, welche Stadt es sein wird, fiir die er ein Angebot erhilt.

Der Pianist spielt langsame Musik. Immer wieder im gleichen Takt. Die Tanzstudenten halten sich mit
einem Arm an der Stange fest, wahrend sie ein Bein bis zum rechten Winkel anheben. Die Gesichter sind
zur Spiegelwand gerichtet. Ihre Augen verraten, wie konzentriert sie sind. ,Up and down”, so oft es der
Choreograf sagt.

Nach dem Studium arbeitete Steinwarz als Tanzer am Theater in Ulm. Kurz nach der Wende verschlug
es den Westfalen in das Deutsche Nationaltheater (DNT) nach Weimar. Hier machte er seine ersten Erfah-
rungen mit dem Osten der Republik. ,Eine sehr kontroverse Zeit.” Einige Angestellte am DNT waren da-
mals weit (iber 40 Jahre alt und fiir anstrengende Rollen nicht mehr einsetzbar. Vielen musste deshalb
gekiindigt werden. ,Als unser Choreograf, Joachim Schiémer, 1994 das neue Tanztheater in Weimar
griindete, hieB es natdrlich:............. - ORI ", erzéhlt der 38-jéhrige und wischt sich dabei mit
einem Handtuch den SchweiB aus dem Gesicht. Regional wurde das Ensemble ausgebuht. Uberregional
wurden sie entdeckt, ein Thema fir die Medien.

............ D.ovoervierinionenn. Zieh deinen Korper zuriick. Streck deine Arme aus, aber nicht so, als
wirdest du einen Freund empfangen, sondern mit Spannung. ......... Covrerererenanns Jaaparapararp....”

Nach Thiiringen folgte die Schweiz. Seine Frau und die zwei Sohne gingen mit, als sich fiir Steinwarz
die Gelegenheit bot, im Theater Basel zu arbeiten und als Mitglied der .Compangnie Treff” selbst zu cho-

* Reportaz wykorzystany w przygotowaniu zaje¢ powstat w ramach warsztatéw dla miodych dziennikarzy, zorganizowanych
przez Journalistenschule Ruhr-Essen 15.12.2005.
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reografieren. Menschen im Raum zu fiihren. Das will er. Das ist seine Leidenschaft. Einen Unterschied zum

Tanzunterricht an der Kunsthochschule sieht er personlich nicht. ............... s IS ", Trotzdem
schloss er 1999 zusétzlich ein Padagogikstudium ab, natiirlich an der Folkwang.
............... €orrereccrnereceniennes, €1kIAIT Steinwarz seiner Schilerin Monika aus Bern und legt dabei se-

ine Arme um ihre schmale Hufte. Sie muss es noch einmal allein versuchen, bis ihr Lehrer mit zufriedener

Zwei bis drei Mal am Tag zieht er sich fir die Tanzstunden um. Daneben unterstiitzt er die Studenten
beim Zusammenstellen ihrer eigenen Choreografien. Am wichtigsten sei fUr ihn jedoch, wesentliche
Grundschritte, eine ordentliche Basis, zu vermitteln. ,.............. - S ”

Schén sind sie, aber spektakuldr und unzumutbar sehen die Figuren, die Steinwarz vorgibt, wirklich
nicht aus. Doch bei jeder Bewegung sind alle Muskeln angespannt. Es ist schwierig, dabei einen unver-
krampften Gesichtsausdruck aufzulegen. Langsam fangen Monikas Beine an zu zittern. Sie lasst locker,
wirkt unzufrieden.

Es gibt groBe und kleine Studenten, diinne und kréaftige, einige haben schmale, andere breite Fiie.
Das Vorurteil, Téanzer seien magersiichtig kann an der Folkwang nicht bestdtigt werden. ...........
1 TR ", erklért Steinwarz. Uberhaupt wurden die Vorschriften, wie zum Beispiel das Tragen von en-
ger Kleidung, zu seiner Studienzeit etwas strenger genommen. ,.Der Kdrper muss eigentlich gut sichtbar
sein. Nur so weiBt du, ob du die Bewegungen richtig ausfihrst.”

Neben dem Tanzen verbringt der eingefleischte Folkwangler seine Zeit vor allem mit der Familie, fur
die er zwischen Basel und Essen pendelt. Inzwischen war er auch wieder in Thiiringen. ......... [
Beim Festival ,Theater in Bewegung” flihrten wir unsere Produktion ,mindest Mann" vor, fir die ich die
Choreografie entwickelt habe.”

Sein Leben immer wieder neu zu organisieren, das missen auch seine Studenten leren.”..........
Joreererenrerererereranans ", restimiert Steinwarz und zieht seine Striimpfe (iber die schwarz gewordenen Fi3e.

Dokument 1. Przyktad reportazu

Przyktadowe zadania:
& Prosze wstawi¢ w luki a-j wypowiedzi postaci 1-10
1. That is it!”
2. Mehr Spannung!
3. ..Nach der Folkwang haben sie genligend Zeit, mit ihren trainierten FiiBen die verschiedenen Bihnen
der Welt zu betreten.”
4. ,Bei beiden muss ich versuchen, mich verstandlich zu machen, zu beschreiben, wie die Figur ausse-
hen und riiberkommen soll.”
5. ,Erst im November hatte unsere Compagnie in Jena einen Auftritt.
6. Schon kommen die Wessis und nehmen uns die Arbeitsplatze weg
7. Tanzer ist ein harter Beruf, bei dem man nicht unbedingt reich wird, aber ich machte keinen ande-
ren ausiiben”
8. .Halten, halten! Die Zehenspitzen nicht vergessen. Und genau hier muss es ziehen”
9. .Es gibt hier einige Studenten, die nicht weiter an der Ballettschule bleiben konnten, weil sie das vor-
geschriebene Gewicht nicht halten konnten. Solche Regeln gibt es hier nicht”
10. ..Nein, nicht so. Stell dir vor, vor deinem Bauch sei ein Dolch gerichtet”
® Czego czytelnik dowiaduje sie o postacifzjawisku X? W jaki sposéb przekazywane sg informacje o riiej?
Prosze zaznaczy¢ w tekécie reportazu miejsca, ktére wskazujg czytelnikowi te informagje.
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% Prosze przeczytal jeszcze raz poczatek i koniec reportazu. Co ciekawego Pan/Pani spostrzegffa?

# Prosze przeanalizowac tekst reportazu i podkresli¢ powtarzajace sie struktury leksykalne i gramatyczne.
& Ktore ze sformufowan pojawiajacych sie w reportaiu wskazuja, ze autor obserwuje opisywang sytuacje?
8 W jaki sposéb autor przedstawia dynamike sytuacji?

& W jaki sposob autor oddaje atmosfere tego dnia/ wydarzenia?

Dokument 2. Przykfadowe zadania dot. formy i struktury reportazu

4. Po poréwnaniu i oméwieniu zadaft do reportazy grupy otrzymujg po 4-5 pytan z zestawu przed-
stawionego w dokumencie 3. i odpowiadaja na nie pisemnie w formie punktéw na oddzielnej, du-
Zej kartce.

Pytania o cechy charakterystyczne reportazu
Po przeczytaniu reportazu i zrobieniu zadan prosze odpowiedzie¢ na ponizsze pytania, podajac w miare
mozliwosci przykfady z tekstu:
1. Do jakiego gatunku tekstéw nalezy reportaz?
2. Czy reportaz jest subiektywny czy raczej obiektywny?
3. Czy w reportazu chodzi o opowiedzenie pewnych wydarzen czy o zdanie relaji?
4. Czy w reportazu przedstawiane sg prawdziwe czy zmyslone wydarzenia?
5. Jaka jest réznica miedzy wiadomoscig a reportazem?
6. Cof jakie wydarzenie moze postuzy¢ jako temat reportazu?
7. Czy w reportazu poruszamy jeden czy wiece] tematow?
8. Jak powinien by¢ napisany reportaz? Jaki jezyk go charakteryzuje?
9. W jaki speséb opisywane sg atmosfera, nastroje i zjawiska?
10. Jak autor opowiada o wydarzeniach i ich przebiegu?
11. Jak przekazywane sa informacje rzeczowe?
12. Jak przekazywane sg wrazenia, jak poruszane sg zmysty czytelnika?
13. Jak wyraZana jest w reportazu dynamika sceny/ sytuacji?
14, W jaki sposob gtéwne postaci dochodza do gtosu w reportazu?
15. W jaki spos6b autor dochodzi do glosu i podkresla swoje subiektywne postrzeganie wydarzen?
16. Jakie fenomeny gramatyczne trzeba zna¢, zeby moc napisa¢ reportaz?
17. Poczatek i koniec reportazu: w jaki sposob realizowane s te czesci reportazu od strony jezykowej i te-
matycznej? Co mozna dostrzec poréwnujac te elementy?

Dokument 3. Przyktady pytan o cechy charakterystyczne reportazu

5. Po udzieleniu odpowiedzi na przydzielone py- dla przysztych studentéw | roku lub dla swoich
tania grupy wymieniaja sie pytaniami i kartka- przysztych uczniéw), jak napisac reportaz. Po-
mi w taki sposéb, zeby kazda grupa miafa szan- radniki te bedg uzupetnianie w dalszej fazie
se uzupeti¢ odpowiedzi kolezanek i kolegdw. pracy w tym bloku.

6. Zadaniem domowym moze by¢ poréwnanie
reportazu w jezyku polskim z reportazem w je-  REFLEKSJE W PORTFOLIO PO FAZIE |
zyku niemieckim i analiza niemieckich repor-  Po | fazie studenci zapisujg swoje spostrzezenia
tazy w celu utrwalenia wiadomosci. dotyczace zaje¢ i pracy domowej i umieszczajg
7. Na kolejnym spotkaniu studenci wymieniaja ~ w swoim portfolio:
sie swoimi wnioskami, a nastepnie w grupach BW czedci 1: odpowiedzi na pytanie: ,Co
opracowuja pierwsza wersje poradnika (np. wiem na temat reportazu?”.
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W czesci 2a: odpowiedzi na pytania do re-
fleksji.

Przyktadowe pytania/ impulsy do refleksji

po pierwszej fazie:

1. Jaki byt cel tej fazy zajec?

2. Jak oceniasz zajecia wprowadzajace do repor-
tazu?

3. Co byto dla Ciebie w tej fazie szczegdlnie inte-
resujace? Dlaczego?

4. Czego nowego nauczytas/es sie w tej fazie?

5. Co Ci sie nie podobafo i dlaczego?

6.0 czym chciat(@)bys sie wiecej dowiedzie?
Wiedze z jakiego zakresu chciaf(a)bys jeszcze
pogtebic? W jaki sposéb chciat(a)bys to zro-
bi¢?

Ciekawe materiaty: przyktadowy formularz

7. Ktére gramatyczne i leksykalne fenomeny istot-
ne przy pisaniu reportazu chciat(@)by$ powtd-
rzyé, zgtebi? Jak chciat(@)bys to zrobic?

8. Czy postrzegasz reportaz jako trudny gatunek?
Dlaczego?

9. Jakie wnioski wysunetas/ates po pierwszej fa-
zie dla siebie i swojej dalszej pracy nad repor-
tazem?

10. ...

B W czedci 2b: materialy, ktére najbardziej sie
podobaly, albo takie, ktére byty szczegolnie
pornocne lub te, nad ktdrymi jeszcze chee sie
popracowal. Materialy musza by¢ opatrzone
komentarzem uzasadniajacym ich umieszcze-
nie w portfolio.

Data/Datum:

Tytut dokumentu/Titel der Einlage:

Przy jakim zadaniu/w jakiej fazie te materiaty byly
wykorzystane/Bei welcher Aufgabe/ in welcher Lern-
phase wurden die Materialien benutzt:

Skad pochdza te materiaty/Woher habe ich die Ma-
terialien:

Dlaczego chee je zamiedci¢ w portfoliofWarum will
ich diese Materialien im Portfolio zeigen, warum
sind sie fiir mich wichtig:

Czego sie dzieki nim nauczyfem lub dowiedzia-
fem/Was habe ich anhand dieser Materialien erfah-
ren oder gelernt:

Czy chee sie je szcze zajmowal tymi materiatami?
Dlaczego? W jaki sposdb?/Mochte ich mich mit die-
sel Materialnie noch weiter beschéftigen? Warum?
Wie?

Il FAZA (45 minut) POSZUKIWANIE TEMATU

NA WLASNY REPORTAZ
Cel:  Student potrafi znale7¢ ciekawy temat
na reportaz.

Student potrafi sformutowac swoje po-
trzeby w zakresie tematéw, ktére chciat-
by realizowa¢ w formie reportazu

ZADANIA
1. Studenci zostajg zapoznani z nastepujacymi
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formami kreatywnego pisania (jesli oczywiscie
nie znajg ich juz wezedniej), ktdre moga pomoc
znalez¢ interesujgcy temat: Brainstorming, Clu-
stering, Freewriting, Mind-Mapping itd. Ewen-
tualnie pomocna moze by¢ réwniez ponizsza
strona: http:/fwww.zeitzuleben.de/the-
ma/0/tipps/lernen-denken-kreativitaet.html

2. W matych grupach, a péiniej na forum stu-
denci odpowiadajg na pytanie: Jak moge zna-
le#¢ ciekawy temat na reportaz? (dok. 4).
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dia?
% Czy ,studencki Swiat” oferuje ciekawe tematy?

spostrzezef, zdjecia, dyktafon)

Pytania, ktdére moga by¢ pomocne w poszukiwaniu tematu na reportaz:
& Gdzie w naszym miescie mozna znaleZ¢ ciekawe tematy‘na reportaz? Jakg role moga odegra¢ lokalne me-

& O kt6rych osobach z Twojego otoczenia cheiaf (a) by$/ warto by byto napisa¢ reportaz? Dlaczego?
# Ktdre z niemieckojezycznych mediow mogtyby by¢ Ci pomocne w poszukiwaniu tematu na reportaz?
# Jak mozna zapisywa¢ sobie réznego rodzaju .impulsy” do reportazy? (zeszyt do notowania ,impulséw”,

Dokument 4. Przykfady pytan pomocnych w poszukiwaniu tematu na reportaz

3. W parach studenci sporzadzaja liste ewentual-
nych tematéw na reportaz (moga w tym celu
przeglada¢ lokalng prase, Internet itp.).

4. Studenci przedstawiaja i komentuja nawzajem
swoje pomysty, daja sobie rady. Na koniec za-
je¢ kazdy stara sie zadecydowac, na jaki temat
bedzie pisat reportaz.

REFLEKSJE W PORTFOLIO PO FAZIE 11

W trakcie 1l fazy studenci dokumentuja swojg

prace i umieszczaja jej ..Slady”fwytwory, ktore

uznaja za warte pokazania w portfolio w cze-
$ci 3a (poszukiwanie tematu).

Pytania/ impulsy do refleksji po drugiej fazie:

1. Jaki byt cel tej fazy zaje@?

2. Co w tej fazie byto dla Ciebie szczegtInie waz-
ne i pomocne?

3. Ktére z metod kreatywnego myslenia podoba-
ja Ci sie? Ktére z nich mozesz wykorzysta¢
w znalezieniu tematu i przygotowywaniu re-
portazu? Ktére chciat (a) bys jeszcze blizej po-
znad?

4. Co sprawito Ci w tej fazie najwieksze trudno-
$ci? Jak sadzisz, dlaczego? Czy udato Ci sie po-
konac te trudnosci? Jesli tak, to w jaki sposob?
Jedli nie, to jak mogt (a) bys je pokonac?

5. Jak podoba Ci sie zaproponowana stro-
na www? Dlaczego? Czy znalazta/es inne stro-
ny tego typu?

6. Czy potrafisz teraz trafniej okresli¢, jakie tema-
ty nadaja sie na reportaz?

7. Czy wiesz teraz lepiej, jak i gdzie poszukac
Limpulséw”, ,inspiracji” pomocnych w znale-
Zieniu tematu na reportaz? Wiesz, co Cie naj-
bardziej inspiruje?

8. Czy dowiedziatas/es sie w tej fazie czegos no-
wego o sobie, 0 Twoim otoczeniu? Czy dowie-
dziatas/es sie czego$ nowego o swoim sposo-
bie pracy? Czego?

9. Czy podobaty Ci sie tematy Twoich kolegow
i kolezanek? Ktére z nich uwazasz za szczegél-
nie interesujace i dlaczego?

10. Co kolezankifkoledzy powiedzieli o Two-
im/Waszym temacie na reportaz? Jakie wnio-
ski wysunefad/ates po ustyszeniu opinii kole-
zanek i kolegéw?

11. Jak oceniasz swoja prace nad poszukiwaniem
tematu na reportaz? Jakie wnioski wysune-
taé/ates dla swojej dalszej pracy?

12. Wolat (a) by$ pierwszy reportaz pisa¢ z kole-
zanka/kolegg czy sam/fa? Dlaczego?

13. Zastanéw sie, ktére materiaty z tej fazy
cheesz zamiesci¢ w portfolio i dlaczega?

11t FAZA (135 minut) PRACA NAD WEASNYM

REPORTAZEM

Cel:  Student potrafi zaplanowa¢ i napisa¢
wiasny reportaz.
Student potrafi oceni¢ reportaz kolegi
i swoj.
Student potrafi przeanalizowaé swoje
umiejetnodci i wiedze dotyczaca pisaria
reportazu, okresli¢ swoje mocne i stabe
strony oraz wyznaczy¢ sobie cele
na przysztosc.

ZADANIA
1. Studenci zostaja zapoznani z technikami, kté-
re moga by¢ pomocne w sporzadzaniu planu:
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technika notatek, Mind-Map, metoda zadawa- 4. Autorzy daja swoj tekst do oceny dwdm nieza-
nia pytaf lub metoda szesciu kapeluszy*. Spo- leznym ,ekspertom”.

rzadzaja plan. Plan konsultuja z kolezankami/ 5. Studenci wymieniaja sie swoimi ocenami, czy-
kolegami, prosza o uwagi, sugestie i rady. tajg je i ustosunkowuija sie do nich. Omawiaja

2.W parach lub grupach studenci pracuja je z partnerem, jesli reportaz pisali w parze.
nad pierwsza wersja reportazu. Spotykaja sie Zastanawiajg sie, jak i co moga poprawic
w tym celu réwniez poza zajeciami. w swoim tekscie,

3. Na zajecia studenci przynosza pierwsza wersie 6. W celu podsumowania uwag mozna zapropo-
reportazu, ktorg dajg do przeczytania innej nowa¢ napisanie listu do oséb, ktére oceniaty
parze (lub innemu koledze/kolezance). Prace pierwsza wersje tekstu. Wowczas autor ma
moga by¢ czytane i ocenianie za pomoca for- mozliwos¢ jeszcze raz uswiadomic sobie pew-
mularza A (Textlupe) lub B (Pytania), ktore ne rzeczy, uzasadni¢ zmiany [ub cheé pozosta-
przedstawiono w dokumentach 5 i 6. nia przy swoim rozwigzaniu.

Formularz A
To jest pierwsza wersja mojego/naszego reportazu. Cheiat (a) bym Cie prosi¢ o przeczytanie mojego/naszego tekstu i po-
dzielenie sie Twoimi wrazeniami. Prosze, abys$ datfa mi jakie$ wskazéwki, jak moge/mozemy udoskonali¢ tekst. (...podpis)
Autor/autorzy:
Osoba oceniajaca:
Data:

To mi sie szczegblnie
podobato!

To-mnie zaskoczyto
w Twoim/Waszym
tekécie!

W tym miejscu mam
pytanie/tu chciatbym
sie czego$ wiecej do-
wiedzie¢/tu czego$
nie rozumiem:

Te zagadnienia gra-
matyczne/leksykaine
doktadnie przeanali-
zowafem:

Moje propozycje:

Dokument 5. Textlupe — przykfad formularza do oceny kolezenskiej

Formularz B
To jest pierwsza wersja mojego/naszego reportazu. Cheiaf (a) bym Cie prosic¢ o przeczytanie mojego/naszego tekstu i po-
dzielenie sie Twoimi wrazeniami. Prosze, aby$ odpowiedzial/a na ponizsze pytania i w te sposéb daf/a mi wskazéwki, jak
moge/mozemy udoskonali¢ tekst. (...podpis)
Autor/autorzy:
Osoba oceniajaca:
Data:
1. Jak podoba Ci sie tytuf reportazu? Czy jest przyciagajacy?
2. Czy Twoim zdaniem poczatek jest frapujacy i zachecajacy do dalszego czytania?
3. Co szczegdlnie Cisie podoba w moim tekscie? Dlaczego?
4. Czy udato mi sie dynamicznie przedstawi¢ i scharakteryzowac sytuacje i postaci?
5. Czy konstrukcja mojego reportazu jest poprawna? Miatbys wtej kwestii jakie$ propozycje?
6. Czy jakies miejsca byly niejasne? Dlaczego? Zaznacz je prosze i sformutuj pytania, ktére pomoga mi poprawic ten frag-
ment.
7. Czy mégtbys przeanalizowad w moim tekscie ten problem gramatyczny: .........
8. Jakie rady mogtbys mi jeszcze dac? Czy czegos$ brakuje?
9. .... (tu kazdy autor moze sam sformutowac inne pytania, na ktére chciathy uzyska¢ odpowied?)

Dokument 6. Przyktady pytai do oceny kolezeniskiej

* Informacje na temat techniki szedciu kapeluszy mozna znaleZ¢ na stronie: http://pik.ebiznes.org.pl/szesc,6,kapeluszy.htm lub
w wersji niemieckiej: http:/fwww.zeitzuleben.de/artikel/denken/sechs-hut-denken-1.html.
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7. Nastepuje praca nad druga wersja tekstu
i przygotowanie go do oddania nauczycielowi.

8. Na nastepnych zajeciach studenci powinni od-
da¢ prace wraz z komentarzem (na podstawie
ponizszych pyta) autora.

9. Po sprawdzeniu pracy/reportazu przez prowa-
dzacego zajecia, student zgodnie z otrzymany-
mi od niego zaleceniami stara sie ,,udoskona-
i swoj tekst, oddaje go ponownie do spraw-
dzenia razem z krotkim komentarzem-ocena
ostatnie] wersji. Powinien przeanalizowad
zmiany, ktérych dokonat, poréwnac te wersje
z pierwsza oraz wyciagna¢ wnioski na przy-
sztosc.

REFLEKSJE W PORTFOLIO PO FAZIE 11l

Studenci dokumentuja swoja prace (notatki,
plan, zdjecia) i umieszczaja dokumentacje
w portfolio w czesci 3b (pierwsza wersja, korek-
ta, kolejne wersje). W czesci 3c piszg podsumo-
wujacy komentarz (np. wg pytan do refleksji),
w ktdrym analizuja swoja prace nad reportazem.
Pytania/ impulsy do refleksji po trzeciej fa-

0

zie:

1. Jaki byt cel tej fazy zajec?

2. Czego nowego nauczytad/es sie w tej fazie?

3. Jak pracowatas/e$ nad realizacja tego zadania?
Opisz swoj proces pracy!

4, Jak przygotowafas/es sie do pisania?

5. Jak planowatad/es tekst, czy potrzebowatas/es
czego$ szczegblnego? Czy wyprébowatas/es
co$ nowego? Czy plan ktéry napisatas/es byt
pomocny?

6. Gdzie pojawity sie trudnodci i jak je pokona-
fad/es?

7. Na ile pomocna byta korekta kolezefiska?

8. W jaki sposob poprawiafas/e swoj tekst
po ocenach kolezanek i kolegdw?

9. Co ten reportaz i sposdb, w jaki nad nim pra-
cowafaé/es, mowi o Tobie i Twoim sposobie
pracy?

10. Co nastepnym razem zrobit (a) by3 inaczej?

11. Czy jestes zadowolonaly ze swojego tekstu?

Dlaczego?
12. Co uwazasz za szczegblnie udane w tym tek-
Scie?

Czesc |

Potrafie/wiem

Nad tym chce jeszcze popracowal (jak?)

Wiem, jakiego rodzaju tekstem jest reportaz

Potrafie znalei¢ ciekawy temat na reportaz

Potrafie przygotowac plan, ktéry moze mi po-
méc w napisaniu reportazu

Potrafie uzywa¢ odpowiednich czasow, piszac
reportaz

Potrafie napisac reportaz skladajacy sie z odpo-
wiednich czesci

Wiem, jaka role ma poczatek reportazu

Wiem, jakich $rodkéw jezykowych moge uzyc,
aby pokazac, ze co$ obserwuje

Wiem, jakich srodkéw jezykowych moge uzyc,
aby pokazaé, ze moje postaci dochodza do
gtosu, mdwia o sobie i wyrazaja swojg opinig

Potrafie odda¢ w reportazu dynamike sytuacji

Potrafie oceni¢ reportaz kolezanki/ kolegi

Potrafie sam/a przeanalizowac reportaz z nie-
mieckiej gazety, znam kryteria, wg kt6rych na-
lezy to robic, i potrafie je zastosowaé

Potrafie wspéfpracowad i napisa¢ reportaz
z kolezanka/kolegg lub w grupie
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13. Co Ci sie nie podoba w Twoim tekscie? Gdzie
Twoim zdaniem sg jeszcze braki?

14. Czym ten reportaz rézni sie od poprzednich?
(jesli nie jest to pierwszy reportaz, ktéry na-
pisatas/es)

15. Czego sie nauczytas/es, pracujac nad tym re-
portazem?

16. Jakie wnioski wyciggnefas/ates dla swojej
dalszej nauki pisania?

17. ...

Mozna réwniez zaproponowad wypetnienie
tabelki ewaluacyjnej (dok. 7), ktéra studenci
umieszczajg w czedci 4 w swoim portfolio, pod-
sumowujac w ten sposéb prace nad reportazem.
Informacje w tabelce mogg i powinny by¢ regu-
larnie weryfikowane po napisaniu kolejnych tek-
stow tego gatunku.

Po zakoficzeniu bloku ..Reportaz” nalezy po-
Swieci¢ jedne zajecia na to, aby studenci mogli
zapoznaé sie z portfolio kolegéw i kolezanek.

CzesC 1

Méj komentarz

Na te tematy juz napisafam/em reportaz:

Na te tematy chciat (a) bym jeszcze napisac re-
portaz:

Te reportaze pisafam/Em sam/a:

Te reportaze pisatam/Em w parze ub w grupie:

CzesC

Méj komentarz

Do moich mocnych stron w pisaniu reportazu
zaliczam:

Do moich stabych stron w pisaniu reportazu
zaliczam:

To sa moje cele na najblizszy semestr/miesiac...
data:

Tak oceniam realizacje celéw z dnia............

Dokument 7. Reportaz -przyktadowy formularz koficowej samooceny

Mozna ustali¢, ze kazdy powinien obejrzec i sko-
mentowa¢ co najmniej dwa portfolia, odpowia-
dajac np. na takie pytania:

1. Co podoba Ci sie w moim portfolio najbar-
dziej i dlaczego?

2. Czy to w jaki sposéb przedstawiam swojg pra-
ce nad reportazem jest Twoim zdaniem przej-
rzyste i zrozumiate? Czy wszystko byfo dla Cie-
bie jasne?

3. Co powinnam/powinienem Twoim zdaniem
zmieni¢ i dlaczego?

4. ...

Krotki komentarz na temat przeanalizowanych

portfolio kolegdw i kolezanek powinien sie row-

niez znalez¢ w portfolio.
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Joanna Kic-Drgas’
Poznan

Ostatnie lata przyniosty wiele zmian w zakre-
sie nauczania jezykdéw obcych. P Bimmel i U.
Rampillon (2000: 28) méwig o procesie naucza-
nia, w ktérego centrum stoi uczeh wraz ze swo-
imi potrzebami, przyzwyczajeniami i niedosko-
natodciami. Uczen nie jest bezwolnym przedmio-
tem, ale podmiotern, ktéry wspétkreuje proces
nauczania. Bedac aktywnym ogniwem tego pro-
cesu, rozwija on swoje zainteresowania, szuka sa-
modzielnie odpowiedzi na nurtujace go pytania.
Nauka bedaca Zmudnym procesem odchodzi
w nhiepamie¢, zastapiona przez zupetnie nowy

Gry memo w nauczaniu jezykow obcych

wymiar uczenia sie i nauczania — uczenie bez gra-
nic. W uczeniu bez granic nie ma bariery wieko-
wej, gdyz we wspdtczesnym $wiecie nauka do-
stepna jest dla wszystkich grup wiekowych. Za-
cieraja sie granice miedzy tym, co tak naprawde
jest nauka, a co zabawa, zyciem, codzienno3cia.

Taka wtasnie forme uczenia sie i nauczania
w zakresie jezykow obcych umozliwiaja istniejace
juz od paru lat na rynku gry memo. Sam pomyst
zastosowania gier do celéw dydaktycznych poja-
wit sie juz w czasach antycznych; wykorzystywa-
no je wowczas do formowania pozadanych cech

' Autorka jest doktorantka w Instytucie Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.
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charakteru, takich jak: wytrwato$¢, umiejetnosé
rywalizacji, kreatywnos¢ (Scheuerl, 1991: 1315).
Dzi$ w grach doceniono przede wszystkim mozli-
wos¢ rozwoju umiejetnoéci interpersonalnych, W.
Wilczyniska (1999: 45) zwraca uwage na role, ja-
ka gry moga odegra¢ w procesie uczenia sie au-
tonomicznego. Pozwalajg one rozwina¢ nie tylko
wiasne techniki i strategie uczenia sie (gry logicz-
ne czy gry memo), ale réwniez ucza samokrytyki
oraz samos$wiadomosci, ktére sg podstawa za-
awansowanej autonomii. Gra dostarcza wielu im-
pulséw, ktore pobudzaja prawa pdtkule mozgo-
wa, przyczyniajac sie do uaktywnienia pamieci
asocjacyjnej, intuicji, myslenia abstrakcyjnego,
ktdére w istotny sposéb przyspieszaja proces ucze-
nia sie. Podczas gry informacje docieraja do mo-
zgu poprzez rdzne kanaly, stanowiac bodzce ze-
wnetrzne, co doprowadza do zaciesnienia sieci
pofaczeft miedzyneuronowych i tym samym
do usprawnienia proceséw zapamietywania no-
wych informacji, a nastepnie przywotywania ich
w pamieci po okreslonym czasie (Loffeler, 1996:
5. 53).

Zalety gier przeniesione na poziom autono-
mii moga przynies¢ rezultaty w praktycznie kaz-
dej grupie wiekowej, pod warunkiem, ze zosta-
ng dopasowane do potrzeb uczacych sie. W dal-
szej czesci tekstu przedstawiono kitka gier Wy-
dawnictwa Ravensburger, ktére moga okazac sie
nieoceniong pomoca w czasie zaje¢ jezyka ob-
ego.

rzyktady gier memo

Jedna z gier, ktdra mozna wykorzysta¢ w pro-
cesie nauczania jezyka obcego, jest gra Merk-
-Mal.? Jest to gra logiczna, wykorzystujaca mne-
motechnike polegajaca na tworzeniu przez
ucznia historyjek w celu lepszego zapamietania
danego wyrazu lub zwrotu. Metoda ta bardzo
dobrze funkcjonuje w powiazaniu z przedstawia-
nymi jednoczesnie ilustracjami  (Metzig,
2005: 146). Wykorzystujac te metode na zaje-
ciach z jezyka obcego mozna wraz z uczniami
stworzy¢ niesamowite, pefne fantazji historyjki,

ktére w znaczny sposdb utatwia, czesto zmudne,
zapamietanie dfugiej listy stowek. Ciekawa od-
miana tej techniki jest dodatkowe uzycie w histo-
ryjce stow, ktére w obu jezykach (jezyku wyjscio-
wym i docelowym) podobnie brzmia.

Gra Merk Mal skfada sie z 80 kart z ilustracja-
mi i podpisami w jezyku niemieckim oraz 10
tzw. Kart Memo. Na poczatku gry kazdy uczest-
nik otrzymuje okreslong liczbe kart (zaleznie
od liczby graczy), ktdre sa odwrdcone ilustracja
do dotu. Gra rozpoczyna sie wytozeniem karty
przez jednego z graczy tak, aby pozostali uczest-
nicy mogli zobaczy¢ ilustracje. Wéwczas pierw-
szy gracz buduje jedno zdanie z wyrazem znaj-
dujacym sie na karcie, ma by¢ ono adekwatne
do ilustracji znajdujacej sie na karcie. Nastepnie
karte wykfada kolejny gracz; buduje on zdanie,
uzywajac wyrazu z tej karty, zdanie to musi a-
czy€ sie ze zdaniem stworzonym przez poprzed-
nika. W ten sposéb nowe zdanie musi by¢ nie
tylko logicznie i poprawnie zbudowane, ale row-
niez zawiera¢ wskazany na karcie wyraz. Tworze-
nie nowych zdan trwa do momentu, az ktérys
z graczy nie wytozy Karty Memo. Uczestnik, ktd-
ry wyltozy te karte, wybiera dowolnego gracza
i prosi go o powtdrzenie cafej, zbudowanej do-
tychczas historii. Po wyfozeniu minimum dzie-
sieciu kart (jedli nie wystapita wérdd nich Karta
Memo) nastepuje chwila skupienia i gracze sta-
raja sie wspolnymi sitami powtérzy¢ zbudowang
dotychczas fabute. W trakcie powtarzania nalezy
przede wszystkim zwrdci¢ uwage na przekazanie
tego samego sensu zdania oraz zastosowanie
okreslonego stowa z karty. Aby sprawdzi¢ po-
prawno$¢ odtworzone] historii, po zakoficzeniu
powtarzania mozna odkry¢ karty z ilustracjami
jeszcze raz.

Gra doskonale ¢wiczy pamie¢ wzrokowa gra-
czy, rozwija koncentracje, moze réwniez by¢ 2ro-
dtem konkretnej wiedzy ze wzgledu na pojawia-
jace sie nowe stowa czy pojecia. Gra ta nadaje
sie do zastosowania w grupie uczniéw reprezen-
tujgcych rézny poziom znajomosci jezyka.
Na zajeciach z uczniami znajacymi jezyk na po-
ziomie podstawowym, mozna na poczatku ¢wi-

2 W. Balu (2005) Merk-Mal, Ravensburger.

90



NR 5/2010 @ LISTOPAD/GRUDZIEN

JEZYKI OBCE W SZKOLE

czy¢ zapamietywanie samego sfownictwa lub za-
proponowa¢ budowanie bardzo prostych zdan
w czasie terazniejszym. Uczniom bardziej za-
awansowanym mozna zaproponowaé budowa-
nie zdah w czasie przesztym bad? ¢wiczenie szy-
ku w zdaniu po okreslonych spojnikach. W zalez-
nosci od poziomu uczniéw do gry mozna dodac
dodatkowy element, jakim jest na przyktad te-
matyczny charakter budowanej historyjki lub
opowiadania, z uzyciem poznanego juz wcze-
$niej sfownictwa. Reguty gry nie sa skompliko-
wane | mogga zosta¢ bardzo szybko zaprezento-
wane uczniom, a sama gra moze zosta¢ wprowa-
dzona zaréwno w poczatkowej, jak i w koficowej
fazie zaje¢. W grze moze uczestniczy¢ dowol-
na liczba graczy. Jest réwniez wariant gry solo.
Bardzo waznym elementem gry jest to, ze
na kartach, oprécz podpiséw w jezyku obcym,
znajduia sie takze ilustracje, dzieki ktorym naste-
puje pobudzenie wyobrazni ucznia. W ramach
zajec z grupa mozna zaproponowac takze samo-
dzielne wykonanie talii kart sktadajacej sie z tych
wyrazow, ktore przysparzaja uczniom najwiecej
probleméw. Mozliwy jest takze wariant polega-
jacy na zastosowaniu obok rzeczownikow takze
kart z przyimkami lub zaimkami dzierzawczymi,
ktére wielokrotnie sprawiajg trudno$¢é nawet
najbardzie] zaawansowanym uczniom. Karty
w oryginalnej grze s dos¢ duze, a podpisy bar-
dzo czytelne. Najmtodsi uczniowie beda sie
Swietnie bawili, mogac samodzielnie wykonac
rysunki na zaprojektowanych przez siebie kar-
tach badZ kolorujac rysunki zaproponowane
przez nauczyciela.

Inng gra, ktdrg mozna wykorzysta¢ na zaje-
ciach z jezyka obcego, jest gra Memo Crime’.
W trakcie tej gry kazdy z graczy zajmuje sie roz-
wigzaniem konkretnego przypadku kryminaine-
go. Aby to uczynié, gracze zbierajg w trakcie gry
~materiat dowodowy” w postaci matych kart
z zapisanym rzeczownikiem. Gracz musi potaczyé
rzeczowniki z danym przestepstwem. W ten spo-
séb powstaje relacja przyczynowo-skutkowa,
przedstawiajaca, w jaki sposéb doszto do danego

przestepstwa. W grze rozpatrywanych jest réw-
nolegle kilka wydarzen, co zmusza gracza do cig-
gtej koncentragji i skupienia uwagi na kilku ptasz-
czyznach jednoczednie oraz uwaznym obserwo-
waniu tego, <o robig inni gracze. Kazdy uczestnik
weiela sie w bardzo dokfadnie naszkicowang po-
sta¢, co powoduje, ze sama gra zawiera dodatko-
we elementy role-play, zwiekszajac w ten sposéb
emocjonalne zaangazowanie graczy. Osoba, kté-
ra najuwazniej zaobserwuje i zapamieta to, co
bedzie rozgrywafo sie na planszy, ma szanse
wspiac sie po drabinie awansu i zosta¢ komen-
dantem polidji.

Zaprezentowana gra nadaje sie do wykorzy-
stania w grupie uczniéw zaawansowanych w na-
uce jezyka, za jej pomoca mozna oczywiscie
Swietnie ¢wiczy¢ stownictwo specjalistyczne, np.
prawnicze, ale nie tylko. Uczniowie czesto majg
spore trudnosci z relacjonowaniem zdarzen, kto-
re miaty miejsce w przeszioici. Gra Memo Crime
stanowi doskonaty trening rozwijajacy te umie-
jetno$¢ w sposéb bardzo naturalny. Uczniowie
pochfonieci gra, zdaja sie wielokrotnie zapomi-
nac o tym, ze uzywaja jezyka obcego, a ich wy-
powiedzi stajg sie coraz swaobodniejsze. Gra
sprzyja takze rozwijaniu umiejetnosci wiasciwego
zastosowania spéjnikéw i budowaniu zdan wie-
lokrotnie ztozonych.

Kolejna ciekawa z punktu widzenia dydakty-
ki jezykdw obcych gra jest gra Paternoster’. taczy
ona w sobie elementy gry planszowej i karcia-
nej. W grze pojawiaja sie dwa typy kart: Karty
Paternoster oraz karty z okreslonym motywem.
Jest to gra tematyczna, w ktorej gracze weielajg
sie w podrdznych, ktérzy gubia rézne drobiazgi.
W grze nalezy nie tylko znalez¢ zgubiong rzecz,
ale takie metoda dedukcji i wnikliwych pytan
dowiedzie¢ sie, do kogo naleza pozostate zguby.
Pierwsza trudnoscig gry znacznie zwigkszajacg
koncentracje jest fakt, ze wszystkie Karty Pater-
noster sg zastoniete, a gracz ma tylko ograniczo-
na ilo$¢ mozliwosci ich odstoniecia, musi wiec
caty czas koncentrowac sie na grze, dodatkowo
za pomocg specjalnych karteczek mozna przy-

* M. Kobbert (1998) Memo Crime, Ravensburger.
*U. Geissler (1998) Paternoster, Ravensburger.
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spiesza¢ tempo kazdej partii. Na kartach znajdu-
ja sie tylko ilustracje, stad gre te mozna wykorzy-
sta¢ w wieloraki sposob: jako ¢wiczenie w opisy-
waniu obrazkdw, budowanie historyjki na pod-
stawie wylosowanych kart, a takze jako wprowa-
dzenie do role-play odgrywanego zgodnie z te-
matyka gry.

P

.

i\ Inaczenie i zastosowanie gier
W nauczaniu jezyka obcego

Nauczanie jezykéw obcych za pomocg gier
memo brzmi moze nieco jak melodia przyszosci,
jednak zalety i korzysci tej metody s3 namacalne.,
Poprzez wprowadzenie elementu zaskoczenia fub
przypadku gry tego typu pobudzaja wiele zmy-
stéw jednoczesnie, co z kolei powoduje tatwiej-
sze i trwalsze przyswajanie nowego materiafu.

Przedstawione gry w znaczny sposéb ufatwia-
ja zapamietanie stownictwa, otwarcie sie ucznidéw
na nowe sytuacje jezykowe, pokonanie bariery
strachu. Jasne jest, ze gry nie zastgpia podreczni-
ka, ktéry systematyzuje zdobyte przez ucznidow
wiadomodci, niemniej stosowanie gier jest dla
uczniéw mifa odmiana. Mozna je wykorzystywac
nie tylko do réznego rodzaju powtdrek, rozszerza-
nia poznanego sfownictwa z danego zakresu te-
matycznego, ale takze do ¢wiczenia swobodnego
komunikowania sie w jezyku obcym,

Obecnie coraz wieksza wage przykfada sie
takze do samej techniki uczenia sie, takze w tym
wzgledzie gry memo znajdujg bardzo ciekawe
zastosowanie. Mozna wyrdzni¢ gry memo, ktdre
stymulujg prace moézgu, przyspieszaja procesy
kojarzeniowe, w znaczny sposob poprawiaja fa-
twos¢ faczenia faktéw i budowanie nowych po-
jec. Do takich gier nalezy na przykiad gra Travel-
ler’s. Sktada sie z 64 ilustrowanych kart, ktdre
réznig sie tylko drobnymi szczegdtami. Wygrywa
ta osoba, ktdra jest w stanie szybko wskazat roz-
nice miedzy poszczegdlnymi kartami. Gra ta sta-
nowi doskonaty trening dla obu pétkul. Mozna ja
wykorzystac jako przerywnik w trakcie zajec, po-
zornie odwracajac uwage ucznia od kwestii jezy-
kowych, a podswiadomie ¢wiczac jego umiejet-
nos¢ logicznego myslenia i szybkiego reagowania
na bodzce wizualne. juz po kilku ,sesjach” pracy
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z gra mozna zachserwowad zmiany w koncentra-
¢ji uczniéw i ich podejsciu do procesu nauczania.

Gry wprowadzane na zajeciach z jezyka obce-
go ‘wzbudzajg wsréd uczniéw ogromny entu-
zjazm, pozwalajg przefamaé bariere strachu
przed méwieniem w obcym jezyku. Ponadto ich
duza zaleta jest pozytywny wptyw na motywacje
uczacych sie oraz zwigkszenie koncentragji.
Whprowadzenie gier w nauczaniu jezykéw obcych
wiaze sie z aktywizacja rozwoju funkgji kognityw-
nych, ktdre pozwalaja na budowanie poje¢
na podstawie wyszukanych i przetworzonych in-
formacji, a takze z pewnym famaniem schema-
téw i przyzwyczajaniem ucznia do twoérczego
myslenia i samodzielnosci. Gry moga by¢ wspa-
niatym narzedziem pracy na zajeciach z jezyka
obcego, zwfaszcza w rekach pomystowego na-
uczyciela. Tak naprawde gry memo stwarzaja
nieskonczong ilo$¢ mozliwosci i wariantéw zasto-
sowania zaleznych od stopnia zaawansowania
ucznia, jego motywacji oraz potrzeb.

Ciekawym wariantem moze by¢ takze zache-
canie ucznia do stworzenia wiasnej gry wiacznie
z przygotowaniem kart czy pomocy, a nastepnie
prezentacja zasad gry na forum grupy. Oczywi-
Scie wszystko powinno odbywac sie w jezyku ob-
cym.

Gry memo mozna wykorzystywac réwnocze-
$nie do treningu umystu wspierajacego proces
uczenia, jak i do nauki jezyka obcego. Wéwczas
obok typowego treningu umystu pojawia sie ele-
ment jezykowy, ¢wiczenie i poznawanie nowego
stownictwa. Przez diugie lata gry byly niedoce-
niane przez nauczycieli jezykdw obcych ze wzgle-
du na brak obcojezycznych odpowiednikéw
na rynku, jak réwniez ze wzgledu na obawe
przed nowinkami dydaktycznymi. Dzi$§ wielu na-
uczycieli bardzo chwali sobie praktyczne zastoso-
wanie gier. Wptywaja one pozytywnie nie tylko
na atmosfere w Klasie, relacje nauczyciel-uczen,
ale takze na sama jako$¢ zaje¢ jezykowych, ktdre
nie muszg by¢ prowadzone tylko i wylacznie
w oparciu o podrecznik. Zastosowanie gier na za-
jeciach z jezyka obcego ma jeszcze jedng wazng
zalete, mianowicie znacznie zwieksza wiedze
uczniow na temat technik autonomicznego ucze-
nia sie oraz motywuje do ich stosowania.
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Gry stanowig drogocenny skarbiec, z ktérego
mozna czerpaé przyjemnos¢ oraz wiedze, pozwa-
laja sta sie jeszcze raz dzieckiem i cieszy¢ sie
chwila, a co najwazniejsze, pozwalajg wykorzy-
stywac i rozwija¢ potencjal mézgu.
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Elzbieta Swierczynska'
todz

Ponizszy scenariusz zostal wyrézniony w kon-
kursie na scenariusz zajec z uczniami (w tym: lek-
¢ji z dowolnego przedmiotu) zwigzany z Rokiem
Chopinowskim, a organizowanym przez Narodo-
we Centrum Kultury oraz tédzkie Centrum Do-
skonalenia Nauczycieli i Ksztafcenia Praktyczne-
go. Konkursowi patronowat Minister Kultury
i Dziedzictwa Narodowego.

Szkota uzyskata prawo od Narodowego Insty-
tutu Fryderyka Chopina do wykorzystywania logo
Roku Chopinowskiego. Podaje przykfady z jezyka
niemieckiego, jest to jednak propozycja dla na-
uczyciela kazdego jezyka obcego. Lekcje wg tego
scenariusza przeprowadzifam kitkanascie razy.

SCENARIUSZ ZAJEC

Typ szkoly:  szkofa gimnazjalna lub ponadgimna-
zjalna

lekcja jezyka obcego

Wigilia z Fryderykiem Chopinem
(Weihnachten mit Frederic Chopin)

Rodzaj zajeé:
Temat zajeé:

Wigilia z Fryderykiem Chopinem

Wymiar czasu: Najkorzystniej jest przeprowadzic lek-
cje w okolicach Swiat Bozego Naro-
dzenia, nie jest to jednak konieczne.
Najwiecej czasu zajmie przygotowa-
nie prezentacji multimedialne].
Przygotowanie prezentacji moz-
na wykona¢ w kooperacji z nauczy-
cielem informatyki i zleci¢ to zada-
nie uczniom.

Cele ksztatcenia:

Cel ogblny:  Uczef w prosty sposéb potrafi opo-

wiedzie¢ o polskim kompozytorze, a takze opowie-

dzie¢ o uczuciach towarzyszacych odbiorowi utworu
muzycznego (w jezyku obcym).

Cele szczegolowe: Uczniowie:

® komentuja poszczegblne fakty z zycia Chopi-
na przedstawione na prezentagji

(odpowiadajac na pomocnicze pytania nauczyciela

w jezyku obcym);

# poznajg czas i sytuacje powstania Scherza h-moll
F. Chopina;

' Elzbieta Swierczyfiska — nauczyciel jezyka niemieckiego, z-ca dyr. do spraw klas dwujezycznych VI LO im. A. Asnyka w to-
dzi (1998-2008), autor podrecznikow do jezyka niemieckiego, edukator, wyktadowca w IEU dr B. Owczarskiej w todzi.
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# wykorzystuja znane i nowe sfownictwo do inter-
pretacji ww. utworu Chopina.

Metody ksztafcenia: praca z tekstem i ilustracja
(materiat ikonograficzny: slajdy), pogadanka dydak-
tyczna, odwotanie sie do wiedzy uprzedniej.
Formy organizacyjne pracy uczniéw: praca w pa-
rach, praca indywidualna.
Srodki dydaktyczne: prezentacja w PowerPoincie,
kserokopie, nagranie Scherza h-moll (laptop, rzutnik
multimedialny, odtwarzacz CD).
Czas trwania zajec: 1 godzina lekcyjna.

Uwagi dia nauczyciela:

W ramach przygotowania ucznia do lekdji
uczniowie otrzymuja weczedniej zadanie przypo-
mnienia sobie wszystkiego, co wiedzg o Chopi-
nie. Moga to by¢ informacje zdobyte na jezyku
polskim, na wiedzy o kulturze, wyniesione z do-
mu czy pochodzace z mediéw (w jezyku pol-
skim). Mozna poprosi¢ nauczycieli historii i jezy-
ka polskiego o przypomnienie czasow, tfa histo-
rycznego, sytuacji Wielkiej Emigracji Paryskiej.

Jesli lekcja odbywa sie w okolicach Bozego

Narodzenia, nalezy zadba¢ o odpowiedni $wia-
teczny nastrdj. Moze to by¢ nawet tylko symbo-
liczna $wigteczna swieca, ktérag proponuje zapali¢
w drugiej czesci lekeji.

Planujac lekcje nalezy uwzgledni¢ czas trwa-
nia utworu. Zaleznie od wykonawcy wynosi on
okofo 10 minut. Warto wezesnigj kilkakrotnie
przestucha¢ utway, aby rozpoznacd jego trzy czesci.

Oprécz prezentacji nalezy przygotowac:

# pociete kartki ze stdwkami, ktére uczen be-
dzie uktadat w trakcie stuchania utworu (to
zadanie ‘mozna zaproponowal uczniom
do wykonania w parach);

# nagranie Scherza h-moll (nalezy zadbac, aby
byto ono odpowiedniej jakosci);

® materiat dla ucznia zawierajacy stowka; do-
brze jest uatrakcyjni¢ ten materiat obrazem E.
Delacroix przedstawiajacym Chopina albo /
i wizerunkiem Chopina na banknocie 5000 zt
z lat osiemdziesiatych, lub innym materiatem
ikonograficznym:

# inny utwor Chopina do ew. stuchania w tle
w trakcie prezentacji i rozmowy (polecam tyl-
ko przy mafo licznych klasach).

Czas

Tok lekeji

5" Organizacyjny element lekgji.

Wyjasnienie pisowni imienia Fryderyk / Frédéric.

Nauczyciel rozdaje uczniom materialy.

Pisownia Frédéric wynika z francuskiego pochodzenia ojca oraz z faktu, iz Chopin wigkszo$¢ swego zycia spedzit
we Francji. W krajach Europy Zachodniej ta pisownia imienia jest bardziej rozpowszechniona od pisowni pol-

2" skiej. .Rodem Warszawianin, sercem Polak, a talentem $wiata obywatel” powiedziat o Chopinie wizjoner i po-
eta doby romantyzmu, Cyprian Kamil Norwid. Tutaj mozna podac przyktad odwrotny - spolszczania imion i na-
zwisk z obcego obszaru jezykowego (np. Jan Sebastian Bach / Johann'S. Bach).

Uczeft zastanawia sie nad brzmieniem imion i rozumie obce brzmienie imienia polskiego kompozytora. Rozu-
mie zestawienie: francuskie nazwisko — francuskie imie.

Czesc lekeji w jezyku obeym.
Nauczyciel pokazuje poszczegéine slajdy prezentacji. Pierwszy slajd: temat lekgji.
Nauczyciel zadaje w jezyku obcym pytania dotyczace przygotowanych przez uczniéw informacji o Chopinie: kie-
dy sie urodzit, gdzie, na czym grat, kim byt z zawodu, co komponowat, gdzie mieszkat...
10" Uczniowie odpowiadaja w jezyku obcym, transponuja wiedze ogéing na jezyk obcy.
Prezentacja slajdéw od 2-17. Nauczyciel komentuje w prosty sposob slajdy w jezyku obcym. Tam, gdzie jest to
mozliwe, zadaje pytania: kto, kiedy, gdzie, kto to jest...
Uczniowie rozumiejg komentarze do slajdéw. Uczniowie odpowiadaja. Budujg proste zdania — odpowiadajac
na pytania. Uczniowie czytaja daty w jezyku obcym.

Czes€ lekeji w jezyku polskim,
Nauczyciel maluje stowami czasy roku 1830, zadajac uczniom pytania o: sytuacje polityczna (powstanie), sposo-
by podrézowania, kontaktowania sig, korespondencji {nie byto telefonéw, podréz do Wiednia trwata kilka
5" dni...). lle tat miat Chopin, jak diugo szfa poczta, dlaczego wyjechat z Polski, co czut, rozstajac sie z ukochana,
0 samotnos¢ na obczyinie, pordwnanie wyjazdow kiedys i dzis... Nauczyciel probuje obudzi¢ w uczniach uczu-
cia, jakie towarzyszy¢ mogly mfodemu Chopinowi (zakochanemu, opuszczajacemu rodzine w chwili zagrozenia).
Uczniowie odpowiadajg na pytania. Zastanawiaja sie nad czasami i sytuacja, w ktdrej zyt Chopin.
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Czas

Tok lekgji

Wprowadzenie do utworu.

Uczniowie pracuja z jezykiem obcym.
Bedziemy stucha¢ Scherza h-moll Chopina. Utwdr skfada sie z trzech czesdi. Cze$¢ pierwsza i trzecia sa podobne.
W trakcie sfuchania prosze ukfadac stowa. ktére waszym zdaniem towarzyszyly Chopinowi w trakcie pisania tego
utworu. Sfowa mogg si¢ powtarza¢. Uczniowie otrzymuja w kopertach kartki ze stéwkami. Ktére z nich nie sa
znane? Nauczyciel wyjadnia.
Praca w parach. Uczniowie otrzymuja jedna koperte na pare. Wszystkie stowka sa podwéjne.
Uczniowie poznaja nowe stowa. Pytaja 0 nieznane. Zapisuja ich znaczenie w otrzymanym na poczatku lekji
materiale.

Stuchanie Scherza h-moll.
Uczniowie pracujg z jezykiem obcym i interpretuja utwér.
W takcie stuchania utworu nauczyciel sygnalizuje, kiedy rozpoczyna sie druga i trzecia czeéé utworu. Slajd 18.
U gory tawki uczniowie ukfadaja najpierw stowa .Czes¢ 1, Czeéé 2, Czeé¢ 3, aby tatwiej byto im ukfada¢ stow-
ka. W trakcie sfuchania utworu uczniowie przesuwaja stowka, przyporzadkowujac je do poszczegdlnych czesci
utworu. Utrwalaja znaczenie stéw, interpretuja utwor.

Podsumowanie

Jezyk obcy i jezyk polski.
Zanim nauczyciel przejdzie do omawiania ukfadu stow, powinien da¢ minute czasu na uporzadkowanie stow (je-
$li uczniowie w parach maja jakie$ watpliwosci).
0 czym myslat, co czut Chopin komponujac Scherzo? O czym, o kim myslat Chopin komponujac 1, 2§ 3 czest
utworu? O czym opowiadajg poszczeg6lne czedci utworu? Nauczyciel prosi uczniow o odczytanie stdwek z kolej-
nych czedci. Nauczyciel stawia pytania w jezyku obcym.
Uczniowie czytaja stowka w jezyku obcym. Budujg cafe zdania, ktére tworza opowiadanie interpretujace
utwor. W pierwszej czedci Chopin jest smutny, zty, ... W drugiej czesci Chopin $piewa polska kolede,...
Pytanie nauczyciela: w jakim okresie w roku powstat utwor?
Oczekiwana odpowiedZ: w czasie swiat Bozego Narodzenia.
Komentarz nauczyciela w jezyku polskim: Scherzo h-moll powstafo prawdopodobnie na przefomie 1830 i 1831
roku, kiedy Chopin po opuszczeniu Warszawy znalazf sie w Wiedniu. To tutaj dotarfa do niego wiadomos¢
o wybuchu powstania listopadowego. Stad te burzliwe fragmenty utworu. Scherzo powstafo podczas $wiat Boze-
go Narodzenia przezytych z dala od domu, w rozdarciu, w najwyzszym niepokoju o bliskich i o sytuacje
w kraju..O tym opowiada Scherzo...
Prezentacja slajdéw koficzacych 19-20: tak napisat Chopin w swoim sztambuchu i w licie do przyjaciela. Na-

uczyciel czyta.

1 Ostatni slajd z wierszem Mickiewicza,

Nauczyciel zadaje pytanie o interpretacje mysli poety, kt6ra jest pointg tej lekgji.

Praca domowa:

Korzystajac z stowek i zdah poznanych na lekji napisz kilka zdan o Scherzu h-moll.

Lekcje prowadzimy w jezyku polskim i obcym:
obcym zawsze tam, gdzie tylko to jest mozliwe.

Literatura:

Najbezpieczniejszym (i bardzo bogatym) Zr6-
dfem wiedzy o Chopinie jest strona internetowa
Narodowego Instytutu Fryderyka Chopina:
http://pl.chopin.nifc.pl lub witryna pod patrona-
tem Towarzystwa im. Fryderyka Chopina w War-
szawie: http://www.chopin.pl. Zawarte w tym
scenariuszu informacje pochodza z ww. stron.
Ciekawostka dla nauczycieli jezyka niemieckiego:

Melodia niemieckiej piosenki, ktora czasami

Spiewa sie z dzie¢mi ,Mein Hut, er hat vier Ecken,
vier Ecken hat mein Hut...” ($piewana takze przez
dorostych przy okazjach biesiadnych) postuzyta
Chopinowi jako motyw Wariacji E-dur (na temat
piesni ,Der Schweizerbub™). Melodia piosenki
jest w tych wariacjach bardzo dobrze rozpozna-
walna. Wariacje s3 dowodem nie tylko na poczu-
cie humoru, jakie mial Chopin, ale przede
wszystkim na jego kunszt improwizaji.
Stowa, zwroty i zdania potrzebne do inter-
pretacji utworu.

Kazdy z nauczycieli moze zaproponowac inny
zestaw stéw, zwrotéw i zdan, zaleznie od pozio-
mu swoich uczniéw.
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Ja proponuije nastepujace stéwka i zdania:
1. Teil; 2. Teil; 3. Teil (Czed¢ 1, Czes¢ 2, Cze$¢ 3 -te
stowa sg tylko raz, pozostate podwojnie).
Er denkt an Polen. Er denkt an den Aufstand. Er
denkt an die Familie. (Mysli o Polsce. Mysli o po-
wstaniu. Mysli o rodzinie).
Er ist weit von zu Hause. Er will zu Hause sein. Er ist
allein. Er hat Angst. Er ist bbse. Er ist traurig. (Jest
z dala od domu. Chee by¢ w domu. Jest sam. Boi
sie. Jest zty. Jest smutny).
Er singt ein trauriges Lied. Sein Herz ist bei der Fa-
milie. Er weint. Er beschreibt mit Musik sein Leben.
Er donnert auf dem Klavier. (Spiewa smutng pio-
senke. Jego serce jest przy rodzinie. Opisuje mu-
zyka swoje zycie. Grzmi na fortepianie).
Der Krieg, der Kampf, die Revolution, der Aufstand,
der Patriotismus, die Barrikade, der Hass gegen den
Okkupanten, die Wut, das Blut, die Liebe, polnisches
Wiegenlied, ein Weihnachtslied (wojna, walka, re-
wolucja, powstanie, patriotyzm, barykada, nie-
nawis¢ do okupanta, wiciektos¢, krew, mitosé,
polska kotysanka, koleda).

Prezentacja w PowerPoincie - kolejne slajdy:
Na slajdach znajduja sie zdjecia lub obrazy

oraz teksty w jezyku obcym (tekst, ktory powi-

nien by¢ w jezyku obcym, podaje w nawiasach).

Teksty te powinny pojawiac sie po podaniu przez

ucznidw odpowiedzi na pytanie nauczyciela do-

tyczace slajdu. Az do slajdu 18 nauczyciel méwi

tylko w jezyku obcym.

1. Logo roku Chopina (ze strony http://pl.cho-
pin.nifc.pl) - (temat lekji)

2. Portret Chopina pedzla E. Delacroix (daty uro-
dzin i $mierci)

3. Zelazowa Wola (Zelazowa Wola, miejsce uro-
dzin Chopina)

4, Ojciec, matka i siostry Chopina (imiona oraz
stopiefi pokrewiefistwa)

5. Portret Wojciecha Zywnego (Wojciech Zywny,
pierwszy nauczyciel Chopina)

6. Portret J6zefa Elsnera (jézef Elsner, nauczyciel
kompozycji w Warszawie)

7. Portret Konstancji Gtadkowskiej (Konstancja
Ctadkowska, pierwsza mitos¢ Chopina)

Czesc 1

Czesc 2

Czesc 3

Odczucia negatywne: lek, wrég...

smutek, tesknota, dom, koleda .

Podobne sfowa jak w czedci pierw-
szej.

Materiat dla ucznia (propozycia)

Hut ab, ein Genie

Fryderyk Franciszek Chopin 1810-1849
Das Gemalde von Eugéne Delacroix, 1838
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Chopins Geburtsort ~ Zelazowa Wola
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das Blut Er will zu Hause sein. Er trédumit von seiner Kindheit.

die Wut die Barrikade Er denkt an Polen.

das Gliick Er ist base. polnisches Wiegenlied

der Krieg der Patriotismus Er ist weit von zu Hause.

die Liebe Er ist wiitend. der Hass gegen den Okkupanten

Er weint. Er hat Angst. Zu Hause donnert er auf dem Klavier.
die Revolution Er ist traurig. Er denkt an die Familie.

die Ruhe der Aufstand Er singt ein trauriges Lied.

der Kampf Erist allein. Sein Herz ist bei der Familie.
bestehen aus 3 Teilen Er denkt an den Aufstand.

Im ersten Teil beschreibt Chopin ...

Er beschreibt mit Musik sein Leben.

Scherzo Nr 1. in h-Moll

1. Teil

2. Teil

2. Teil

polnisches Wiegenlied
ein Weihnachtslied...

Ptomien rozgryzie malowane dzieje, / Skarby mieczowi spustosza zlodzieje, / Piesh ujdzie cafo...

8.

9.

10

1.

12.

13.

Strona tytutowa jednego z utwordéw Chopi-
na albo fortepian Chopina, ... (Chopin kom-
ponuje i koncertuje) '

Obraz Zalewskiego lub Kossaka przedstawiaja-

cy powstanie listopadowe (29.11.1830 - po-

wstanie listopadowe)

. Zdjecie dylizansu z XIX w (1830 Chopin

opuszcza Polske)

Zdjecie Panteonu / moze by¢ z czaséw Cho-

pina i dzi§ (1831 — Chopin przybywa do Pa-

ryza, mieszka w poblizu Panteonu)

Portret George Sand (1836 - Chopin pozna-

je George Sand. Jest 6 lat od niego starsza.

Beda ze sobg 9 lat).

Kompozycje Chopina (tylko nazwy form

w jezyku obcym — mazurki, walce, etiudy,

polonezy, koncerty, piesni...)

. Zdjecia Chopina z r. 1846 (Chopin jest bar-
dzo chory)

. Maska posmiertna Chopina lub obraz Teofila
Kwiatkowskiego przedstawiajacy chwile zgo-
nu - ,Ostatnie chwile Fryderyka Chopina”
(Chopin umiera 17.10.1849)

. Epitafium z sercem Chopina (serce Chopi-
na znajduje sie w koiciele Swietego Krzyza

17.

20.

21.

Adam Mickiewicz

w Warszawie)

Ewentualnie jako ciekawostka: zdjecie po-
mnika Chopina z Szanghaju (nazwa miasta
w pisowni danego jezyka - najwyzszy po-
mnik Chopina na $wiecie - ponad 7 m)

. Slajd z tytutern utworu i wykonawca. Ten

slajd powinien by¢ wyswietlany w trakcie ca-
tego utworu.

. Slajdy koriczace: . Wieden. Dzien Bozego Naro-

dzenia. Niedziela rano. Przesztego roku o tym
czasie bytem u Bernardynéw. Dzisiaj w szlafro-
ku sam jeden siedze, pierscionek gryze i pisze”.
..... gdybym magf, wszystkie bym tony poru-
szyt, jakie by mi tylko Slepe, wiciekfe rozju-
szone nastato uczucie, aby cho¢ w czeéci od-
gadnac te piesni, ktdrych rozbite echa gdzies
jeszcze po brzegach Dunaju biadza, co wojsko
Jana dpiewato. [...] M6j Boze, i ona i siostry
cho¢ szarpiami moga sie przystuzy¢, a ja...
[...] Przeklinam chwile wyjazdu...” - z listu
do Jana Matuszynskiego; 26.12.1830.

Slajd z wierszem Adama Mickiewicza: Plomief
rozgryzie malowane dzieje, / Skarby mieczowi
spustoszg ztodzieje, / Piesh ujdzie cato... Adam
Mickiewicz
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Mafgorzata Janaszek'
Warszawa

W tym roku juz po raz dziewiaty rozstrzygnie-
to konkurs na innowacyjny projekt w dziedzinie
nauczania i uczenia sie jezykéw. W X edycji kon-
kursu, nagrodzonych zostato 15 laureatéw. Ko-
mitet selekcyjny konkursu, pod przewodnictwem
prof. Hanny Komorowskiej uznat, ze nagrodzone
projekty wnosza nowa warto$¢ w nauczaniu jezy-
kéw obcych i zastuguja na wyréznienie europej-
skim znakiem jakosci.

Konkurs, podobnie jak w latach poprzednich
zostat przeprowadzony w trzech kategoriach: in-
dywidualnej, nauczycielskiej i instytucjonalnej.
W tym roku nagrodzono jeden projekt w katego-
rii indywidualnej, szes¢ projektdw realizowanych
przez nauczycieli oraz osiem
projektéw  koordynowanych
przez instytucje.

Zwycieskie projekty realizo-
wane byly we wszystkich ty-
pach placdwek edukacyjnych:
przedszkolach, szkotach podsta-
wowych, gimnazjach, szkofach
ponadgimnazjainych, szkofach
wyzszych, instytucjach prywat-
nych a takze instytutach kultury.

European Language Llabel
jest konkursem Komisji Euro-
pejskiej,  koordynowanym
w Polsce przez Fundacje Roz-
woju Systemu Edukacji oraz
Ministerstwo Edukacji Narodo-

' Podsumowanie IX edycji konkursu
. European Language Label

wej. Laureaci konkursu otrzymuja prestizowy cer-
tyfikat podpisany przez komisarza UE ds. eduka-
¢ji, kultury, wielojezycznoéci i mtodziezy oraz mi-
nistra edukacji narodowej. Takie wyréznienie jest
znakiem dla spotecznosci lokalnej, ze nagrodzo-
na instytucja naucza jezykéw obcych w sposdb
innowacyjny i niestandardowy. Certyfikat po-
Swiadcza takze europejski zasieg realizowanych
projektéw i ich tworczy charakter.

W tegorocznej edycji European Language
Label jury konkursu zwracalo szczegblng
uwage na innowacyjny wymiar projektow
oraz na zgodno$¢ z priorytetami europejski-
mi i krajowymi.

Tegoroczna uroczystosé rozdania nagrod w konkursie European Langueage Label
odbyfta sie w siedzibie Komisji Europejskiej w Warszawie

' Autorka jest wspotpracownikiem FRSE - pracuje w programie Furopean Language Label.
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Na lata 2010-2011 ustanowiono dwa priory-
tety europejskie:
- nauka jezyka w spofecznosci lokalnej,

~ umiejetnodci jezykowe jako przygotowanie

do pracy zawodowej.

Natomiast krajowe priorytety to:

- nauka jezykow jako sposéb na aktywizacje i in-
tegracje spofecznosci lokalnej,

- zaangazowanie kazdego nauczyciela w naucza-
nie jezykdw.

Nagrodzone w 2010 roku
projekty, wyrdzniajg sie wyso-
ka jakosciz przygotowania
wnioskéw, innowacyjnoscia
i doskonatym poziomem me-
rytorycznym.

Gtéwna cecha wyrdiniaja-
ca projekty nagrodzone w te-
gorocznej edycji jest umiejetne
wykorzystywanie  nowocze-
snych technologii komunika-
cyjnych w nauczaniu jezykow
obcych. Projekty realizowane
na kazdym poziomie ksztafce-
nia zaktadaja pogtebianie
umiejetnodci w postugiwaniu
sie technologiami informacyj-
nymi takimi jak: platformy moodle, komunikato-
ry internetowe oraz narzedzia Office.

Cenng wartoscia spoteczng projektéw jest wy-
korzystanie wolontariatu do ksztatcenia jezykowe-
go. Wérdd nagrodzonych projektéw duzg czesé
stanowig projekty nastawione na pomoc w pod-
noszeniu kwalifikacji jezykowych réznych grup
spotecznych przy wsparciu wolontariuszy: uczniéw
szkét ponadgimnazjalnych, studentéw filologii.

Ciekawa obserwacja wynikajaca z analizy na-
grodzonych inicjatyw jest promowanie nauki je-
zykéw obcych w spotecznoéciach lokalnych po-
przez organizowanie projektéw jezykowych, za-
checajacych do uczenia sie jezykéw obcych
w kazdym wieku.

Czes¢ projektow to ciekawe rozwiazania w ra-
mach zintegrowanego nauczania jezyka i przed-
miotu (CLIL), bedace skuteczng pomoca dla mto-
dych ludzi, pragnacych studiowa¢ na zagranicz-
nych uczelniach..

Uroczystos rozdania nagréd X edycji European Langueage Label rozpoczeto
wystapienie Ministra Edukacji Narodowe] Katarzyny Hall

Docenic trzeba takze projekty, w ktdrych po-
dejmowana jest inicjatywa tworzenia progra-
mow nauczania jezykéw dla najmiodszych. Pro-
jekty jezykowe realizowane w przedszkolach do-
tycza wprowadzania podstawowego stownictwa
poprzez zabawe, nauke oraz zajecia praktyczne.

Ponizej prezentuje krétkie opisy projek-
tow nagrodzonych w ramach konkursu Euro-
pean Language Label w roku 2010.

-

KATEGORIA
- PROJEKTY INDYWIDUALNE

 TYTUL: DLA JANKA [ ISABELL

Opis projektu:
 Projekt realizowany przy Deutsche Schule OSJN
w Siedlcach przez zespdt w skfadzie: Iza tugow-
ska, Michalina Zukowska, Agata Dobosz, Karoli-
na Kosciesza, Katarzyna Machnio, Martyna Ko-
zaryna w okresie od pazdziernika 2009 do ma-
ja 2010 roku.
® Jezyk projektu: niemiecki

Pomyst na projekt zrodzit sie z praktycznej
potrzeby pomoacy jezykowej dwoém wolontariu-
szom z Niemiec, ktérzy co roku odwiedzaja Sie-
dlce. Realizacja zadafn w ramach projektu poka-
zafa, ze z efektéw pracy moga korzysta¢ wszyst-
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kie osoby niemieckojezyczne odwiedzajace
na krétszy lub dtuzszy czas miasto Siedlce. W ra-
mach projektu przygotowano porady i sugestie
w jezyku niemieckim dotyczace podstawowego
stownictwa dnia codziennego, informacji o wy-
darzeniach kuituralnych, ustugach, komunikacji,
a takze lokalach gastronomicznych w Siedlcach.

W pierwszej kolejnosci nawigzano kontakt
z wolontariuszami i stworzono ,subiektywny”
stowniczek polsko-niemiecki z podstawowymi
zwrotami w jezyku polskim i ttumaczeniem na je-
zyk niemiecki. W celu przygotowania przewodni-
ka po restauracjach przeprowadzono ankiete
wérdd 200 oséb (ucznidw i znajomych) i wyse-
lekcjonowano okreslona liczbe lokali a nastepnie
dokonano ttumaczenia na jezyk niemiecki.
Na stronie internetowej na biezaco pojawialy sie
aktualne informacje dotyczace wydarzen kultu-
ralnych w mieécie.

Ponadto, w ramach przewodnika opracowa-
na zostata w jezyku niemieckim baza sklepow
(adres, opis asortymentu oraz godziny pracy),
rozktad jazdy komunikacji miejskiej, informacje
o stawnych osobach majacych zwiazki z Siedlca-
mi. Na forum powstat tzw. ,Dekalog przetrwania
w Siedlcach” z poradami rodowitych mieszkan-
cow na temat specyfiki miasta.

Nowatorstwo projektu polega na uczeniu sie
jezyka poprzez dziafanie spofeczne. Uczestnicy
projektu, zbierajac materiaty do przewodnika
po Siedlcach, nie tylko angazowali sie w wyszu-
kiwanie informacji i opis miejsc, ale zobowiazani
byli do tfumaczenia pozyskanego materiatu
na jezyk niemiecki, a takze do komunikacji w tym
jezyku z wolontariuszami niemieckimi. Uczestnic-
two w procesie tworzenia materiatu rozwijato ich
sprawnosci komunikacyjne w zaleznoéci od kon-
tekstu sytuacyjnego.

Przedstawiony sposéb na uczenie sie jezyka
obcego jest fatwy do wykorzystania przez
uczniéw kazdego jezyka i poziomu zaawansowa-
nia. Inwencja twércza jest nieograniczona i moze
zaowocowal interesujacym udziatem miodych
ludzi w spotecznosci lokalnej.

Cele projektu:
* pomoc obcokrajowcom w poznaniu miasta;
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* doskonalenie umiejetnosci jezykowych uczest-
nikéw projektu;

* promowanie wizerunku miasta wérod obcokra-
jowcow;

* zastosowanie znajomosci jezyka niemieckiego
w praktyce;

e zachecanie innych mfodych fudzi do uczenia
sie jezyka niemieckiego.

. KATEGORIA

- PROJEKTY NAUCZYGIELSKIE

Szkoly podstawowe
1l

& TYTUL: VOLUNTEERING CLUB ~ GIVE
SOMETHING FROM YOURSELF!

Opis projektu:
m Projekt realizowany przez pania Agnieszke Grze-
siak w Szkole Podstawowej nr 7 im. Erazma
z Rotterdamu w Poznaniu, w okresie od 2009
do wiosny 2010 roku
® Jezyk projekt — angielski

W ramach Volunteering Club, powstaty pro-
jekty oparte na wolontariacie écisle powigzane
z nauczanym w szkole jezykiem angielskim.
Uczniowie zainspirowani ideg pomocy innym,
stworzyli pod okiem nauczyciela wtasne pomy-
sty, ktére zaowocowaly ciekawymi projektami
edukacyjnymi takimi jak: anglojezyczne przed-
stawienie dla innych ucznidéw w szkole, stworze-
nie i prowadzenie anglojezycznej biblioteki dla
klas -Vl czy projekt czytania anglojezycznych
lektur mtodszym kolegom.

Poprzez realizacje projektu Volunteering Club
zamierzono da¢ uczniom szanse wykorzysta-
na wiasnych umiejetnosci, rozwiniecia zaintere-
sowai oraz zdobycia wszechstronnego doswiad-
czenia. Ogromna motywacja do organizacji ta-
kich dziatan jest Swiadomos¢, iz sa one doskona-
ta okazja do $wiadczenia pomocy drugiemu czfo-
wiekowi, a zarazem pogfebienia umiejetnosci je-
zykowych.

W ramach projektu zrealizowano przedsta-
wienie teatralne w jezyku angielskim; spotkanie
z wolontariuszem z Hiszpanii; spotkanie z wolon-
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tariuszami z Ukrainy i Belgii; warsztaty z wolon-
tariuszka z Belgii na temat praw czlowieka;
warsztaty anglojezyczne z wolontariuszem z Ma-
lezji na temat bycia wolontariuszem i prezentacja
uczniom regionu pochodzenia wolontariusza.
Miat miejsce Dzieri Filmowy oraz czytanie anglo-
jezycznych bajek przez wolontariuszy z klas star-
szych dzieciom z klas mfodszych w celu zachece-
nia uczniéw do wypozyczania ksiazeczek w na-
stepnym roku szkolnym. Zorganizowano takze
Biblioteczke Anglisty dla klas I11-V, ktéra prowa-
dzili wolontariusze.

Innowacyjno$¢ wprowadzonych elementéw
do nauczania jezyka opiera sie na réznorodnosci
podejmowanych dziafaf w ramach pracy z wo-
lontariuszami. Zakres dziafan wptynat na rézno-
rodnoé¢ nauczania jezykowego w szkole. Ucznio-
wie angazujac sie w konkretne dziafania wolon-
taryjne, nie tylko rozwijali swoje kompetencje
spofeczne, ale przede wszystkim umiejetnosci ko-
munikacji w jezyku angielskim.

Cele projektu:

* wspieranie tworczego podejécia do uczenia sie
jezykéw obcych;

¢ umozliwienie uczniom praktycznego: wykorzy-
stania jezyka angielskiego poprzez kontakt
z zagranicznymi wolontariuszami, przeprowa-
dzenie wywiadu w jezyku angielskim, przed-
stawienia teatralne;

* nauka jezyka angielskiego poprzez zabawe
i praktyczne zastosowanie umiejetnosci jezyko-
wych nauczanych na lekcjach;

* wspieranie kreatywnosci mfodych ludzi i reali-
zacje ich pomystow;

* wspieranie $wiadomosci miedzykulturowej
uczniow poprzez kontakty z zagranicznymi wo-
lontariuszami oraz prezentacje filméw o wo-
lontariuszach bedacymi uczestnikami miedzy-
narodowych workcampow;

* rozwijanie przedsiebiorczosci uczniéw poprzez
wzmacnianie umiejetnosci wykorzystywania
i doskonalenia wiasnych pomystéw i inicjatyw,
zwigkszanie aktywnosci, rozwéj ambicji i daze-
nie do realizacji celéw oraz rozpoczetych dzia-
fan.

Gimnazjum
i

4 TYTUL: BE GREEN - THINK GREEN,
CZYLI CO GIMNAZJALISCI WIEDZA
O OCHRONIE SRODOWISKA.

Opis projektu:

# Projekt realizowany przez p. Magdalene Szpryn-
gier w Gimnazjum nr 81 im. prof. W. Doroszew-
skiego w Warszawie w okresie od lutego
do czerwca 2010 r.

® Jezyk projektu — angielski

Projekt edukacyjny ,.Be Green ~ Think Green”
rozpoczaf sie trzydniowa sesja wykladow proeko-
logicznych. Tematy objefy 17 nauczanych w szko-
le przedmiotéw w tym biologie, chemie, geogra-
fie oraz fizyke. Wykfady byly prezentowane w j.
polskim i j. angielskim. Po wystuchaniu wykfadéw
uczniowie otrzymali 32 tematy do opracowania
w formie pisemnej w jezyku polskim lub jezyku
angielskim. Powstafe eseje i opracowania zostaty
zebrane i wydane w postaci ,ksiazeczki” zatytuto-
wanej ,Be Green Think Green - czyli co gimnazja-
lisci wiedza o ochronie $rodowiska”. Czes¢ propo-
nowanych tematéw wymagata dokfadnego prze-
studiowania gatezi nauki, podczas gdy inne pole-
galy na samodzielnym i dogfebnym zbadaniu
przez grupe ucznidw zjawiska zwiazanego z zy-
ciem codziennym i jednoczesnie odrebna gatezia
wiedzy - np. segregacja $mieci. Praca polegata
na zbieraniu przez uczniéw informacji dotycza-
cych okreslonego zagadnienia, systematyzowaniu
tych informacji, opracowywaniu danych, wysu-
nieciu wnioskéw czy prezentacji efektow.

Projekt obejmowat dziatania na rzecz reduk-
¢ji odpadéw poprzez zmiane postaw konsumenc-
kich i wskazanie kryteriéw odrézniajacych pro-
dukty bezpieczne od uciazliwych dla srodowiska.
Projekt dotyczyt réwniez dziatan lokalnych pole-
gajacych na rozpoznaniu przez uczniéw potrzeb
Srodowiska lokalnego w danej dziedzinie; realiza-
¢ji dziafah w terenie i prezentacji efektéw (np.
pokazania zmian w zachowaniach spotecznosci
lokalnej).

Final projektu to prezentacja opracowan,
ekologiczny pokaz mody, premiera filmu przy-
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rodniczego (jezyk angielski), premiera nowych
piosenek przyrodniczych w jezyku angielskim,
promowanie ,EKO” stylu zycia, debata ekologicz-
na ,Co zmienito sie we mnie?”

W ramach projektu zrealizowano ponadto:
konkurs na logo projektu, zbidrke nakretek plasti-
kowych na cele charytatywne (uczniowie zebrali
blisko 120 000 nakretek), udziat w ogdlnopol-
skim konkursie ,Rhymes and Songs Festival” pro-
mujacym zdrowy styl zycia, sprawdzono ile $mie-
¢i produkuje szkota (uczniowie przez tydzie se-
gregowali smieci zebrane w szkole) i dokonano
analizy, jaki rodzaj $mieci jest produkowany
i w jakich iloSciach, organizowano debaty ekolo-
giczne w ramach kofa jezyka angielskiego. Po-
nadto uczniowie uczestniczyli w wyktadzie zorga-
nizowanym przez Ambasade Amerykanska
w Warszawie nt. Nowa architektura amerykanska:
architektura jako system ekologiczny, (Prof. Anne
Dyson i Christopher Sharples) oraz w spotkaniu
z Wandg Urbanska, producentka telewizyjng i au-
torka programu ,Simple Living with Wanda
Urbanska” w telewizji PBS. Ponadto zorganizo-
wane zostato przedstawienie z okazji swigt Wiel-
kanocnych pt. ,Eko-Easter” oraz ekologiczny po-
kaz mody i jego prezentacia w dwoch jezykach
podczas dnia ekologicznego.

Nowatorsko$¢ projektu polega na wielostron-
nosci podejmowanych dziatait w ramach tematy-
ki ekologicznej. Z jednej strony uczniowie zdoby-
wali praktyczng wiedze na temat ochrony $rodo-
wiska, z drugiej strony rozwijali swoje kompeten-
Cje jezykowe poprzez wykonywanie zadaf w je-
zyku angielskim.

Cele projektu:

* rozwijanie umiejetnosci jezykowych w nowej
dziedzinie;

¢ faczenie nauki jezyka angielskiego z technikami
multimedialnymi;

* rozwijanie wirdd uczniéw zdolnosci aktorskich,
informatycznych, dziennikarskich przy uzyciu
jezyka angielskiego;

» przygotowanie ‘ucznia do prezentacji publicz-
nych w jezyku angielskim;

e uswiadamianie znaczenia jezyka angielskiego
w zdobywaniu pracy w okreslonej dziedzinie;
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* nauczanie jezyka poszerzone o pojecia z zakre-
su nauk przyrodniczych;

» podejmowanie dziatath na rzecz ochrony $ro-
dowiska;

e ksztaftowanie umiejetnodci  wnicskowania
na podstawie obserwacji i badan;

¢ che¢ poznania i badania zjawisk i procesow za-
chodzacych w przyrodzie oraz prezentacja ich
w j. angielskim.

v

# TYTUL: SCIENCE IN ENGLISH

Opis projektu:

# Projekt zostaf zrealizowany przez p. Sylwie Pie-
karczyk w Gimnazjum im. Ojca Ludwika Wrodar-
czyka w Radzionkowie w okresie IX 2009
-1V 2010 roku.

# Jezyk projektu — angielski

Projekt Science in English zakfada nauke
przedmiotéw Scistych takich jak fizyka, biologia
i chemia w jezyku obcym. W zajeciach wziefa
udziat eksperymentalna grupa mfodziezy, ktéra
zdecydowata sie uczeszczaé na zajecia prowadzo-
ne wyfacznie w jezyku angielskim. Projekt zakta-
dat cotygodniowe spotkania z mtodzieza chetng
rozwijal swoje umiejetnosci jezykowe oraz na-
ukowe poprzez zabawe i doswiadczenie, jak row-
niez ufatwienie im wyboru przysztej drogi zawo-
dowej.

Niezmiernie istotnym elementem zaje¢ byfa
praca z nowoczesnymi technologiami informa-
tycznymi.  Uczniowie  wspoftworzyli  blog
~ www.spiekarczyk.blogspot.com i zamieszczali
tam wyniki swoich eksperymentéw oraz badan,
prezentowali rozwiazania zadah domowe, two-
rzyli prezentacje multimedialna oraz komento-
wali i dzielili sie swoimi spostrzezeniami. Po kaz-
dych zajeciach jeden z uczestnikéw opisywat cze-
go nauczyli sie w danym tygodniu,

Udziat w takich zajeciach pozwalat uczniom
nie tylko podnie$¢ poziom umiejetnodci jezyko-
wych, ale réwniez rozwing¢ umiejetnodci korzy-
stania z nowoczesnych technologii w ramach
ksztatcenia jezykowego.

Wszelkie materialy tj. prezentacje multime-
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dialne, ¢wiczenia, notatki, kserokopie, filmy edu-
kacyjne i inne byty przygotowywane osobiscie
przez nauczyciela prowadzacego we wspéfpracy
z innymi nauczycielami przedmiotéw Scistych.
Materiafy te byty dostosowane do poziomu wie-
dzy oraz umiejetnosci ucznidéw i nie byty kopio-
wane z podrecznikéw dostepnych na rynku. Te-
maty zrealizowane podczas zaje¢ obejmowaty te-
maty dotyczace organizméw zywych oraz naj-
wazniejszych proceséw zyciowych, zdrowia,
ukfadu krazenia, klasyfikacji zwierzat, rozmnaza-
nia roslin,

Wszystkie tematy zostaty zrealizowane w je-
zyku angielskim, w formie wyktadéw, pracy
w grupach, réznego rodzaju metodami projek-
tow, zorganizowane byty dyskusje, eksperymen-
ty. jak np: postawienie hipotezy oraz udowod-
nienie wiasciwosci przewodnictwa korzenia sele-
ra naciowego, czy eksperyment z rozpuszczalno-
Scig takich produktéw jak soli czy cukru.

Uczniowie umiescili rezultaty swoich badan
w formie wykreséw, filméw i prezentacji multi-
medialnych na stronie internetowe] projektu. Po-
nadto po zajeciach dotyczacych wiruséw uczest-
nicy zaje¢ mieli za zadanie wykona¢ tréjwymiaro-
we modele réznego rodzaju wiruséw, ktére na-
stepnie zaprezentowali i omoéwili w jezyku an-
gielskim. Zdjecia wynikéw ich pracy zostaty
umieszczone na stronie projektu.

Cele projektu:

* podniesienie umiejetnosci jezykowych uczest-
nikow zajed;

* zwiekszenie ptynnosci w wszystkich czterech
dziedzinach nauki jezyka obcego: czytanie, pi-
sanie, stuchanie oraz méwienie;

* zwiekszenie zainteresowania uczestnikéw za-
je€ jezykami obcymi oraz nauka jako dziedzi-
ng pozwalajaca szkole wypromowanie przy-
sztych specjalistow na wymagajacym rynku
pracy;

» wzbogacenie oraz utrwalenie wiedzy z zakre-
su biologii, fizyki oraz chemii jak réwniez
umocnienie ocen z wymienionych wyzej
przedmiotéw w wykfadanych w jezyku ojczy-
stym;

* wprowadzenie, utrwalanie oraz aktywne uzy-

wanie nowoczesnych technologii informacyj-
nych przez uczestnikow zajec.

Szkoly ponadgimnazjalne

& TYTUL: AUF NACH BERLIN ~ MIEDZY-
KONTYNENTALNA, INTERAKTYWNA
WSPOLPRACA NA PLATFORMIE MOODLE

Opis projektu:
® Projekt realizowany przez p. Justyne Sobote
w Liceum Ogblnoksztafcacym Towarzystwa
Ewangelickiego przy wspéipracy z Nauczyciel-
skim Kolegium fezykéw Obcych w Cieszynie.
W pierwszym roku projekt trwat 8 miesiecy,
a nastepnie by! kontynuowany w roku szkol-
nym 2009/2010.
# Jezyk projektu — niemiecki

Projekt realizowany byt w ramach przygoto-
wan do partnerskiej wymiany szkat w Berlinie
miedzy uczniami z Polski i Niemiec. W ramach
planowanej wymiany nawiazano kontakt z prze-
bywajacymi w Berlinie uczniami z RPA. Celem
wspdipracy miata by¢ wymiana doéwiadczen
i przygotowanie strony polskiej do udziatu w wy-
jezdzie. Dziatania realizowane w ramach tego
projektu mozna podzieli¢ na trzy etapy.

W pierwszej fazie opracowany zostat kurs e-
-learningowy na platformie moodle. Zamieszczo-
no tam moduly poSwiecone poznawaniu sie
i wymianie interkulturowej, np. rozwiazywanie
interaktywnych zadad, wspélne planowanie
i opracowanie czasu wolnego.

W komunikacji na odlegtos¢ uczniowie korzy-
stali z nowoczesnych narzedzi takich jak Skype
czy Web 2.0. a takze z forum, czatu, prezentacji
multimedialnych, dzieki ktérym uczniowie
przedstawiali swojg najblizsza okolice, szkote
i kraj. Prezentacje ucznidéw byty nieoceniona
skarbnicg wiedzy interkulturowej. Ze wzgledu
na egzotyke i réznorodnos¢ obu krajéw i kultur
wiaczony zostat kolejny blok - ,,Uczenie interkul-
turowe.” W tej czedci projektu braty udziat stu-
dentki z Kolegium Nauczycielskiego w Cieszynie,
ktére nagraty i umiescity w Internecie podcasty
na temat tradycji bozonarodzeniowych i systemu
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edukacji w Polsce, przygotowujac sie w ten spo-
s6b do przysziej pracy w spoteczefistwie wiedzy
z wykorzystaniem nowych technologii. Nato-
miast partnerzy z RPA przygotowali i zamiescili
na YouTube krotkie filmy, w ktorych oprowadza-
li nas po Berlinie, a uczniowie ogladali je i roz-
wiazywali interaktywne ¢wiczenia.

Etap drugi to pobyt w Berlinie i Poczdamie
i wymiana ze szkofami partnerskimi: zwiedzanie,
realizacja projektéw z Niemcami, wycieczki
po miescie i muzeum historycznym oraz doku-
mentacja wymiany.

Trzecia faza rdwniez przebiegafa on-line:
podsumowanie wymiany, opublikowanie pa-
mietnikéw, zdje¢, komentowanie ich, publikowa-
nie tras zwiedzania ze zdjeciami, pisanie wspél-
nie przez polskich i potudniowoafrykanskich
ucznidw scenariuszy filméw rozgrywajacych sie
Berlinie (w miejscach, ktére zwiedzali). Faza ta
zakonczona byta ewaluacja catego kursu przez
uczniow.

Cele projektu:

* uwrazliwienie na inne kultury i propagowanie
postawy otwartosci;

* stworzenie realnych sytuacji komunikacyjnych
(wymiana informacji, wspélna realizacja za-
dan);

* zwiekszenie efektywnosci nauczania dzieki za-
stosowaniu nowoczesnych technologii: platfor-
my moodle i narzedzi Web 2.0 (forum, czat, wi-
kiiin.);

* aktywizacja uczniéw poprzez wciagniecie ich
w proces wspétdecydowania i wyboru zadan
oraz mozliwos¢ prezentowania wiasnych prac
na forum;

* wyksztatcenie aktywnego podejscia ucznidw
w nabywaniu kompetencji jezykowych i klu-
czowych, $wiadomos¢ koniecznosci uczenia sie
przez cafe zycie;

° umiejetnod¢ prezentowania wiasnego regionu,
miasta i spotecznosci lokalnej w jezyku obcym,
przygotowanie do roli posrednika jezykowego
(np. pracy w branzy turystycznej);

* umiejetnos¢ pracy z wielonarodowa grupa
w jezyku.obcym.
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@ TYTUL: www.czacki.moodle.waw.pl
JAKO WSPARCIE NAUCZANIA JEZYKA
ANGIELSKIEGO W XXVII LICEUM
OGOLNOKSZTALCACYM IM. TADEUSZA
CZACKIEGO W WARSZAWIE

Opis projektu:

B Projekt realizowany przez p. Marcina Stanow-
skiego w XXVII Liceum Ogélnoksztafcacym im T,
Czackiego w Warszawie. Dziafania w ramach
projektu rozpoczeto w paZdzierniku 2008 roku.

u Jezyk projektu — angielski

W ramach projektu powstata platforma na-
uczania zdalnego <czacki. moodle. waw. pl>,
ktéra jest sktadowa portalu szkoty <www. czac-
ki. edu. pl>. Na platformie publikowane sg za-
dania on-line wspomagajace potrzeby ucznidw
oraz zamieszczane sg testy sfuzace do samooce-
ny. Dzieki prezentowanym zadaniom uczniowie
moga czeéciej sprawdzac swoja wiedze, otrzymy-
wac informacje zwrotng o postepie w nauce, ale
takze wptywal na wieksze zaangazowanie
ucznidéw podczas lekeji w szkole.

Uczniowie znaja narzedzia on-line i w wigk-
szosci sprawnie sie nimi postuguja. Platforma jest
wykorzystywana giéwnie do prowadzenia kur-
sow z jezyka angielskiego. W jej ramach prowa-
dzone sa kursy dla kazdej klasy, takze kursy on-i-
ne do zaje¢ fakuitatywnych, takich jak.: fakultety
maturalne ~ przygotowanie do egzaminu matu-
ralnego z jezyka angielskiego, kofo zaintereso-
wan przygotowujace do Olimpiady Jezyka An-
gielskiego, a takze zajecia ,Biology in English”
przygotowujace ucznidw klas biologiczno-che-
micznych do studiowania nauk biologicznych
i medycznych w jezyku angielskim. Uczniowie
korzystaja z portalu na wiele sposobéw. Pobiera-
ja z niego materiaty do samodzielnej pracy, wy-
konujg testy on-line, uzywaja narzedzia forum,
aby dyskutowaé na zadane tematy i przesytaja
pliki z pracami domowymi. Rola nauczyciela
w ramach platformy <moodle> jest nie tyle
przekazywanie wiedzy przy niezbyt aktywnym
udziale stuchaczy, co bycie przewodnikiem w sa-
modzielnych poszukiwaniach.
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Gfdwne zadania realizowane w ramach pro-
jektu sprowadzaty sie do przygotowania pod-
recznika uzytkownika serwisu; utworzenia regu-
laminu uzytkownika, ktéry okre$la prawa i obo-
wiazki uzytkownika; stworzenie projektu graficz-
nego strony moodle, kolorystycznie spdjnego
z szatg graficzng domowej strony XXVII Liceum
Ogolnoksztatcacego, stworzenie (wiczebnego
kursu dla nauczycieli, tak aby zainteresowani
mogli w szybki i fatwy sposdb zapoznaé sie
z funkcjonowaniem, promocja idei uczenia sie
przez Internet i korzystania z serwisu wsrdd na-
uczycieli i uczniéw.

Uczniowie szkofy majg dostep do tworzenia
i utrzymywania kurséw internetowych np. ,.Lear-
ning by singing and laughing” - zbior zasobow
dotyczacych uczenia jezyka angielskiego poprzez
humor i piosenki, ,Trening maturalny” - repozy-
torium materiatow przygotowujacych do egza-
minu maturalnego z jezyka angielskiego, ..Olim-
piada Jezyka Angielskiego” ~ repozytorium ma-
teriatéw przygotowujacych do Olimpiady. Po-
nadto udostepniono uzytkownikom kursy i mate-
riaty innych autoréw.

Cele projektu:

* indywidualizacja toku nauczania;

* poprawienie kontaktu i przeptywu informacji
uczniéw z nauczycielem;

* umozliwienie korzystania z ¢wiczeft powtorze-
niowych on-line, w taki sposéb, aby nauczyciel
maégt monitorowaé czas i poziom ich wykona-
nia;

* stworzenie mozliwosci przesyfania prac pisem-
nych w uporzadkowany, zintegrowany z we-
wnetrznym dziennikiem postepéw w nauce;

» zachecenie ucznidw do wykorzystania zasobéw
internetowych w celach edukacyjnych.

Instytucje inne
vii

@ TYTUL: GLUECKSKEKSE — CIASTECZKO
EDUKACYJNE
Opis projektu:
® Projekt realizowany przez p. Anne Kizeweter
w Deutsche Schule — Osrodek Szkolenia Jezyka

Niemieckiego w Siedlcach. Okres trwania projek-
tu: realizowany od listopada 2009 do maja 2010
roku.

® Jezyk projektu — niemiecki

Projekt .Glueckskekse — Ciasteczko edukacyj-
ne” zostat przygotowany przez grupe 12 kursan-
téw Deutsche Schule w wieku 14-18 lat. Ucznio-
wie realizowali projekt spoteczny, ktdrego celem
byto zachecenie mieszkaficdw do nauki jezyka
niemieckiego. W ramach projektu przygotowano
wrézby w jezyku niemieckim i umieszczono je
w bio-ciasteczkach a nastepnie rozdawano na uli-
cach miasta w godzinach szczytu.

Projekt realizowany byt w kilku fazach.
W pierwszej kolejnosci przygotowano tresé
wrdzb. W kitku trzyosobowych grupach opraco-
wywano zakres tematyczny wrézb: mitos¢, przy-
jazn, zdrowie, zwierzeta, urlop, szkofa, dusza,
przystowia. Wrézby zawieraty tryb rozkazujacy,
rekcje przymiotnika i czasownika, a jesli to moz-
fiwe zwroty idiomatyczne. Celem tego zadania
byto powtdrzenie i uzycie w praktyce wprowa-
dzonych wczesniej struktur gramatyczno-leksy-
kalnych.

Kolejnym etapem byto znalezienie przez
wszystkich stuchaczy dobrego przepisu na kruche
ciasteczka w jezyku niemieckim oraz przekonanie
pozostatych uczestnikéw grupy, do wybrania
wiadnie jego przepisu. Zwyciezca miaf zadanie
nagrac film instruktazowy dla grupy, wykorzysta-
ny nastepnie podczas wspdlnego piecze-
nia 10 000 ciasteczek na kolejnych zajeciach.

W ramach przygotowan do finalizacji projek-
tu wykonane zostaty koszulki z flaga Niemiec,
a nastepnie przystapiono do rozdawania ciastek
na ulicach miasta. Akcja spotkafa sie z zaintere-
sowaniem mieszkaficéw Siedlec. Uczniowie po-
magali przettumaczy¢ wrozbe, odpowiadali
na pytania zwigzane z nauka j. niemieckiego,
od starszej generacji dowiedzieli sie wiele o sto-
sunkach polsko-niemieckich w przesztosci. Po-
myst zyskat takze uznanie w mediach - w Pol-
skim Radiu pojawita sie informacja o przepro-
wadzonej akcji. Zamknieciem projektu byto
oméwienie wrazef z ,akgji” i stworzenie pa-
miatkowej kroniki.

105



JEZYKI OBCE'W SZKOLE

NR 5/2010 m LISTOPAD/GRUDZIEN!

Cele projektu:

* zwrdcenie uwagi mieszkancow Siedlec na moz-
fiwo$C i potrzebe nauki jezyka niemieckiego;

* zaangazowanie mfodych przedstawicieli lokal-
nego spofeczenstwa bedacych wzorem dla
starszej generacji w pogfebianiu znajomosci je-
zyka obcego;

* uzycie nauczonych struktur i zwrotéw w prak-
tyce jako podsumowanie staraf;

* zmotywowanie obu stron - kursantéw i miesz-
kancow Siedlec do nauki jezyka;

* cedowanie na uczniéw odpowiedzialnosci
za whasne postepy w nauczaniu i integracja
grupy:

* przeniesienie lekcji jezyka niemieckiego po-
za mury szkoly, uatrakcyjnienie metod i form
nauczania.

KATEGORIA - PROJEKTY
INSTYTUCJONALNE

Przedszkole
Vil

& TYTUL: DNI ANGLOJEZYCZNE / POLSKO-
-ANGIELSKIE W NASZYM PRZEDSZKOLU.
DNI OBCOJEZYCZNE W KAZDYM PRZED-
SZKOLU

Opis projektu:

8 Projekt realizowany w Przedszkolu Niepublicz-
nym i Punkcie Przedszkolnym ,Akademia Ma-
fych Geniuszy” w Poznaniu od stycznia 2009 ro-
ku

& Koordynator: Mafgorzata Kielan

® Jezyk projektu — angielski

Organizacja dni anglojezycznych w przed-
szkolu sprawia, ze wskazany dzied w kalenda-
rium przedszkolnym wraz z tematem przewod-
nim, dzieciom i rodzicom zawsze kojarzy sie
z przebieraniem i twdrczg edukacjg anglojezycz-
na.

W kazdym Dniu Anglojezycznym realizowany
jest okreslony temat wedtug przygotowanych
przez koordynatoréw wytycznych, aczkolwiek
dzieci uczestnicza w decyzji dotyczacej czasu
trwania przygotowanych poszczegdlnych zajec.
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Dzieh Anglojezyczny wymaga od nauczyciela je-
zyka angielskiego i pozostatych nauczycielek wy-
chowania przedszkolnego wprowadzenia tema-
tycznego, na odbywajacych sie wezedniej zaje-
ciach. Temat zwigzany jest z elementem kultury
angielskiej [ub elementem otaczajacego $wiata,
ktoéry jest przyblizany dzieciom w ramach eduka-
gji z jezyka angielskiego.

Dziet Anglojezyczny to realizacja wybranego
tematu, ktdremu towarzysza zmiany w oprawie
dekoracyjne] szatni, przygotowanie odpowied-
nich strojéw, ujednoliconych pod katem kolory-
stycznym lub tematycznym; przyswojenie nowe-
go sfownictwa, zwrotéw, Spiewanie i taficzenie
piosenek znanych / nauka nowej piosenki, nauka
tafica, konkursy, gry, zabawy, warsztaty praktycz-
ne; praca fprace plastyczne w rdznych technikach
realizujaca/ce temat przewodni, prace grupowe
i indywidualne; wykorzystanie elementdw szero-
ko rozumianej kultury panstw anglosaskich; zaje-
cia wspierajace rozw6j prowadzone w jezyku an-
gielskim.

Wymienione rodzaje dziafalnosci w trakcie
kazdego Dnia Anglojezycznego przenikajg sie
wzajemnie, uzupefniaja, splataja, wzbogacajac
dziatalnos¢ dziecka. W ramach Dni Anglojezycz-
nych zorganizowano m.in.: St. Patrick’s Day — the
green day in our Academy, Scotish Day, Aprill Fools
Day, Daffodil national Wales Day, Halloween
— Orange pumpkin crazy day, The Beatles Party, St.
Patrick’s Day, Tartan scotish climates, English Co-
oking day, Pyjamas party.

W trakcie kazdego Dnia Anglojezycznego
przeprowadzano zajecia w jezyku angielskim
o charakterze terapeutycznym wspierajace ogdl-
ny rozwdj dzieci. Wykorzystywano w tym celu
metode Weroniki Sherbore, metode Denniso-
na (kinezjologia edukacyjna), metode Dziam-
skiej (edukacja przez ruch), metode Batti
Strauss; ponadto stosowano terapeutyczne tech-
niki parateatralne: teatr z tyzki, pantomime, te-
atrzyk palcowy, kukietkowy: bajkoterapie wg
Molickiej; clownade, $miechoterapie, relaksacje
wg Polender, muzykoterapie przy uzyciu prze-
Scieradfa, masazyki; ekspresje plastyczng indy-
widualna np. mandale, prace w glinie, kolaz,
malowanie palcami.
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Zastosowane zasady i metody pozytywnie
oddziatuja na sfere emocjonalng driecka, sprzy-
jaja aktywnosci, wzmacniaja poczucie bezpie-
czenstwa, poprawiaja komunikacje i rozwijaja
wspbfprace w grupie, a takze stwarzajg znakomi-
te $rodowisko do nauki jezyka angielskiego.

Cele projektu:

 wspomaganie ogdlnego rozwoju dziecka pod-
czas zajec z jezyka angielskiego w réznych ob-
szarach funkcjonowania

wprowadzanie na zajeciach elementow szeroko
rozumianej kultury anglojezycznej: Swiat, zwy-
czajbw, potraw, muzyki, malarstwa, bohateréw
literatury dzieciecej z uwzglednieniem ksztafto-
wania postawy tolerancji i odmiennosci wobec
tej kultury i innych kultur

tworzenie w edukacji anglojezycznej w formie
Zabawy, Nauki, Pracy niekonwencjonalnych
zaje¢, stuzacych odkrywaniu, do$wiadczaniu,
przezywaniu, smakowaniu, odbieraniu, wspdf-
tworzeniu, kreowaniu otaczajacej rzeczywisto-
Sci z wykorzystaniem elementow kultury an-
glojezycznej

Szkoly podstawowe
IX

@ TYTUL: CLIMATES - CREATIVE LANGU-
AGE LEARNING AND MULTICULTURAL
ACTIVITIES TOGETHER IN EUROPEAN
SCHOOLS

Opis projektu:
& Projekt realizowany w Szkole Podstawowej nr 81
w Warszawie w okresie 1 IX 2008 - 31 VIIl 2010
& Koordynator: Sadowska-Martyka Anneta
# Jezyk projektu — angielski

Projekt CLIMATES jest oparty na wielostron-
nej wspotpracy szkéf. Prace projektowe, prowa-
dzone byty réwnolegle w 12 instytucjach zorga-
nizowano wokét 12 zagadnied tematycznych:
Welcome Friends, A Name | call Myself, Alphabets,
Different but Similar, Hide and Seek, Nice to Meet
You, Survival Kid, Bread in Europe, Multicultural
Christmas, Weather in Europe, Welcome to My
School, Welcome to My Town. Wszyscy partnerzy

przygotowywali i prowadzili zajecia z uczniami,
w tym samym czasie, a prace dzieci oraz wszyst-
kie materiaty wykorzystywane w projekcie,
umieszczane byty na stronie internetowe] projek-
tu. Uczniowie, majac staty dostep do prac swoich
ze szkoty, jak i z domu.

Wszystkie przygotowane przez instytucje
partnerskie materiaty, éwiczenia i pomoce zosta-
1y zebrane w przewodnik, podzielony na 12 roz-
dziatéw, odpowiadajacym 12 tematom zrealizo-
wanym, w trakcie trwania projektu. Przewodnik
zawiera scenariusze lekgji, karty pracy, materiaty
dodatkowe, oraz wskazéwki dla nauczyciela
do kazdego tematu. Wszystkie materiaty dostep-
ne s3 na stronie projektu: http://share.dscho-
la.it/dd4pinerolo/climate/default.aspx

W pierwsze] fazie realizacji projektu CLIMA-
TES, uczniowie tworzyli The Travelling Suitcase
(.Podrozujaca Walizeczke™), zawierajaca pomoce
ze szkét partnerskich z Polska. Dzieci przygotowy-
waty (pisaty, ilustrowaly) legende o smoku wa-
welskim, Lechu Czechu i Rusie, wybieraty stroje
ludowe, przygotowywaty gry i zabawy, puzzle,
uktadanki oraz prezentacje multimedialne.
W ciagu dwoch lat trwania projektu ,walizeczki”
byty prezentowane przez nauczycieli w osmiu
krajach europejskich, przeprowadzajac zaprojek-
towane ze swoimi uczniami lekcje kultury i jezy-
ka polskiego.

Prezentacje przygotowywane na spotkania
wielostronne wykonane byty w jezyku angiel-
skim, lecz wybrane stowa, i zwroty zawsze byty
réwniez podane w jezyku ojczystym, z uwzgled-
nieniem wersji audio, aby dzieci mogly styszec
przygotowywali gry i zabawy dla dzieci skfania-
jace do refleksji, uwaznego stuchania i poréwny-
wania jezykow.

Na wyrdznienie zastuguje zorganizowanie
wielostronnej wspotpracy szkéf z kilku krajow eu-
ropejskich. Jest to niezwykle cenne i istotne dla
uczniéw, ktorzy poznaja jezyk i kulture poprzez
komunikacje i przygotowywanie materiatow dla

LN 4
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Cele projektu:

* wyposazenie przysztych obywateli w narze-
dzia, ktére rozwing ich kompetencje wielokul-
turowe i beda promowa¢ umiejetnos¢ efektyw-
nego wspétdziatania w sytuacjach réznorod-
nych kulturowo, a w szczeg6lnodci otwartosci
na innych, ich kulture, jezyk i zwyczaje;

» zwiekszenie roli i znaczenia tworczego podej-
$cia do wezesnego nauczania jezyka obcego;

* wdrazanie nowoczesnych metod w celu pro-
mowania wielojezycznosci;

* uwrazliwianie na potrzeby innych i ksztattowa-
nie umiejetnosci stuchania innych méwiacych
0 sabie;

» szacunek dla réznorodnosci dotyczy zaréwno
procesu budowania Swiadomosci wtasnego
dziedzictwa kulturowego jak i zrozumienia, ze
Zzadna kultura nie jest nadrzedna lub podrzed-
na w stosunku do innych;

* projekt ma za zadanie budzenie u dzieci cieka-
wosci | zachwytu tym, co inne, ale réwniez
piekne i intrygujace.

Szkoly ponadgimnazjalne

# TYTUL: RAZEM W EUROPIE

Opis projektu:

& Projekt realizowany w Zespole Szkéf im. Ignace-
go tukasiewicza w Policach przy wspéfpracy ze
Stowarzyszeniem na rzecz Zespofu Szkof oraz
PUP w Policach. Projekt realizowany cyklicznie
od pazdziernika 2006 roku.

& Koordynator: Monika Andrzejewska

 Jezyk projektu ~ angielski

Praca nad projektem jest koordynowa-
na przez trzy instytucje. PUP ma za zadania do-
kona¢ rekrutacji osob bezrobotnych zaintereso-
wanych podjeciem nauki w celu poszerzenia
wiasnej wiedzy i zwiekszenia szans na podjecie
zatrudnienia. Zwykle sa to zarejestrowane 0so-
by w wieku 18-55 lat, gféwnie kobiety z pod-
stawowym i Srednim wyksztatceniem. PUP do-
konuje takze zakupu papieru do kopiowania
materiatow edukacyjnych i do drukowania cer-
tyfikatow.
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Stowarzyszenie koordynuje i monitoruje pro-
jekt, pokrywa koszty kopiowania materiafow,
drukowania certyfikatow oraz upominkéw dla
uczestnikdw projektu. Ze strony ZS w projekcie
uczestniczy kazdorazowo trzech nauczycieli oraz
odpowiednia liczba chetnych uczniéw-wolonta-
riuszy w wieku 16-19 lat. Zajecia odbywajg sie
w salach lekcyjnych i pracowni komputerowej ZS
dwa razy w tygodniu po 90 minut w godzinach
popotudniowych i sg prowadzone przez dwdch
uczniéw réwnoczesnie. Kazdy kursant bierze
udziat w 50 godzinach zajec.

Kazda edycja zaczyna sie spotkaniem wszyst-
kich uczestnikéw, w trakcie ktérego bezrobotni
informowani s3 o zafozeniach, zasadach i harmo-
nogramie projektu oraz otrzymuja materiaty
edukacyjne. Projekt ma takze oficjalne zakoncze-
nie, w trakcie ktorego kursanci otrzymuja certyfi-
katy uczestnictwa w kursach, uczniowie certyfika-
ty potwierdzajace ich prace, a inne zaangazowa-
ne osoby podziekowania.

Cele projektu:

¢ aktywizacja os6b bezrobotnych i ich integracja
w spotecznodci lokalnej poprzez ich udziat
w kursach jezykowych prowadzonych przez
uczniow Zespotu Szkét:

* doskonalenie wfasnej znajomosci jezykéw ob-
cych i obstugi komputera przez uczniow Ze-
spofu Szk6t poprzez nauczanie oséb doro-
stych; .

* wsparcie os6b bezrobotnych w ich powrocie
na rynek pracy poprzez zdobycie podstawo-
wych umiejetnoici jezykowych;

* budowanie w mtodych ludziach poczucia wta-
snej wartosci, wiary we wiasne sity;

» poznanie przez modych ludzi specyfiki pracy
nauczyciela;

e ksztattowanie w mtodych ludziach postaw
przedsiebiorczoéci, odpowiedzialnoici i empa-
tif;

* wsparcie uczniéw w diagnozowaniu wifasnych
uzdolnien, zainteresowant i predyspozycji za-
wodowych;

* przefamywanie stereotypdw | uprzedzen
w kontaktach dwéch grup spofecznych (t]. na-
stolatkéw i dorostych bezrobotnych).
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@ TYTUL: OPOCZYNSCY POLICJANCI
PODBIJAJA EUROPE - INTEGRACYJNE
WARSZTATY JEZYKOWE

Opis projektu:

#® Projekt realizowany w Zespole Szkét Ponadgim-
nazjalnych w Drzewicy w okresie 09.02.2009
-09.08.2010

# Koordynator: Anna Niemczyk-Wieckowska

# Jezyk projektu — angielski i niemiecki

Projekt ..Opoczyniscy policjanci podbijaja Eu-
rope” to integracyjne warsztaty jezykowe dla
uczniéw klas o ukierunkowaniu policyjnym
w ZSPg w Drzewicy i czynnych zawodowo poli-
cjantoéw z terenu gmin Drzewica i Opoczno. Po-
wstat on trzy lata po uruchomieniu w ZSPg
w Drzewicy klas o ukierunkowaniu policyjnym.
W klasach tych prowadzony jest kurs jezyka an-
gielskiego na poziomie rozszerzonym. Trzyletnie
doswiadczenia w nauczaniu jezykdw w tego typu
klasach oraz fakt, ze klasy te od samego poczat-
ku preznie wspdtpracowaty z lokalna jednostka
policji (realizujac swoje ukierunkowanie) byly in-
spiracja do stworzenia projektu jezykowego, ktd-
ry poszerzatby zainteresowania uczniow klas po-
licyjnych, a jednoczesnie stanowitby mozliwos¢
jeszcze wiekszej integracji srodowiska lokalnego.

Zorganizowanie takich warsztatéw wynikato
tez z wewnetrznej potrzeby tej grupy zawodo-
wej, bedacej grupa zaufania publicznego. Zosta-
ty utworzone cztery grupy: trzy angielskojezyczne
i jedng niemieckojezyczna. W kazde] grupie od-
bywaja sie zajecia dydaktyczne obejmujace
oprécz nauki jezyka angielskiego czy niemieckie-
go w zakresie podstawowym, tematyke policyj-
na. np. miejsce pracy policjanta, sprzet i wyposa-
zenie, rodzaje przestepstw, przestepcow i kar,
wypadki drogowe, imprezy sportowe i zamieszki,
zatrzymywanie i legitymowanie, przestuchiwa-
nie, opisywanie podejrzanego, raport policyj-
ny, CV, list motywacyjny itp.

Gtéwnym Zrédtem pomystéw dla tematyki
policyjnej jest Internet (np. lekcja International
co-operation INTERPOL, podczas ktorej przeglada-
ne sg strony internetowe INTERPOLU), ale takze

filmy kryminalne w wersji oryginalnej, do kt6-
rych prowadzacy zajecia opracowali zestawy py-
tan i cwiczeh oraz podrecznik wydawnictwa Mac-
millan English for Law Enforcement. Projekt prze-
widuje takze nagrody dla najlepszych uczestni-
kéw: 4 osoby (2 - jezyk angielski i 2 - jezyk nie-
miecki) — przystapia do egzaminéw zewnetrz-
nych potwierdzajacych kwalifikacje jezykowe
certyfikatem — First Certificate of English i Zertifikat
Deutch.

Cele projektu:

* zorganizowanie projektu o zasiegu powiato-
wym;

» nabywanie i podnoszenie umigjetnosci swo-
bodnego porozumiewania sie w jezyku obcym
(angielskim, niemieckim) przez 48 uczestnikow
(potencjalnych i obecnych policjantoéw z gmin
Drzewica i Opoczno);

* nauczanie jezyka obcego rozszerzone o sfow-
nictwo i struktury specyficzne dla zawodu poli-
janta;

* motywowanie uczestnikéw projektu do posze-
rzania znajomosci jezyka angielskiego i nie-
mieckiego pod katem jego przydatnosci w péz-
niejszej karierze zawodowej;

» zwiekszanie szans zdobycia pracy na rynku eu-
ropejskim dzieki dobrej znajomosci jezyka ob-
cego;

* podniesienie kompetencji zawodowych poten-
cjalnych i obecnych policjantéw;

* podniesienie aktywnosci spotecznoici lokalnej;

* wyréwnywanie szans edukacyjnych dla miesz-
kancoéw obszaréw wiejskich, miejsko-wiejskich
i miast do 25 tys.;

* promowanie dialogu miedzypokoleniowego
i integrowanie specyficznej grupy zawodowej
~ czynnych zawodowo policjantéw i ucznidw
klas o ukierunkowaniu policyjnym.

Xt

@ TYTUL: SHAKESPEAREAN DAY - DZIEN
SZEKSPIRA
Opis projektu:
& Projekt realizowany przez Zespot Szkét Ogéino-
ksztafcacych Spotecznej Szkofy Podstawowej
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nr 14 i Spotecznego Gimnazjum nr 4 w okresie
IX-XI 2009 roku
® Koordynator projektu: Dominika Domczyk
 Jezyk projektu — angielski

Projekt, rozwijajac zainteresowania humani-
styczne i jezykowe, obejmowal szeroko pojeta
postac i tworczos¢ Williama Szekspira. Poprzez
kolejne etapy uczniowie poszerzali wiedze
o Szekspirze i jego epoce, poznajac pasje, bogac-
two charakterdw postaci i ponadczasowos¢ jego
dziet. Uczniowie brali udziat w wielu wydarze-
niach zwigzanych z zyciem i twdrczoscig Williama
Szekspira, co zaowocowato zorganizowanym
przez uczniow i nauczycieli 21.11.2009 Dnia
Szekspirowskim.

Dzien Szekspirowski poprzedzony byt cyklem
lekeji wprowadzajacym stownictwo zwigzanego
z epoka szekspirowska, teatrem elzbietanskim
i dramatem szekspirowskim. Przez kilka tygodni
odbywaty sie préby przedstawien i przygotowa-
nie prac plastycznych oraz dekoracji. Ponadto
uczniowie wzieli udziat w warsztatach szekspi-
rowskich Johna Cudaka i przedstawieniu | Love
Shakespeare” w wykonaniu Tonyi Trappe i Mii
Leahy, zorganizowanym przez Europejski Pro-
gram Edukacyjny ‘Nauka Bez Granic” w Central-
nym Basenie Artystycznym w Warszawie. Projekt
wieficzyt Dzieh Szekspirowski zorganizowany
w naszej szkole na dwéch poziomach nauczania:
w szkole podstawowej | gimnazjum.

Uczniowie probowali przekaza¢ swojg pasje
szekspirowska w réznorodny sposéb. Gimnazjali-
$ci prezentowali wykonane przez siebie makiety
The Globe Theatre i plakaty dotyczace Szekspira
i jego epoki. Zorganizowany zostat konkurs
na najlepsza czaszke przygotowywana wezesniej
na zajeciach technicznych. Kazda klasa przedsta-
wita wilasng interpretacje wybranego fragmentu
sztuki, skecze o Szekspirze lub wywiad z Szekspi-
rem. Scenografia i rezyseria przedstawien zostaly
przygotowane przez ucznidéw, obstuge sceny
- $wiatto i dym — roéwniez zapewnili uczniowie.
Przygotowujac przedstawienia uczniowie postu-
giwali sie jezykiem angielskim. Relacja i zdjecia
z tego wydarzenia zostaty umieszczone na stronie
internetowe] szkoty.
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Cele projektu:

* rozszerzenie znajomosci realiow Zycia i sztuk

Szekspira; motywowanie i zachecanie do sa-

modzielnego poznawania tworczoéci i epoki

szekspirowskiej: wielopoziomowe spojrzenie
na postac i sztuke Williama Szekspira;
rozwijanie umiejetnosci jezykowych i moty-
wowanie do nauki jezykéw obcych poprzez
prace samodzielna i pod kierunkiem nauczy-
ciela;

» wdraZanie umiejetnosci pracy w grupie;

wyksztatcenie checi méwienia w jezyku obcym

przez potraktowanie tego jezyka jako narzedzia
realizacji projektu;

» faczenie nauki jezykéw -obcych z technikami
dramy, pracami technicznymi i plastycznymi;

» podniesienie jakosci uczenia sie i nauczania je-
zyka angielskiego;

» rozwijanie wérdd ucznidw zdolnosci aktorskich,
rezyserskich, scenograficznych, technicznych
i plastycznych;

* rozwijanie swiadomodci jezykowej, uwrazliwia-
nie na sztuke i przekaz teatrainy;

¢ wdrazanie do publicznych wystapief w jezyku
angielskim.

Szkoly wyzsze
Xiil

& TYTUL: HIPPOCAMPUS ACADEMY - DO-
CENDO DISCIMUS

Opis projektu:

8 Projekt realizowany w Pafistwowej Wyzszej Szko-
le Zawodowej w Tarnowie od paZdziernika 2009
roku

& Koordynator: Sabina Nowak

# Jezyk projektu — angielski

Projekt zainicjowany zostat w pazdzierni-
ku 2009 roku jako forma wspierania studentéw
filologii angielskiej o specjalnosci nauczycielskiej
i tlumaczeniowej w celu lepszego przygotowania
ich do pracy zawodowe]. Giéwna idea projektu
opiera sie na metodologii ,.learning by teaching”
(niem.: Lernen durch Lehrem, LdL), ktéra zakfa-
da, ze studenci ucza sie najlepiej poprzez naucza-
nie innych.
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Studenci It roku FA zacheceni zostali do pro-
wadzenia zaje¢ w charakterze wolontariatu dla
stuchaczy Uniwersytetu Trzeciego Wieku zatozo-
nego przez Fundacje Kromka Chleba. Dziatania
te pozwolity studentom sprébowa¢ swoich sit
w roli nauczyciela i egzaminatora, oraz umozliwi-
ty aktywizacje i integracje spotecznosci lokalnej
z nasza uczelnia.

Nastepne przedsiewziecie, ktérym byto two-
rzenie materiatéw dydaktycznych, miato na celu
lepsze opanowanie przez studentéw umiejetno-
sci jezykowych jako przygotowanie do pracy za-
wodowej. Zadaniem studentéw byfo opracowa-
nie stownika on-line oraz materiatéw ¢wiczenio-
wych w oparciu o wybrane przez nich artykuty
o tematyce ekonomicznej i prawniczef, w celu
utworzenia bazy tekstéw specjalistycznych, jak
rdwniez przygotowanie testébw modutowych
z zakresu gramatyki i stownictwa.

Gtéwna korzyscia tego dziatania jest to, Ze za-
klada aktywizacje studentow pierwszego roku
do opracowywania trafnych i rzetelnych testow.
Testy przygotowywane przez studentéw nie tylko
wywotuja wieksze zainteresowanie ze wzgledu
na zwigzek ich tematyki z mikrokontekstem danej
grupy. ale réwniez wplywajg na wzrost motywa-
¢ji studentéw. W grupach o mieszanej sprawno-
$ci jezykowej studenci moga naucza¢ sie nawza-
jem, co stwarza pewien rodzaj grupowej solidar-
nosci, dzieki ktérej wspdtpracuja, a nie wspdtza-
wodnicza ze soba. Testy ttozone przez studentéw
zawierajg treSci realizowane w programie na-
uczania, dzieki czemu dajg mozliwos¢ przetesto-
wania sie i tym samym opanowania w bardzie]
efektywny sposéb wymagan edukacyjnych.
Swiadomos¢ odpowiedzialnosci spoczywajacej
na studentach za poprawnie sporzadzone testy
i dzielenie sie nimi na Forum rozbudza w studen-
tach che¢ do jak najlepszego wykonania zadania.

Cele projektu:

* motywowanie do nauki jezyka obcego za po-
moca metody nauczania LdL, przy wykorzysta-
niu nowoczesnych Srodkéw dydaktycznych
w nauczaniu jezykéw obcych, platformy MO-
ODLE, forum studenckiego i tworzenia doku-
mentéw w Google Docs;

* wykorzystanie potencjatu studentéw i ich zdol-
noéci jezykowych w tworzeniu materiatéw dy-
daktycznych;

* przyblizanie studentom jezyka specjalistyczne-
go i uswiadomienie znaczenia jego znajomosci
pod katem przydatnosci w pdzniejszej karierze
zawodowej;

° wszechstronne przygotowanie studentow
do wykonywania zawodu nauczyciela jezyka
angielskiego poprzez wzbogacenie ich do-
Swiadczen o prace z grupami osob starszych.

Xiv

% TYTUL: (BARDZO) WCZESNA NAUKA JE-
ZYKOW OBCYCH Z MISIEM, FOTOKSIAZ-
KAMI, NOWOCZESNYMI TECHNOLOGIA-
MI ORAZ RODZICAMI

Opis projektu:

® Projekt realizowany przez Instytut Edukacji
Szkolnej Uniwersytetu Humanistyczno-Przyrod-
niczego im. Jana Kochanowskiego i Przedszkole
Samorzadowe nr 40 w Kielcach, w okresie: od Ii-
stopada 2009 roku, zakoriczenie planowane jest
na marzec 2011 roku

& Koordynatorzy: prof. Stawomir Kozigj, Joan-
na Karczewska, Izabela Jaros, Anna Pasternak,
Anna Matyjasek

Jezyk projektu: angielski, niemiecki, hiszpariski

Gtéwna ideg projektu jest popularyzowanie
wezesnej nauki jezykdw obcych (od trzeciego ro-
ku Zycia) z wykorzystaniem innowacyjnego $rod-
ka dydaktycznego - ksiazeczek fotograficznych,
wykonanych przez rodzicéw wspélnie z dzie¢mi.
Koordynatorzy projektu zaproponowali nastepu-
jace obszary tematyczne:

1. Czgdci ciata (na zdjeciach powinno by¢ wi-
doczne dziecko wskazujace na glowe misia, je-
go tutdw, reke, noge)

2. Czedci twarzy (mis +dziecko wskazujace
na nos, oczy, usta czy uszy misia)

3. Ubrania (dziecko + mi¢ oraz: czapka, szalik,
kurtka, buty)

4. Zabawki (dziecko + mi¢ oraz: pitka, samo-
chéd, talka, klocki)

5. Kolory (dziecko + mi$ oraz: zabawki w kolo-
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rach: czerwony, zielony, niebieski, zofty)

6. Liczebniki od 1 do 5 (dziecko + mi$ oraz np.
kredki w kolorach: czerwony, zielony, niebie-
ski, zétty, czarny, np. 1 czamna kredka, 2 czer-
wone kredki, 3 zotte, 4 niebieskie, 5 zielo-
nych)

7. Rodzina (mama, tata, brat, siostra — dziecko
przedstawia misiowi cztonkdéw swojej rodziny)

8. W parku (dziecko + mi$ oraz: kaczki, ptaki,
drzewa, staw)

9. Zwierzeta domowe (dziecko + mis oraz: pies,
kot, papuga, z6tw)

10. Zwierzeta hodowlane (dziecko 4+ mi$ oraz:

krowa, $winia, kof, kaczka)

11. Swieta Bozego Narodzenia

12. Wielkanoc

W projekcie duzy nacisk potozony jest
na wprowadzanie elementéw technologii infor-
macyjnej do procesu nauczania jezykéw obcych
na etapie przedszkolnym.,

Projekt skierowany jest zaréwno do studen-
tow przygotowujacych sie do roli nauczyciela je-
zykéw obcych na pierwszym etapie edukacyjnym
i nauczyciela edukacji przedszkolnej i ksztatcenia
zintegrowanego, czynnych nauczycieli edukacji
przedszkolnej oraz jezykéw obcych, jak réwniez
rodzicow dzieci.

Na stronie internetowej Instytutu Edukacji
Szkolnej zamieszczona zostata dokumentacja pro-
jektu,

Jezyk angielski wprowadzony zostat jako
pierwszy we wszystkich grupach w wymiarze
dwa razy w tygodniu po 20 minut. Dodatkowo
nauczyciel wychowawca integrowat tresci jezyko-
wo-przedmiotowe kazdego dnia (CLIL) podczas
réznorodnych zabaw, gier, piosenek, historyjek
czy wierszykéw zwiazanych z kregiem tematycz-
nym, opracowywanym w jezyku polskim. Po pie-
ciu miesiacach wprowadzony zostal drugi jezyk
obcy - hiszpanski, w wymiarze 1 x 20 minut ty-
godniowo przez absolwenta, ktdry posiada kwa-
fifikacje do mauczania jezyka hiszpanskiego. Na-
uka obu jezykéw kontynuowana bedzie do kor-
ca projektu. Ponadto w listopadzie 2010 r. wpro-
wadzony zostanie trzeci jezyk ~ niemiecki przez
nauczyciela pracownika przedszkola posiadajace-
go kwalifikacje do nauczania tego jezyka.

112

Cele projektu:

* yozwijanie wrazliwosci jezykowej i interkulturo-
wej od wczesnego etapu zycia;

* promowanie wielojezycznosci w celu przygoto-
wywania dzieci do lepszego startu zawodowe-
go na europejskim/swiatowym rynku pracy;

e ksztattowanie postawy ciekawosci { otwartosci
wobec innych jezykéw i kultur;

* zachecanie rodzicdw do wspétuczestnictwa
w procesie nauki jezykéw obcych dzieci po-
przez wykonywanie specjalnych fotograficz-
nych ksiazeczek; ’

* informowanie rodzicow o korzyiciach ptyna-
cych z wezesnej nauki jezykéw obcych;

¢ testowanie nowatorskiego Srodka dydaktycz-
nego - ksigzeczek fotograficznych;

+ wykorzystanie ksiazeczek do nauczania 3 jezy-
kéw obcych:

» wdrazanie zintegrowanego ksztafcenia przed-
miotowo-jezykowego (CLIL);

» wprowadzanie elementéw technologii infor-
macyjno-komunikacyjnych;

* przygotowanie dzieci do funkcjonowania
w spoteczenstwie przysztosci.

Instytucje inne
Xv

# TYTUL PROJEKTU: DEUTSCH-WAGEN-TO-
UR

Opis projektu:

B Projekt realizowany w Goethe Institut w Warsza-
wie od kwietnia 2009 roku; planowane zakofi-
czenie projektu — koniec 2011 r.

& Koordynator: Magdalena Zargba

& Jezyk projektu — niemiecki

Projekt Deutsch-Wagen-Tour to ogdlnopolski
program promujacy jezyk i kulture niemiecka.
Nowatorstwo projektu polega na przeprowadza-
niu réznego rodzaju niekonwencjonalnych zajec
jezykowych przez profesjonalnie przygotowa-
nych lektoréw. Podczas zajeé z uczniami i stu-
dentami wykorzystywane sa nowoczesne mate-
riaty i pomoce naukowe uwzgledniajace zrézni-
cowany poziom znajomosci jezyka oraz wiek
uczestnikédw. Nauka jezyka wzbogacana jest
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Pamigtkowe zdjecie wszystkich laureatow IX edycji European Langueage Label

o informacje dotyczace niemieckiej kultury i sty-
lu zycia.

Projekt swym zasiegiem obejmuje cafa Pol-
ske, lektorzy docieraja do najdalej potozonych
placédwek edukacyjnych piecioma kolorowymi
samochodami - ,,Deutschwagenami”, ktére wy-
posazone s w nowoczesne pomoce naukowe.

Na potrzeby projektu zostata przygotowa-
na takze strona internetowa w dwadch wersjach
jezykowych (polskiej i niemieckiej) zawierajgca
m.in. informacje o projekcie, wypowiedzi
uczestnikow zaje¢ oraz blog prowadzony przez
lektoréw. W blogu lektorzy relacjonuja odbyte
wizyty w poszczeg6lnych placéwkach edukacyj-
nych, dodatkowo uzupefniajac je zdjeciami. Stro-
na zawiera rowniez elementy edukacyjne: inte-
raktywne gry jezykowe dla uczniéw i studentéw
pozwalajace sprawdzi¢ i rozwina¢ umiejetnosci
jezykowe. W przygotowaniu jest aplikacja face-
book, ktéra pozwoli na jeszcze wigksza aktyw-
nos¢ i samodzielnos¢ ucznidw.

W pierwszym roku istnienia projektu lektorzy
odwiedzili az 700 placéwek edukacyjnych
(przedszkola, szkoty, uczelnie wyzsze, biblioteki,
centra edukacyjne) i przeprowadzili zajecia dla
ponad 50" 000 uczestnikdw.

W zajeciach prowadzonych
przez lektoréw DWT wykorzy-
stywane s3 oryginalne i profe-
sjonalne pomoce naukowe,
ktére zostaly zaprojektowane
i wykonane specjalnie na po-
trzeby projektu. Ponadto lekto-
rzy w pierwszych miesiacach
projektu indywidualnie opra-
cowali i przygotowali nietypo-
we materiaty naukowe, wyko-
rzystujac posiadang bazei roz-
norodno$¢ pomocy nauko-
wych.

Projekt promuje nieformal-
ng nauke jezyka - zajecia pro-
wadzone przez lektorow DWT
maja bardzo luZny i swobodny charakter, znacza-
co odbiegajacy od tradycyjnych zaje¢ szkolnych,
co wptywa motywujgco na uczniow. W zajecia
wiaczani sg réwniez rodzice i dziadkowie, ktdrzy
towarzysza dzieciom podczas wizyt lektorow
w szkofach badz w trakcie imprez plenerowych
z udziatem Deutsch-Wagen-Tour.

Lektorzy biora réwniez udziat w spotkaniach
z rodzicami, informujac o korzySciach wynikaja-
cych ze znajomosci jezyka niemieckiego. Lekto-
rzy starajg sie przekona¢, ze nauka jezykow ob-
cych moze by¢ przyjemna oraz, ze przyswojenie
sobie jezyka staje sie coraz bardziej niezbedne
we wspétczesnym Swiecie.

Cele projektu:

* zainteresowanie uczniéw nauka jezykéw ob-
cych — w tym przypadku jezykiem niemieckim;

* podniesienie standardéw nauczania jezyka ob-
cego;

* dotarcie do polskich uczniéw, rodzicow, dyrek-
toréw szkét oraz osob decyzyjnych na szczeblu
lokalnym;

* wzrost popularnosci jezyka niemieckiego
w Polsce i jednoczesnie promowania wieloje-
zycznosci.
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European Language Label 2011

dycja jubileuszowa-

Goraco zachecamy do stworzenia projektu i podzielenia si¢ swoim sposo-
bem na jezyk!

Ruszyta X edycja konkursu European Language Label. Znak ELL to europej-
ski certyfikat przyznawany za innowacyjne rozwigzania w dziedzinie nauczania
i uczenia sie jezykow obcych.

Celem konkursu jest wyselekcjonowanie projektéw, ktére propaguja nauczanie je-
zykéw w atrakcyjny i nowoczesny sposéb, wnosza nowe rozwiazania i metody, a tak-
ze sg inspiracjg dla spotecznosci lokalnej, w ktorej projekt jest realizowany.

W Polsce konkurs ELL prowadzony jest przez Fundacje Rozwoju Systemu Edukacji
oraz Ministerstwo Edukacji Narodowej. Laureaci konkursu otrzymuja prestizowe cer-
tyfikaty podpisane przez komisarza UE ds. edukacji, kultury, wielojezycznosci i mto-
dziezy oraz ministra edukacji narodowej oraz materiaty dydaktyczne.

W konkursie European Language Label certyfikaty przyznawane sa w trzech kate-
goriach:

1) instytucjonalnej — wnioski moga zgtasza¢ wszystkie typy publicznych i niepu-
blicznych przedszkoli, szkot, uczelni wyzszych, instytucji o$wiatowych oraz innych pla-
cowek zajmujacych sie ksztatceniem jezykowym dzieci, mfodziezy i dorostych

2) nauczycielskiej — autorskie projekty nauczycieli wszystkich typéw placéwek edu-
kacyjnych

3) indywidualnej — adresowanej do os6b samodzielnie uczacych sie jezykéw ob-
cych

Szczegbtowe informacje o konkursie i formularze wnioskéw znajduja sie
na stronie internetowej www.ell.org.pl
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Aleksandra Banasiak’
Bytom

Program Comenius - Mohilno$é Szkolinej Kadry
Edukacyjnej szansga rozwoju osobistego

i zawodowego nauczyciela

W pierwsze] pofowie marca 2010 r. uczestni-
czytam w kursie metodyczno-jezykowym dla na-
uczycieli jezyka niemieckiego, zorganizowanym
w ramach programu Comenius. Odbyt sie on w Re-
gensburgu, na pofudniu Niemiec. Byfo to kurs je-
zykowo-metodyczny dla nauczycieli jezyka nie-
mieckiego. W artykule tym pragne podzieli¢ sie
z innymi nauczycielami moimi doswiadczeniami
i wrazeniami z tego wyjazdu.

Aby zebra¢ jak najwiecej doswiadczen i od-
nies¢ jak najwieksze korzysci z uczestnictwa w tym
szkoleniu, musiafam podja¢ pewne dziatania przy-
gotowawcze. Zapoznafam sie z najnowszymi tren-
dami w metodyce nauczania jezykéw obcych. Do-
konafam podsumowania wiasnego warsztatu pra-
cy i przygotowalam zagadnienia, ktére sprawiaja
najwiecej probleméw w mojej praktyce nauczy-
cielskiej, w celu poréwnania moich doswiadczen
z doswiadczeniami innych nauczycieli,

Mimo ze posiadam pewna wiedze na temat Ba-
warii, dofozyfam tez wszelkich staran, aby zdoby¢
jeszcze wiecej informacji na temat tego regionu
i miejscowosci, w ktorej miato odbyc sie szkolenie.

Jednym z celéw mojego uczestnictwa w tym
kursie byto zapoznanie sie z mozliwosciami wspét-
pracy miedzy szkotami w ramach réznorodnych
projektéw Unii Europejskiej. Przygotowatam pre-
zentacje wiasnych doswiadczen w tym zakresie ce-
lem podzielenia sie nimi z innymi nauczycielami.
W prezentadji tej zamiescitam informacje na temat:

# historii Bytomia, miasta, w ktérym znajduije sie
moja macierzysta szkofa, jego najwazniej-
szych/najciekawszych zabytkéw/instytugji,

® mojej szkoly (historia jej powstania, prezenta-
cja oddziatow: klasy sportowe, klasy integra-
cyjne i klasy aktywnosci twérczej),

& wspotpracy mojej szkoty z instytucjami z zagra-
nicy (np. wspdtpraca w ramach programu Co-
menius ze szkofami z Niemiec i Woch; wspdt-
praca z miastem partnerskim Recklinghausen?
udziat w projekcie realizowanym pod patrona-
tem Instytutu Goethego Das Bild der anderen®.
Szkolenie prowadzone byto pod kierunkiem

znakomitych nauczycieli i pedagogdw, co z pew-
nocia pozwolito mi wzbogaci¢ wiedze na temat
alternatywnych metod nauczania (wizyta w szko-
le M. Montessori), wykorzystania do prezentagji
materiatu lekcyjnego technik multimedialnych
(w ramach popotudniowego tzw. kursu intensyw-
nego tylko dla nauczycieli); prezentacja réznego
rodzaju filméw, ktére z pewnoscig beda doskona-
tym materiafem dydaktycznym na lek¢ji jezyka
niemieckiego. Miafam takze ckazje poszerzy¢ swo-
ja wiedze na temat wykorzystania muzyki na lek-
cjach jezyka obcego (prezentacja roznych/wspdt-
czesnych nurtéw/autoréw zwiaszcza muzyki mto-
dziezowej i dla mtodszych dzieci).

W czasie kursu miatam takze okazje do zapo-
znania si¢ z nowymi, dotychczas nieznanymi
- przynajmniej dla mnie — stronami internetowy-
mi, ktdre zawieraja obszerne informacje dotyczace
krajéw niemieckojezycznych oraz materiatow dy-
daktycznych wykorzystywanych na lekcjach jezyka
niemieckiego jako jezyka obcego. Szczegéinie po-
lecam strone http:/fwww.vitaminde.de/

Na www.vitaminde.de s3 zamieszczone przer6z-

" Autorka jest nauczycielk jezyka niemieckiego w Gimnazjum nr 1 z Oddziatami Integracyjnymi im. ks. Jozefa Szafranka

w Bytomiu.

? Podsumowaniem wspoinego projektu byfa wystawa fotograficzna w Recklinghausen: ,Dziecko w obiektywie historii. Gor-

ny Slask i pogranicze”.

* Projekt polega na wymianie e-maili z réwiesnikami ze szkét w Finlandii i Stowadji.
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ne materiaty do wykorzystania na lekcji. Mozna tu
znaleZ¢ materialy na rozumienie tekstow wraz
z kartami pracy.

Poza tym godne polecenia sa takie strony jak:
Strony z ¢wiczeniami:

* www.d-a-f.net

* www.iik.com

o http:/www.iik.defindiik.html

* www.daf-portal.de
Gazety i czasopisma:

o http://www.focus.de/

* http://www.sueddeutsche.de/

o http://www.taz.de/

Informacje o Niemczech i Niemcach:

o www.kaleidos.de/alltag

* http://www.fluter.de/

* http://www.dw-world.de/

Szkolenie byto takze doskonata okazjg do po-
szerzenia mojej wiedzy kulturowej. Posiadanie te-
go rodzaju wiedzy jest, moim zdaniem, bardzo
waznym czynnikiem w procesie nauczania jezyka
obcego. Okazjg ku temu byty m.in. poranne zaje-
cia w grupach o wymiarze miedzynarodowym.
Uczestnicy zaje¢ pochodzili miedzy innymi ze
Szwajcarii, Szwecji, Wenezueli oraz Korei. Zajecia
te byly bardzo ciekawym do$wiadczeniem, mozli-
wos¢ wymiany pogladéw, informadji stuzyta nie-
jednokrotnie obaleniu pewnych stereotypéw do-
tyczacych danego kraju.

W czasie trwania kursu miafam takze rozne
mozliwosci blizszego poznania regionu i miasta,
w ktorym odbywat sie kurs, czyli Bawarii i Regens-
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burga. Organizowane byty rézne dodatkowe zaje-
ciafwarsztaty, np.: warsztaty (wraz z degustacja)
na temat ,Typowe produkty/marki niemieckie/ba-
warskie”, warsztaty na temat ,Typowe bledy po-
petniane w jezyku niemieckim przez obcokrajow-
cdw”, zwiedzanie muzeum Keplera, zwiedzanie
miast (Regensburg, Monachium, Norymberga),
wizyta w rozglosni radiowej miasta Regensburg.

Warsztaty powiecone typowym markom niemieckim
#rodfo: archiwum A. Banasiak

Warsztaty poswiecone typowym produktom bawarskim

zrodto: archiwum A. Banasiak

Szkolenie przeprowadzone za granicg pozwoli-
fo mi:

# pogtebi¢ mojg wiedze na temat Niemiec,
a w szczegélnodci na temat regionu Bawaria
(poznanie kultury tego regionu, mieszkancow,
polityki oraz zwyczajow tutaj panujacych),

® nawigzaC kontakt, ktéry na pewno bedzie
utrzymywany droga mailowa, | wymiane do-
Swiadczen nie tylko z nauczycielami, ale row-
niez ze studentami, ktérzy przyjechali tutaj,
aby uczy¢ sie jezyka niemieckiego,

 poznad zasady funkcjonowania instytucji edu-
kacyjnych w innych krajach, a w szczeg6lnosci
pozna¢ system edukacji w Bawarii.



NR 5/2010 8 LISTOPAD/GRUDZIEN

JEZYKI OBCE W SZKOLE

Moje uczestnictwo w kursie na pewno przy-
czynifo sie do zachecania ludzi, przede wszystkim
uczniéw, ale takze i nauczycieli, do uczenia sie nie
tylko w kraju, ale i za granica, do dalszego plano-
wania edukacji i kariery z uwzglednieniem mozli-
wosci wyjazdu. Tak bardzo przeze mnie podkresia-
na szansa na poznanie nauczycieli pochodzacych
z innych krajéw, w tym szczegblnie z Niemiec,
moze zaprocentowal wspbtpraca w ramach pro-
gramu Comenius ~ Partnerskie Projekty Szkot. Na-
sza szkofa jest obecnie na etapie poszukiwania
partnerskich szkét chetnych do wspdfpracy w ra-
mach w/w programu na lata 2011-2013, Jak do-
tad udafo nam sie znale#¢ zainteresowanych part-
nerdw z Turcji, Wegier, Rumuni i Holandii, naj-
prawdopodobniej dotaczy do nas takze wspo-
mniana przeze mnie juz wezedniej szkota Montes-
sori z Regensburga.

Mam ogromna nadzieje, iz udziat w szkoleniu
pozwolit mi w udoskonaleniu mojego warztatu
pracy. Gimnazjum z Oddziatami Integracyjnymi,
w ktorym pracuje, jest jedyng placowka na terenie
miasta Bytomia, ktéra integruje dzieci i mfodziez
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w wie-
ku 13+-15 lat. W ramach realizowanych zadan
przeciwdziatamy ‘wykluczaniu spofecznemu dzieci
i marginalizowaniu potrzeb mtodziezy borykajacej
sie ze specyficznymi trudno$ciami. Ponadto nasza

szkota zlokalizowana jest w tej czedci Bytomia,
gdzie jest widoczny znaczny wzrost bezrobocia,
kt6ry doprowadzit do zubozenia czesci ludnosci
zamieszkatej w okolicy szkoly. Wszystkie te czynni-
ki w duzym stopniu wpfywaja na mtodziez demo-
tywujaco, dlatego tez szukamy wszelkich okazji,
by umozliwic jej jak najlepszy rozwéj i zmotywo-
wa¢ do nauki, zwlaszcza jezykéw obcych,
przy okazji doskonalac swéj warsztat pracy. Stara-
my sie dopasowa¢ nasze metody pracy do réznych
potrzeb i umiejetnosci naszych uczniow, co wiaze
sie np. z nauczaniem w klasach integracyjnych,
w ktdrych mamy do czynienia z uczniami o rz-
nych dysfunkcjach (niedostyszacych, niedowidza-
cych, poruszajacych sie na wézku inwalidzkim).
Zawsze interesowafam sie nowymi teoriami
z zakresu metodyki i dydaktyki. Lubie poznawac
wszelkie innowacje oraz dzieli¢ sie nimi z moimi
podopiecznymi i z innymi nauczycielami, tym bar-
dziej, iz od 4 lat mamy w naszej szkole tzw. Klasy
Aktywnosci Tworczej. Uczniowie tych klas wyma-
gaja bardziej kreatywnych i nowoczesnych metod
nauczania/uczenia sie, zwtaszcza jezyka obcego.
W znacznej czgéci sg to ‘uczniowie o ogromnych
mozliwosciach i umiejetnosciach. Zalezy mi
na tym, aby tak przygotowywad swoj warsztat
pracy, aby moi uczniowie czuli sie jeszcze bardziej
zmotywowani do nauki jezyka niemieckiego.

Tomasz Rég'
Pita

| Wstep

Podejécie interkulturowe w glottodydaktyce
wsparte jest wieloma badaniami, ktére zajmujg
sie m.in. potrzebg i efektami treningu interkultu-
rowego (Byram, 1997; Gorodetskaya, 2002; Zy-

Swiadomosé interkulturowa uczniéw liceum
ogdinoksztalcacego ~ wyniki ankiety

linska, 2007), doswiadczeniami nauczycieli (Ser-
cu, 2005; Bandura, 2007; Biatek, 2009) lub
wplywaniem na modyfikacje programéw na-
uczania na studiach nauczycielskich (Aleksandro-
wicz-Pedich, 2007, 2009). Mimo bogatej litera-
tury dotyczacej praktycznego zastosowania po-

" Autor jest doktorantem Instytutu Fiologii Angielskiej Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.
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dejscia interkulturowego niewiele jest badan zaj-
mujacych sie perspektywa 0sdb uczacych sie je-
zykéw obcych. W ponizszym badaniu postano-
wiono zatem przyjrzeC sie opiniom ucznidéw Li-
ceum QOgdlnoksztatcacego Towarzystwa Salezjan-
skiego w Pile, aby sprawdzi¢, jaki jest stan ich go-
towosci do kontaktow z innymi kulturami i jakie
potrzeby wykazuja. Badania o charakterze son-
dazowym przeprowadzono w postaci kwestiona-
riusza ankiety, a wynikajace z niego implikacje
majg przede wszystkim pomdc nauczycielom je-
zykéw obcych w planowaniu przysziej pracy.

roblem badawczy

Za gtéwny problem badawczy autor uznat
wplyw kontaktéw z obca kulturg na rozwijanie
Swiadomosci interkulturowej ucznidéw liceum
ogolnoksztatcacego. Autor sformufowal gtéwne
pytanie badawcze: ,Czy i na ile kontakt z obcg
kultura wplywa na kompetencje interkulturowa
uczniéw liceum?”, a nastepnie postawit szereg
pytan szczegdtowych:

# Do jakich krajow podrézuja badani?

& Co zaskoczyto ich w kontaktach z obcymi kul-
turami?

® Czy wlasng kulture uwazaja za lepsza, czy
gorsza od innych kultur?

® Czy wiedza, jak rozwigza¢ konflikty interkul-
turowe?

# Czy majg Swiadomost, ze lekcje jezyka obce-
go rozwijaja ich kompetencje interkulturowg?

# W jaki sposéb kontakt z obcymi kulturami
wplynat na postrzeganie kultury rodzimej?

Na podstawie pytan szczegétowych i w opar-
ciu 0 wiasne doswiadczenie w pracy dydaktyka
jezykéw obcych autor postawit szes¢ hipotez ba-
dawczych:

H1: Badani nie sa przygotowani na kontakty in-
terkulturowe, stad czesto bywaja zaskoczeni, po-
znajac obeg kulture,

H2: Kulture rodzimg uwazaja za gorsza od innych
kuftur.

H3: Nie wiedza, jak zachowaé sie w sytuacjach
réznic miedzykulturowych.

H4: Uwazaja, Ze znajomoé¢ obcego jezyka wy-
starcza do pomysinego kontaktu z obcg kultura.
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H5: Nie zauwazajg, ze lekcje jezyka obcego mo-
ga rozwijac ich kompetencje interkulturowa.

H6: Kontakt z inng kulturg nie zmienia u nich po-
strzegania whasnej kultury.

Narzedzie badawcze

W celu potwierdzenia bad? odrzucenia hipo-
tez autor przygotowat narzedzie badawcze w po-
staci kwestionariusza. Sktadaf sie on jedynie z py-
taf otwartych, ktére - jak twierdza Nunan
(1992: 143) oraz Wilczynska i Michofiska-Stad-
nik (2010: 172) - mimo Zze sa bardziej praco-
chfonne w analizie od pytan zamknietych, do-
starczaja badaczowi wiecej przydatnych informa-
cji i pozwalajg respondentom udzieli¢ precyzyj-
nych odpowiedzi. Z drugiej strony istnieje nie-
bezpieczeAstwo, Zze badani beda zniecheceni
trudnosdcia w wypetnianiu takiego kwestionariu-
sza, a autor nie ma zadnego wptywu na forme
udzielanych odpowiedzi. Biorac pod uwage wa-
dy i zalety pytah otwartych, autor zdecydowat
sie uzy¢ ich w kwestionariuszu, poniewaz znajac
wiekszos¢ respondentéw, byt przekonany, ze po-
traktuja badanie powaznie. Ostatecznie, kwestio-
nariusz sktadat sie z metryczki i dziewieciu pytan,
sformutowanych tak, aby méc zweryfikowac po-
stawione w badaniu hipotezy.

Dokonywanie uogbinief na podstawie kwe-
stionariusza mozliwe jest wtedy, gdy badana pré-
ba jest reprezentatywna. Reprezentatywnos¢, jak
twierdza Wilczyhska i Michoniska-Stadnik
(2010: 186 -187), oznacza, ze osoby poddane
badaniu dzielg wiele cech wspélnych z catg po-
pulacja. Populacja, do ktérej odnosi sie kwestio-
nariusz wynosi ok. 180 uczniéw klas [, 11 11l Li-
ceum Ogodlnoksztatcacego Towarzystwa Salezjan-
skiego w Pile. Badana préba to 76 ucznidw
kias 11 i HI. Doryei (2003; 74) zaleca, by proba
wynosita pomiedzy 1% a 10% populacji. Hatch
i Lazaraton (1991: 533) sugeruja préby nie
mniejsze niz 30 uczestnikdw, z kolei tobocki
(2007: 41) postuluje grupy nie mnigjsze niz 10
os6b. W przypadku niniejszego badania préba
wynosi 42%, jest zatem wysoce reprezentatyw-
na dla tej konkretnej szkoty. Zostata ona wybra-
na poprzez dobor celowy (ang. convenience sam-
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pling). tj. respondenci wybrani zostali ze wzgledu
na fatwo$¢ dostepu do nich i posiadanie kluczo-
wych cech zwigzanych z celem badania (Dérny-
ei, 2003: 74). Badacze (Wilczynska, Michoriska-
-Stadnik, 2010: 188) wprawdzie podkreslaja, ze
w badaniach glottodydaktycznych dobér celowy
rzadko zapewnia wysoki poziom reprezentatyw-
nosci, jednakze autor kwestionariusza zaintereso-
wany jest przede wszystkim uczniami liceum,
w ktérym przeprowadzono badanie, co pozwala
na uogdlnienie wynikéw na te wiasnie popula-
ge.

Przebieg i analiza badania

Kwestionariusz doreczono badanym na
pierwszych zajeciach jezyka angielskiego w no-
wym roku szkolnym. Autor badania poprosit
o pomoc trzech innych nauczycieli jezyka angiel-
skiego, ktdrzy w tym samym czasie poprosili
swoich uczniéw o wypetnienie kwestionariuszy.
W ten sposéb zapewniono stuprocentowa zwrot-
nos¢ kwestionariuszy. Respondenci nie zostali
wczesniej poinformowani, ze wezmg udziat
w badaniu. Taki format przeprowadzenia bada-
nia cieszy sie duzg popularnoscia wérod badaczy
(Dérnyei, 2003: 82; Nunan 1992: 145), jednak-
ze niesie ze soba ryzyko kopiowania odpowiedzi
przez badanych, rozméw lub glosnego zadawa-
nia pytan, ktére moga znieksztatcic¢ uzyskane wy-
niki. W celu zmniejszenia tych zagrozen, zanim
kwestionariusze zostaty rozdane, nauczyciele po-
informowali badanych o tym, w jaki spos6b na-
lezy je wypetniac, udzielili informacji, czemu stu-
2y badanie, i czuwali nad sprawnym przebiegiem
badania. Ponadto mate grupy, w ktdrych badani
uczg sie jezykéw obcych (8-12 osdb), ufatwiaja
nauczycielom kontrolowanie porzadku w klasie.

Istotnym elementem udanego przeprowa-
dzenia badania kwestionariuszowego jest podej-
Scie badacza do swojego zadania. Jasne komuni-
kowanie celu badania powinno przekona¢ bada-
nych do jego istotnosci, czyli do tego, jak wazne
s jego wyniki dla badacza i badanych. Dérnyei
(2003: 86) zwraca uwage, ze widzac celowosé
kwestionariusza, badani chetniej odpowiadaja
na pytania. Podobnego zdania jest Gillham

(2000: 38), ktdry twierdzi, Ze niesprecyzowanie
celu badania zniecheca uczestnikdéw do wziecia
w nim udziatu. Dlatego konieczne jest przedsta-
wienie respondentom celu wypefniania kwestio-
nariusza i jego potencjalnej uzytecznosci. Nalezy
réwniez uzasadni¢ wybdr badanej proby i za-
pewni¢ j3 o zupefnej anonimowosci. Na koniec
trzeba podac czas, jaki ankietowani majg na wy-
pefnienie kwestionariusza, i odpowiedzie¢
na ewentualne pytania. W niniejszym badaniu
uczniowie zostali zapoznani z jego celem (pozna-
nie ich stosunku do obcych kultur i swiadomosci
interkulturowej), uzytecznoicia (udoskonalenie
programu nauczania opracowywanego przez na-
uczyciela) oraz z czasem przeprowadzenia (20
min.). Ponadto, prowadzacy badanie autor za-
pewnit uczniéw o poufnodci ich kwestionariuszy
i poinformowat, ze udzieli im informacji zwrotnej
po opracowaniu danych.

Zebranym kwestionariuszom-autor nadaf nu-
mery identyfikacyjne. W ten sposéb kazdy kwe-
stionariusz oznaczony byt innym numerem, co
pozwolito na fatwiejsze odnajdywanie ich pod-
czas analizy, gtdéwnie w celu zacytowania kon-
kretnego fragmentu wypowiedzi. Poniewaz kwe-
stionariusz sktadaf sie z pytan otwartych, anali-
za danych przebiegafa inaczej niz w przypadku
pytan zamknietych, gdzie kazdej odpowiedzi
mozna przyporzadkowa¢ wartos¢ liczbowa, a na-
stepnie poddac je analizie statystycznej (D6ry-
ei, 2003: 116). Specyfika pytan otwartych, jak
podkredlaja Wilczyfiska i Michonska-Stadnik
(2010: 172), polega na tym, Ze respondent sam
decyduje, na ile wyczerpujaco odpowie na po-
stawione pytanie. W przypadku, gdy responden-
ci udzielajg wielu réznych odpowiedzi, jak ma to
migjsce w pytaniach otwartych, zaleca sie
(Dornyei, 2003: 116; Nunan, 1992: 146; Wil-
czyniska, Michoniska-Stadnik, 2010: 172) wyto-
wienie w kazdej z nich stéw kluczowych, ktore
nastepnie mozna pogrupowac w wieksze katego-
rie. Brown (cytowany w Dérnyei, 2003: 117)
podkredla, Ze aby uniknaé subiektywnosci w tego
typu analizie, nalezy po pierwsze zaznaczy¢
w kazdej odpowiedzi charakterystyczne uwagi
i konkretne stwierdzenia, a po drugie na podsta-
wie tych pomystéw utworzy¢ szersze kategorie,
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ktére pozwolg na poréwnanie ich z innymi kate-
goriami. W ten wtadnie sposéb autor policzyt po-
wtarzajace sie sfowa kiucze w odpowiedziach re-
spondentdw, co pozwolito na ilosciowa analize
danych. Warto w tym miejscu podkresli¢ wyjat-
kowo pozytywne nastawienie respondentéw,
ktérzy udzielali bardzo precyzyjnych i wyczerpu-
jacych odpowiedzi.

Wyniki badania

Badaniem objeto 76 ucznidw klas 11 i [1l Li-
ceum Og6lnoksztafcacego. Przeprowadzito je 3
nauczycieli w 5 grupach. Grupy te sktadafy sie
z uczniéw uczacych sie jezyka angielskiego
na poziomie co najmniej Sredniozaawansowa-
nym i zblizonych wiekowo. Wsréd 30 chfopcow
i 46 dziewczat przewazaty osoby w wieku 17 [at.

Wiek Chiopcy Dziewczeta
16 7 2
17 16 30
18 7 14
suma 30 46

Wszyscy badani zadeklarowali znajomo3c je-
zyka angielskiego. Ponadto 98% uczy sie jezyka
niemieckiego, a 48% faciny. Po 5% ucznidw uczy
sie rosyjskiego, francuskiego, hiszpanskiego
i wloskiego. Wéréd pozostatych jezykédw wymie-
niano réwniez arabski, czeski i szwedzki.

Badania nad podejéciem ucznidw liceum
ogdinoksztafcacego do doswiadczen miedzykul-
turowych nalezafo rozpoczal od sprawdzenia,
w jaki sposob badani definiuja pojecie kultura.
W tym celu poproszono ich o sprecyzowanie, jak
rozumiejg ten termin, Miafo to upewni¢ autora,
ze badani rozumiejg kulture w podobnych kate-
goriach, a nie np. postrzegaja ja jako grzeczne za-
chowanie. Z analizy odpowiedzi wynika, ze re-
spondenci definiujg kulture jako tradycje (42%)
i zachowania (34%) charakterystyczne dla dane-
go kraju (31%). Ponadiw na kulture skfadaja sie
dobra materialne (18%) i duchowe (15%) stwo-
rzone przez cztowieka (12%) na przestrzeni dzie-
jow (13%). Wérdd wymienianych aspektéw zna-
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lazty sie réwniez sztuka (21%), jezyk (13%),
kuchnia (10%) i ubidr (8%). a pojedyncze odpo-
wiedzi wskazywaty dodatkowo na historie, czas
wolny, poglady i wartoéci. Respondenci podkre-
Slali m. in., Ze kazdy kraj ma wtasng kulture i ze
bogata kultura jest chlubg narodu.

Czym jest kultura : : %
tradycje 42
zachowanie 34
zwigzana jest z konkretnym krajem 31
sztuka 21
dobra materialne 18
dobra duchowe 15
jezyk 13
rozwijane na przestrzeni dziejow 13
stworzona przez cztowieka 12
kuchnia 10
ubiér 8

Aby méc dyskutowaé nad wptywem obcych
kultur na mfodego czfowieka, nalezy przede
wszystkim zbadac, z jakimi kulturami i jak dtugo
respondenci mieli kontakt. Pytania nr 2 i 3 doty-
czyty zatem krajéw odwiedzanych przez respon-
dentdw i dfugosci ich pobytu. Jak wynika z ana-
lizy kwestionariusza, wizyty te odbywaly sie
w przewazajacej wiekszodci w krajach europej-
skich z ogromng przewaga Niemiec (84%). Dru-
gim czesto odwiedzanym pastwem byty Czechy
{(70%), a trzecim Francja (54%). Wymieniano
réwniez Wiochy (52%), Sfowacje (48%) i Holan-
die (34%). Respondenci deklarowali, ze ich wizy-
ty byty przewaznie dwutygodniowe (74%) i ty-
godniowe (54%). Zdecydowana mniejszosc
(6%) spedzata w obcych krajach miniej niz 5 dni.

Kompetencja interkulturowa, cho¢ réznie de-
finiowana przez badaczy, generalnie oznacza
umiejetno$¢ uporania sie z nieporozumieniami
wynikajacymi z kontaktow pomiedzy kulturami.
Corbett (2003: 2) rozumie taka kompetencje ja-
ko umiejetnod¢ rozumienia jezyka i zachowan
obcej kultury i wyjadnienia ich cztonkom wlasnej
kultury. Proces ten moze zachodzi¢ rowniez
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Ni’emcy T T 84
Czechy 70
Frandja 54
Wiochy 52
Stowacja 48
Holandia 34
Austria 32
Belgia 22
Anglia 20
Chorwacja 18
Wik, Bryt. 16
Hiszpania 16
Grecja 14
Norwegia 12
Dania 12
Ukraina 12
USA 1
Kanada 1

w odwrotnym kierunku. Autor ankiety postano-
wit wiec zapyta badanych o te aspekty kontak-
tow miedzykulturowych, ktdre zaskoczyty ich naj-
bardziej. Pozwolito to wyszczegolni¢ te rejony
stosunkéw miedzyludzkich, w ktérych badani
najczesciej napotykali trudnosci. Jak sie okazato,
byty to jedzenie (319%), ubidr (19%), beztroskie
podejécie do zycia (14%) i réznorodnos¢ etnicz-
na {6%). Mnéstwo odpowiedzi pojawiato sie po-
jedynczo. Byty to m.in. wieksza konsumpcja, la-
icyzacja, swoboda seksualna itd. Respondenci
podkredlali, Ze jezyk obcy, z jakim sie spotkali,
réznit sie od tego, jakiego uczono ich w szkole
(chodzito tu o odchylenia od standardu spowo-
dowane réznicami w dialektach). Zauwazali tez,
ze dla Polakdw kazda kultura bedzie zaskakujaca,
bo odmienna. Tylko jedna osoba stwierdzita, ze
tak krotki pobyt jest niewystarczajacy do pozna-
nia obcej kultury.

W tej czedci kwestionariusza badani czesto
przypisywali konkretne cechy poszczegéinym kul-
turom; zdarzato sie, ze podawane cechy wyklu-
czaly sie. | tak: Niemcy widziani byli jako gloéni

i niekulturalni, porzadni i praktyczni, lubiacy czy-
stos$¢, przepuszczajacy kobiety w kolejce i wyjat-
kowo kulturalni jako kierowcy. We Wroszech re-
spondenci spotkali bardzo brzydkie kobiety, mno-
stwo homoseksualistéw, $mieci w restauracjach
i na ulicach. Zwrécono réwniez uwage, ze Wiosi
wyjatkowo duzo gestykuluja, i chod nie znaja zad-
nych jezykéw obcych, mozna ich zrozumieé, ob-
serwujac jedynie mowe ciata. Francuskich kierow-
cdw obwiniano o nieuprzejmos¢ waobec pieszych.
Respondenci zauwazyli réwniez, ze Francuzi ge-
neralnie nie znaja geografii i jezykéw obcych.
Z drugiej strony podkreslano, ze whrew stereoty-
pom Francuzi jednak znajg jezyki obce, zwlaszcza
angielski. Ponadto chwalono Francje za gocin-
nos¢, a krytykowano za laicyzm i zniewiesciatosé
mezczyzn, Jak widaé, w opisach tych narodowosci
podawano przeciwstawne informacje.

W odpowiedziach na pytania nr 5 i 6 badani
mieli poréwnaé obce kultury z kulturg rodzima.
Poproszono ich o wskazanie cech, ktére w obcej
kulturze podobajg im sie bardziej lub mniej niz
w kulturze polskiej. Pytania te miaty na celu po-
twierdzenie hipotezy, ze uczniowie czgsto uwaza-
ja wlasna kulture za gorsza od innych, odczuwa-
ja z tego powodu wstyd i wykazujg kompleksy.
Zapytani o to, co podoba im sie bardziej w ob-
cych kulturach, wymieniali przede wszystkim
sztuke (22%), kuchnie (17%). otwarto$¢ (11%)
i podejécie do Zycia (9%). Az 15% stwierdzito, ze
nie ma elementéw, ktére podobajg im sie bar-
dziej niz w kulturze polskiej. Jeden z badanych
stwierdzit, ze .wszedzie dobrze, ale w domu naj-
lepiej”. Pozostate odpowiedzi wymieniafy mniej-
szy stres, wyzsza kulture osobista, lepsze trakto-
wanie 0s6b z niepetnosprawnoscia, sjeste i wyz-
sza kulture jazdy. Zapytani o cechy kultury pol-
skiej, ktére uwazaja za gorsze, respondenci wy-
mieniali jedzenie (30%). zapominanie o tradycji
(9%), brak kultury osobistej (7%), ubidr (6%)
i muzyke (6%). 13% badanych zauwazyto, ze
obce kultury nie maja cech gorszych od kultury
polskiej. Pojedyncze odpowiedzi dotyczyty swo-
body obyczajow, otytosci i nieporzadku. Jed-
na z pytanych os6b nie zgodzita sie ze sformuto-
waniem pytania, podkreslajac, Ze nie ‘ma gor-
szych kultur, s3 tylko inne.
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W nastepnym punkcie poproszono bada-
nych o wskazanie gféwnych trudnosci w kontak-
tach -interkulturowych i sposobdw ich rozwiaza-
nia. Respondenci byli wyjatkowo jednomysini,
poniewaz az 71% wskazafo, ze przyczyng niepo-
rozumiefi z inng kulturg jest nieznajomo3¢ jezyka.
Proponowane rozwiazania tego problemu doty-
czyly przede wszystkim poswiecania wiekszej ilo-
Sci czasu na nauke jezykow obcych, ale padaty
rdwniez propozycie, by poprosi¢ rozméwcow
o wolniejsze wypowiadanie zdan, by uzywa¢
mowy ciata lub stownikéw i rozméwek. Jed-
na z respondentek zauwazyfa, ze ,nie mozna zro-
zumie¢ Brytyjczykéw, poniewaz mdwig bardzo
niewyraznie. Najlepiej po angielsku méwig Egip-
cjanie”. Druga czesto wskazywana odpowiedzia
byto ..nic nie sprawito mi trudnoici” (21%). Po-
zostafe problemy, wskazywane pojedynczo,
przedstawione sa w tabeli.

czacych obcych kultur. Jedna z badanych zauwa-
zyfa, ze .jedli bedziemy uczy¢ sie obcych jezykow
i wyjedziemy do obcego kraju, lepiej poznamy
tamta kulture od oséb tam zamieszkatych”. Dwie
osoby stwierdzity, ze same lekcje jezyka obcego
nie moga przygotowac ich na taki kontakt.
Ostatnie pytanie w kwestionariuszu badato
wpltyw obcej kultury na postrzeganie przez bada-
nych kultury rodzimej. Zgodnie z modelem inter-
kulturowej kompetencji komunikacyjnej Byrama
(1997). aby zrozumie¢ obcg kulture, nalezy
przede wszystkim zrozumie¢ kulture wiasna. Au-
tor badania chciat zatem sprawdzi¢ refleksje ba-
danych na temat kultury rodzimej. Prawie poto-
wa (48%) stwierdzita, ze dzieki kontaktom inter-
kulturowym bardziej doceniaja rodzima kulture
i sie jej nie wstydza. Jednoczesnie 24% respon-
dentéw stwierdzifo, ze taki kontakt w ogole nie
wptynat na ich postrzeganie wiasnej kultury.

Problem:

Rozwigzanie - -

.nie wiedziatem, jak sie zachowac”

~rozmowa z obcokrajowcem, ktdry wyjasni mechanizmy kulturowe”

Lbrak informacji o danym pafistwie”

Jwiecej wycieczek edukacyjnych”

Luprzedzenia wobec Polakéw”

.Szczera rozmowa w spokojnym otoczeniu”

~hieznajomosé¢ obyczajow”

.po obserwacji problem sam sie rozwiazuje”

Pytanie nr 8 dotyczyto sposobow, w jaki
uczniowie wyocbrazajg sobie przygotowanie
do kontaktéw interkulturowych na lekcjach jezy-
ka obcego. Autor miat na celu potwierdzenie po-
stawionej na wstepie hipotezy, ze uczniowie cze-
sto uwazajg sama znajomosc jezyka za wystarcza-
jaca w kontakcie z obcg kultura. Ponadto odpo-
wiedzi miaty wskazac te rejony w nauczaniu jezy-
ka, w ktérych uczniowie odczuwaja potrzebe
ksztatcenia. Dwiema najczescie] wskazywanymi
odpowiedziami (po 55% kazda) byty: nauka je-
zyka i przekazywanie informacji o kulturze na-
uczanego jezyka. Duzo mniejszy odsetek bada-
nych wskazywat na wycieczki zagraniczne (8%),
odgrywanie scenek na temat kontaktéw interkul-
turowych (7%) i czytanie tekstéw obcej kultury
(6%). Nieliczne odpowiedzi wskazywaty na po-
trzebe lekdji z obcokrajowcem, ogladanie filmow
o obcej kulturze, wymiang miedzy szkofami,
przygotowywanie prezentacji i plakatéw doty-
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Z kolei 16% uznafo, ze ich kultura jest gorsza
od obcej, a 12% zauwazyfo, ze stali sie bardziej
obiektywni i $wiadomi réznic miedzykulturo-
wych. Badani wspominali tez, ze widza sposoby
ulepszenia polskiej kultury, majg wieksze zaufa-
nie do obcych, bardziej dbaja o swoje tradycje.
Jeden z badanych napisat: ,Docenitem to, co
mamy: spojnos¢ narodowa, piekne kobiety, nor-
malnych mezczyzn, wiare i dobre wyksztatcenie,
o ile sie tego nie zaniedbuje”.

Whnioski

Jak pokazafa analiza kwestionariusza, ucznio-
wie pilskiego liceum byli wielokrotnie zaskakiwa-
ni podczas podrézy do obcych krajow., Moi-
na wiec wnosi¢, ze nie byli przygotowani na kon-
takty interkulturowe i wynikajace z nich kompli-
kacje. Co znamienne, zaskakiwani byli zaréwno
pozytywnie, jak i negatywnie, a czesto ten sam
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element obcej kuftury byt réznie odbierany przez
roine osoby. Moze to oznaczal, ze elementy te
nie sg charakterystyczne dla kultury, a zalezg
przede wszystkim od osobowosci napotkanych
obcokrajowcdw. Przyktadem moze tu byé rdz-
na opinia o Niemcach, ktérzy przez jednych po-
strzegani byli jako niekulturalni, a przez innych
jako nad wyraz grzeczni. Potwierdza to hipoteze
(H1), Ze uczniowie nie sg przygotowani na kon-
takty interkulturowe i powinno sie wyczuli¢ na-
uczycieli na potrzebe uswiadomienia uczniom, ze
to, co obserwuja niekoniecznie jest czedcia kultu-
ry, a moze by¢ cechg czyjego$ charakteru. Gene-
ralizowanie wykazane w ankiecie jest o tyle nie-
bezpieczne, ze tworzy negatywne stereotypy.

Jesli chodzi o pordwnanie kultury rodzimej
i obcej, badani uczniowie dzielg sie niemal
po réwno na tych, ktdrzy twierdza, ze polska kul-
tura jest gorsza, i na tych, ktérzy twierdza, ze jest
lepsza od obcych. Nie mozna zatem jednoznacz-
nie potwierdzi¢ hipotezy (H2), mdéwiacej o nega-
tywnym postrzeganiu przez polskich ucznidw
swojej kultury na tle kultury obcej. Moze to row-
niez swiadczy¢ o obiektywizmie badanych, kto-
rzy potrafia wyfowi¢ zaréwno dobre, jak i zte ce-
chy wiasnej kultury. Dystans do wtasnej kultury
jest przy tym niezwykle istotny w komunikacji in-
terkulturowe;.

Mimo Ze co pigty badany uznat, iz nie napo-
tkat wiekszych trudnosci w kontaktach miedzy-
kulturowych, az 71% wskazato na trudnosci wy-
nikajace z braku znajomosci jezyka. Przy tym,
uczniowie okazali sie bardzo zaradni i wykorzy-
stywali wiele strategii majacych na celu rozwiaza-
nie takich trudnosci. Jak juz wspominano, wielu
podkredlatc wage komunikacji niewerbalnej.
Niestety, zaden z badanych nie przytoczyt sytu-
acji, w ktérej trudnos¢ wynikata z niezrozumienia
specyfiki kultury rozméwcy. Nie pozwolito to
na zweryfikowanie hipotezy (H3), ze badani
uczniowie nie wiedza, jak zachowac sie w sytu-
acji réznic miedzykulturowych.

Badanie pozwolitfo natomiast potwierdzic
dwie kolejne hipotezy. Uczniowie za najwazniej-
szy czynnik warunkujacy pomyslny kontakt z ob-
¢ kulturg uznali znajomos¢ jezyka obcego (H4).
Zdaje sie to potwierdzal wczesniejszy wniosek,

ze uczniowie nie s3 w petni przygotowani
na kontakty z obcg kultura. By¢ moze ,obcos¢”
drugiej kultury kojarzy im sie przede wszystkim
z uzywaniem innego jezyka. Potwierdzenie znala-
zla tez hipoteza (H5) dotyczaca braku u ucznidw
$wiadomosdi, ze lekcje jezyka obcego moga roz-
wijac¢ ich kompetencje interkulturowg. Uczniowie
bardzo czesto podkreslali, ze do udanych kontak-
téw interkulturowych potrzebna im jest dobra
znajomoé¢ jezyka. Zaden z badanych uczniéw
nie wspomniat o takich elementach nauki jezyka
obcego jak podnoszenie swiadomosci kulturo-
wej, nauka negocjacji, rozwijanie postaw otwar-
tosci wobec tego, co nieznane, czy ksztatcenie
umiejetnosci krytycznego myslenia.

Wiekszos¢ ankietowanych zaznaczyfa, ze kon-
takt z inna kultura wptynaf na to, jak postrzegaja
kulture rodzima, przy czym prawie pofowa przy-
znafa, ze byt to wptyw pozytywny; uczniowie za-
uwazyli, ze nie maja powoddéw do kompleksow
i nie wstydza sie wiasne] kultury. Postawio-
na na wstepie badania hipoteza (H6), ze nie ma
takiego wptywu, okazafa sie zatem nietrafna,
jednakze nalezy zauwazy¢, ze jednoczednie bli-
sko 25% ankietowanych nie zauwazyto, by kon-
takt miedzykulturowy wptynat w jakikolwiek spo-
s6b na to, jak widza kulture rodzima.

Implikacje dydaktyczne wynikajace z badania
to przede wszystkim potrzeba rozwijania spraw-
nosci jezykowych z uwzglednieniem kontekstu
kulturowego. Badani uczniowie wykazuja potrze-
be zwiekszenia informacji dotyczacych kultury
obcych krajéw. Nalezy zatem ufatwia¢ uczniom
poszukiwanie informacji dotyczacych obcych kul-
tur, np. rozwijajac ich autonomie. Postulaty
zwiekszania autonomii i aktywizacji ucznia sg
przeciez fundamentem wspétczesnej glottody-
daktyki (Siek-Piskozub, Strugielska, 2007: 337).
Jednoczednie, nalezy pamietaé o tym, ze w kon-
taktach miedzykulturowych dla ucznidw waz-
na jest znajomo$¢ wiasnego tfa kulturowego.
Istotne jest réwniez zwrdcenie uczniom uwagi
na to, w jaki sposéb juz sa przygotowywani
do spotkaii z obcokrajowcami i jak rozwijane
umiejetnodci moga im sie w takich sytuacjach
przydac. Brak refleksyjnosci uczniéw, nie oznacza
bowiem, Ze nie posiadaja potencjatu, ale Ze nie
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zdaja sobie z niego sprawy. Programy nauczania
uzywane w pilskim liceurn odzwierciedlaja po-
dejécie interkulturowe, ale najwyrazniej trudno
uczniom znalezé praktyczne przefozenie teorii,
ktéra poznaja. Bardzo waine staje sie zatem
przygotowanie praktyczne ucznidw, np. poprzez
¢wiczenie critical incidents badZ symulacje sytuagji
interkulturowych. Kolejna istotng sprawa jest ko-
nieczno$¢ uswiadomienia uczniom istnienia wa-
riantéw jezyka wynikajacych z réznic dialektal-
nych. W badaniu podkreslano bowiem zaskocze-
nie spowodowane odmiennoscia jezyka uczone-
go w szkole od tego, jaki napotkano na ulicy.
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Justyna Wa[czak’
Ostrowiec Swietokrzyski

' Dlaczego warto skorzystaé z programu
suczenie sie przez calte zycie”. Comenius

- Mobhilno$¢ Szkolnej Kadry Edukacyjnej?

Od 7 lat jestem nauczycielka jezyka angiel-
skiego w Zespole Szkol i Placéwek Publicznych
nr 3 w Ostrowcu Swietokrzyskim. Wielokrotnie

bratam udziat w rdznych formach doskonalenia
zawodowego organizowanych np. przez wydaw-
nictwa, ale to czego doswiadczytam na kursie

' Autorka jest nauczycielka jgzyka angielskiego w Ostrowcu Swigtokrzyskim.
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LComeniusa” przeszto moje najémielsze oczeki-
wania. Dlatego tez pragne podzieli¢ sie moimi
spostrzezeniami i zacheci¢ nauczycieli do ubiega-
nia sie o grant w ramach programu Comenius.

Na dwutygodniowy wyjazd otrzymatam
grant z Agencji Narodowej Fundacji Systemu
Rozwoju Edukacji realizujacg program europejski
.Uczenie sie przez cafe zycie”. ,Comenius — Mo-
bilnoé¢ Szkolnej Kadry Edukacyjnej” jest kompo-
nentem programu adresowanym do $rodowisk
edukacyjnych-w celu doskonalenia zawodowego.
Kursy adresowane s3 do nauczycieli pragnacych
podnosic swoje kwalifikacje zawodowe i spetnia-
ja swoja role. Katalog z ofertg szkolen oraz wszel-
kich innych form doskonalenia zawodowego
znajduje sie na stronie: www.comenius.org.pl.
Z bogatej oferty kurséw oferowanych przez Co-
meniusa wybratam kurs: Teacher Refresher Course
w szkole Lake School of English w Oksfordzie. Kurs
trwal od 15 listopada do 26 listopada 2010 1.

Dokonujac wyboru kursu, kierowafam sie je-
go tematyka oraz zawartoscia. Kurs przeznaczony
byt dla nauczycieli jezyka angielskiego, a jego
nadrzednym celem byfo: zapoznanie z najnow-
szymi metodami oraz technikami pracy z ucznia-
mi, ukazanie nauczycielom umiejetnosci organi-
zowania zaje¢ w sposéb kreatywny i motywuja-
cy. Podczas kursu przyblizono nam realia i aspek-
ty kulturowe nauczanego jezyka, pracowalismy
takze nad poprawa wiasnych umiejetnosci jezy-
kowych, wymowy, akcentu i intonagji. Przekaza-
no nam szeroka wiedze z zakresu zastosowania
tablic interaktywnych oraz produktywnego ko-
rzystania z Internetu podczas lekcji jezyka angiel-
skiego. Musze przyznad, ze wczesniej nie zdawa-
tam sobie sprawy jak ogromne ilosci gotowych
materiatéw dla nauczycieli do wykorzystania
na zajeciach oferuje nam internet. Bardzo wiele
stron stworzonych jest przez samych nauczycieli
dla nauczycieli - nieocenione Zrédio praktycznej
wiedzy. Udzial w kursie pozwolit mi te wiedze
zgromadzi¢ i usystematyzowad w efekcie czego
wiem teraz, gdzie nalezy szukaé danej informacji
i jak produktywnie ja wykorzystac.

Ogromna i nieoceniona zaleta udziatu w tego
typu kursie jest mozliwo$¢ zawarcia nowych zna-
jomosci z osobami réznych narodowosci. Ja mia-

fam okazje pozna¢ nauczycieli z Butgarii, Hiszpa-
nii, Rumunii, Rosji, Niemiec, Wtoch, Estonii oraz
Ukrainy. Rozmawialiémy o swoich krajach, wa-
dach i zaletach, roznicach i podobienstwach
w pracy, w zyciu, wymienialiémy doswiadczenia
zawodowe.

Kolejna niewatpliwa zaleta to zakwaterowa-
nie w rodzinach angielskich wspdfpracujacych ze
szkofg tzw. homestay. Mozliwo$¢ obcowania z ro-
dowitymi Anglikami to wielka przyjemnos,
mozliwo$¢ poznania blizej kultury brytyjskiej,
zwyczajdw, kuchni. Jest to jednoczednie kolej-
na mozliwos¢ doskonalenia jezyka, wymowy
i nabycia nowego stownictwa.

The Lake School of English — szkofa organizuja-
ca kurs zadbata pod kazdym wzgledem o pro-
duktywne spedzenie czasu. Kazdy uczestnik mogt
korzysta¢ z wypozyczalni piyt DVD, biblioteki
- gdzie byly réwniez ksiazki z ptytami CD do stu-
chania oraz czytelni, gdzie z kolei codziennie
znajdowata sie aktualna prasa.

Zajecia odbywaty sie od godziny 9 do 16. We
wtorki szkofa organizowata wycieczki z przewod-
nikiem po najwazniejszych zakatkach Oksfordu,
zostata tez zorganizowana wycieczka do Londynu
w weekend. Musze przyzna¢, ze spetnito sie ma-
rzenie nauczyciela anglisty, teraz bede mogfa

Jackie Holderness i autor-
ka podczas zaje¢

opowiada¢ moim uczniom o kulturze nauczane-
go jezyka bardziej Swiadomie i wiarygodnie.
W $rody mialySmy niewatpliwg przyjemnosé
uczestniczy¢ w zajeciach ze wspaniafg nauczyciel-
ka Jackie Holderness, autorka wielu podreczni-
kéw do nauki jezyka angielskiego m. in.: Zoom,
Cool, Zabadoo, Chatterbox, oraz ksigzek Top Songs
i Start with Words and Pictures Activity Book.
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Autorka podczas wreczenia certyfikatow na za-
koriczenie kursu.

Przyznaje, ze dokonujac wyboru kursu nie
bez znaczenia byta jego lokalizacja - Oksford
- miasteczko uniwersyteckie, zachwycajace
wspaniaty atmosferg oraz wszechobecnymi colle-
ge'ami znajdujacymi sie w majestatycznych, za-
bytkowych kilkusetletnich budynkach. Atmosfera
niepowtarzalna i wrazenia niezapomniane...

Wiedze zdobyta podczas kursu oraz wszelkie
umiejetnosci jezykowe bede wykorzystywal
w mojej pracy z uczniami. Moje lekcje z pewno-
écig beda ciekawsze dzieki uzyciu metod i technik
pracy poznanych podczas kursu. Z pewnoscig
czesciej bede korzystad z interetu, by zachecic
ucznidéw do takiej formy doskonalenia jezyka an-
gielskiego po zajeciach.

Dzieki Agencji Narodowej Fundacji Systemu
Rozwoju Edukacji i programowi europejskiemu
.Uczenie sie przez cate zycie”.”Comenius -Mo-
bilnos¢ Szkolnej Kadry Edukacyjnej” bardzo
wiele sie nauczyfam. Niewatpliwie podniostam
moje kwalifikacje zawodowe. Zachecam wszyst-
kich nauczycieli do ubiegania sie o grant, po-
niewaz udziat w tego typu kursie jest niewatpli-
wie nieocenionym doswiadczeniem zawodo-
wym.

INFORMACJE DLA AUTOROW

nawet do dwdch miesiecy.

na, wiec jest drukowana od razu.

kazdego artykutu.
W celu przyspieszenia druku prac prosimy o:

dania, nazwa wydawnictwa, numer strony).

Jakie sa warunki publikowania prac w czasopismie

Przyjmujemy do druku kazdy artykuf, ktéry uzyska przychylne recenzje w zespole redakcyjnym. Kaz-
dy przystany do nas artykut jest czytany przez wszystkich cztonkéw naszej redakgji, szczegdtowo re-
cenzowany § przyjmowany lub nie do druku. Staramy sie informowaé Autoréw o naszej decyzji
w mozliwie najszybszym terminie, ale czasem (gdy mamy wyjatkowo duzo pracy) przedtuza sie on

W ostatnich latach znacznie zwigkszyliSmy objetoé¢ czasopisma, wiec mamy coraz mniej prac dtugo
czekajacych na druk. Pod kazda wydrukowana pracg zamieszczamy miesigc i rok, w ktérym ja do-
stalismy. tatwo jest wiec sie zorientowac, jak diugo artykuty czekaja na druk. Zwykle czekajg .w ko-
lejce”, ale czasem dana praca pasuje do danego numeru, wiec jest opublikowana szybciej, albo ma
objetos¢, ktorej nam brakuje do wypefnienia stron czasopisma. Czasem tez jest przez nas zamdwio-

Przyjmujemy artykuty pisane w jezyku polskim z przykiadami w jezykach obcych. Odbiorcami cza-
sopisma s3 nauczyciele wszystkich jezykéw, chcemy wiec, by wszyscy mieli mozliwosé zrozumienia

& Przesyfanie prac e-mailem lub wydruku z dyskietka lub ptyta CD (Word) - nie przyjmujemy rekopii
sow, w sporadycznych przypadkach przyjmujemy maszynopisy.

# Podawanie swoich prywatnych adreséw i koniecznie numeréw telefondw. Artykut moze by¢ dofa;
czony do numeru w ostatniej chwili i nie ma juz czasu na przestanie go Autorowi do korekty. Moz
na wowczas uzgodni¢ wiele szczegétow telefonicznie.

# Podawanie dokfadnych Zrodef cytowanych tekstow i ilustracji (autor, rok wydania, tytut, miejsce wy-

Zachecamy do pisania artykuféw i zapraszamy na famy naszego czasopisma.
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informacjie

Dariusz Maciej Koniewicz'
Kielce

w latach 1954 - 1970

W poczatkach lat piecdziesiatych Minister-
stwo Szkolnictwa Wyzszego zdecydowato o kon-
centragji studiéw neofilologicznych w jednym
orodku akademickim. Uzasadnieniem tej decyzji
byt ogodinokrajowy brak samodzielnych pracow-
nikéw nauki w zakresie anglistyki, germanistyki
i romanistyki. W praktyce oznaczato to, ze eduka-
cje studentdw neofilologéw miat prowadzi¢ tylko
Uniwersytet Warszawski. Decyzja ta nie dotyczyta
Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, ktéry jako
uczelnia niepanstwowa mogt nadal prowadzi¢
edukacje studentéw. Pozostate dziatajace w kraju
osrodki anglistyki miaty zajmowac sie wyfacznie
praca badawcza. Oznaczato to nadciagajacy wiel-
ki kryzys anglistyki polskiej. Czes¢ kadry angli-
stycznej otrzymafa przeniesienie do Warszawy
(byt to okres kiedy obowiazywaty nakazy pracy),
inna cze$¢ kadry, zasilifa uczelniane jednostki
praktycznej nauki jezyka angielskiego obstugujace
lektoraty, pozostali przeszli do innych katedr uni-
wersyteckich, a wreszcie pewna cze$¢ do naucza-
nia w szkotach srednich.? Jak pisal W. Ostrowski,
.nastat okres hibernacji katedr neofilologicznych,
istniejacych formalnie, ale pozbawionych perso-
nelu nauczajacego i studentéw.”* Katedry te dys-

Osrodki anglistyczne w Polsce

ponowaly tylko szczatkowa kadra, ktéra bez moz-
liwosci nauczania mogta prowadzi¢ tylko dziafal-
no$¢ badawcza. Nalezeli do nich pézniejsi profe-
sorowie Ruta Sikora-Nagucka (1930-2009) i Jerzy
Strzetelski (1924-1994) oraz Claire Greece-Da-
browska na U), a w Poznaniu Henryk Zbierski
(1925 - 1995), pdiniejszy profesor tamtejszej an-
glistyki. W todzi zawodowe doskonalenie kadry
anglistycznej w ‘postaci comiesiecznych spotkan
organizowat dr Witold Ostrowski.!

Petng dziatalnos¢ prowadzit w latach piecdzie-
sigtych tylko oérodek warszawski. Po reformie
wprowadzonej w 1950 roku studia anglistyczne
trwaly cztery lata, az do roku 1956, kiedy to przy-
wrocono studia piecioletnie, Wtedy zreformowa-
no tez system stopni naukowych na uczelniach
wyzszych. W 1950 roku zniesiono na wzér ra-
dziecki doktoraty i habilitacje, zastepujac stopief
doktorski stopniem kandydat nauk, do starego
systemu wrbcono w nieco zmienionych realiach
politycznych dopiero w 1958 roku.> Zmienit sie
tez charakter studiéw; z wolnych studiow huma-
nistycznych, opartych na przedwojennych jeszcze
przepisach z 1927 roku, ktore dominowaty w la-
tach czterdziestych, w nowym systemie zostata

' Autor jest starszym wykfadowcg w Samodzielnym Zakfadzie Neofilologii Uniwersytetu Humanistyczno-Przyrodniczego Jana

Kochanowskiego w Kielcach.

? ). Fisiak, English Studies in Poland, A Historical Survey, Poznaf 1983, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu im. Adama Mic-
kiewicza w Poznaniu, s. 22-24, W. Ostrowski, Genealogia i rozwdj anglistyki todzkiej w latach 1945-1975, Zeszyty Naukowe
Uniwersytetu t6dzkiego, Nauki Humanistyczno-Spoteczne, seria [, zeszyt 20, 1977, s. 5, S. HelsztyAski, The English Depart-
ment of the University of Warsaw. Its History in the Polish People’s Republic. The Fiftieth Anniversary of the English Department,
University of Warsaw 1923 — 1973, Uniwersytet Warszawski 1975, s. 27.

* W, Ostrowski, por. cyt. s. 6.
* ). Fisiak, por. cyt. s 25, W. Ostrowski, pr. cyt. s. 6.

> J. Cygan, Z dziejéw wroctawskiej anglistyki, Acta Universitatis Wratislaviensis nr 2375, Wroctaw 2002, Wydawnictwo Uniwer-

sytetu Wroctawskiego, s. 35.

127



JEZYKI OBCE W SZKOLE

NR 5/2010 @ LISTOPAD/GRUDZIEN

znacznie zaostrzona dyscyplina. Wprowadzono
konkursowy egzamin wstepny, ktory byf jedynym
kryterium decydujacym o przyjeciu na studia,
w koncu kazdego semestru studenci zobowiazani
byli przystapi¢ do egzamindw, zdanie ktérych by-
fo warunkiem uzyskania promocji na nastepny se-
mestr. Niewywiazanie sie z tego obowigzku grozi-
to powtarzaniem semestru lub relegowaniem
z uczelni. Wszystkie przedmioty staty sie obowigz-
kowe, takze te o charakterze upolityczniajacym.
Jedynym przedmiotem wybieralnym na anglisty-
ce byto seminarium magisterskie, literackie lub je-
zykoznawcze, Zdecydowanie przewazaty prefe-
rencje literackie. Jak podaje J. Fisiak, az do konca
lat piecdziesigtych tylko jedna lub dwie prace
na czterdziedci byly o specjalnodci jezykoznaw-
cze]. Zmiane charakteru studiéw J. Cygan okreslit
jako .przejécie od studiowania do nauczania”.
Studenci mieli 52 godziny obowiazkowych zajec
w tygodniu, co pozostawiato bardzo niewiele cza-
su na samodzielng prace. Jednak niewatpliwie
dobra strong reformy byto zwiekszenie liczby go-
dzin praktycznej nauki jezyka do 10 godzin w ty-
godniu w grupach. Mimo wielu negatywnych
stron reformy, zdaniem . Fisiaka, kadra anglistyki
UW byta zgodna, ze poziom studiéw wzrost
znacznie w stosunku do poziomu lat czterdzie-
stych.®

Kolejne zmiany w programie studiéw nasta-
pity w roku 1956. Wydfuzono okres studiéw hu-
manistycznych do pieciu lat, co, jak twierdzif S.
Helsztynski byto moizliwe dzieki powiekszeniu
kadry katedry warszawskiej. Wiele przedmiotéw
niekierunkowych usunieto z planu studiéw, za-
stepujac je przedmiotami kierunkowymi (w la-
tach 1950-1954 okoto 40% stanowity przedmio-
ty polityczne nie zwiazane z gtéwnym kierun-
kiem studiéw).” Pojawito sie wiece] zaje¢ z jezy-
koznawstwa i literatury amerykanskiej. Te ostat-
nie czgsto prowadzone byly przez goscinnie pra-
cujacych nauczycieli z USA. Zywsze kontakty ze
Stanami Zjednoczonymi zaowocowaly takze

mozliwodcig wyjazdéw naukowych do amery-
kanskich uczelni, z czego skorzystat mgr Wiesfaw
Furmanczyk z UW, doktoryzowany w 1966 roku.
W 1956 roku PWN wydato podrecznik do fitera-
tury amerykanskiej, American Classical Authors®.

Kadra anglistyki warszawskiej ulegta znaczne-
mu powiekszeniu na skutek opisanego wyzej pro-
cesu ,.hibernacji” katedr anglistycznych w innych
polskich osrodkach akademickich. Ta droga pozy-
skano dla anglistyki warszawskiej dr Irene Do-
brzycka (w 1953 roku), dr. Grzegorza Sinke
(w 1958 roku). Oprécz nich w latach piecdziesia-
tych i szes¢dziesigtych na anglistyce warszawskiej
pracowali: Czestaw Ferens, Matgorzata Rouppert,
Viola Sachs (1929 -), Bronistawa Batutowa
(1919 - 2005), Sabina Jedraszko, Zofia Fabry-
-Garczynska i George Bidwell (1905 - 1989).

Doktor, a pdiniej docent i profesor Grzegorz
Sinko prowadzit w omawianych latach badania
nad historia dramatu angielskiego. W latach
1953-1958 wydat kilka skryptow w serii Pafistwo-
wego Instytutu Sztuki, Dramat oraz scena angielska
okresu Restauracji (1953), Dramat oraz scena angiel-
ska korica wieku XIX i XX (1954). Rok 1957-1958
dr Sinko spedzit na uniwersytetach angielskich,
gromadzac materiaty do monografii John Wolcot
and his school, opublikowane] w roku 1962.
Oprécz duzych prac G. Sinko prowadzif takze dzia-
falnos¢ popularyzatorska w postaci przekfadéw re-
cenzji i ocen wydawniczych. W 1964 roku dwcze-
sny docent Sinko otrzymat tytut profesorski
i po przejsciu na emeryture prof. M. Schlauch
w 1965 roku zostat szefem anglistyki warszaw-
skiej. Funkcje te petnit az do 1970 roku, kiedy to
opuscit Uniwersytet Warszawski i rozpoczat prace
w Polskiej Akademii Nauk.®

Dr Irena Dobrzycka rozpoczeta prace w War-
szawie za namowa prof. Helsztynskiego, opusz-
czajac o$rodek poznafski. W osrodku warszaw-
skim, najpierw na stanowisku adiunkta rozpocze-
fa badania nad dziejami klasy robotniczej w pi-
$miennictwie angielskim. Pierwsze wyniki prowa-

& . Fisiak, pr. cyt., s. 24 - 26, J. Cygan pr. cyt. 30, 35.
7 ). Fisiak, por. cyt. s. 26.
¥ S. Helsztynski por. cyt.. s. 28.

* S. Helsztynski, Z anglistyki polskiej wczoraj i dzis, Zycie Szkoty Wyzszej Nr 10, 1961, 5. 72, J. Fisiak, pr. cyt. 5. 27-31.
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dzonych badah opublikowata w jezyku angiel-
skim w 1955 roku, The Conditions of Living of the
Working Class in the Social Novels of Charles King-
sley. W 1963 roku dr Dobrzycka ukoficzyfa prace
habilitacyjng Ksztaftowanie sie twérczosci Byrona;
bohater byroniczny a zagadnienie narodowe i zosta-
ta mianowanana docentem. Na stopien profesora
docent Dobrzycka mianowano w 1970 roku™.

Dr Réza Jabtkowska, studentka profesora Tre-
tiaka, po odbytych studiach w Waszyngtonie,
w latach piecdziesigtych i szes¢dziesiatych pro-
wadzita badania nad twoérczocia Josepha Conra-
da. W 1961 roku Wydawnictwo Ossolineum we
Wroctawiu wydato monografie pisarza jej piora.
Wezedniej opublikowata artykuty Listy Bobrow-
skiego do Conrada (1956), Polska konradystyka za-
graniczna i amerykariska i Angielska konradystyka
(1958). Rok wezedniej ukazata sie jej praca Owi-
diusz w Anglii Sredniowiecznej i renesansowej
(1957). W latach szes¢dziesiatych R. Jabtkowska
rozpoczeta prace habilitacyjna, pt. Intelektualisci
angielscy okresu miedzywojennego (T. S. Eliot, D. H
Lawrence, Virginia Woolf, A. Huxley, J. Joyce)".

W 1950 roku do zespotu anglistyki warszaw-
skiej doszedt lingwista, wéwczas magister Alfred
Reszkiewicz. Jego praca magisterska The Quanta-
tive Values of English Digraphs ukazata sie drukiem
w 1949 roku. W latach 1951-1953 A. Reszkie-
wicz opublikowat skrypty Elementy gramatyki hi-
storycznej jezyka angielskiego. W 1960 roku
po studiach na uniwersytecie Yale, obronit prace
doktorska pt. Main sentence elements in , The bo-
ok of Margery Kempe”: a study in major syntax.
Na przefomie lat pieédziesiatych i szes¢dziesia-
tych dr Reszkiewicz zajmowat sie problematyka
jezyka staroangielskiego, wartoscia i interpretacja
tzw. krétkich dyftongdw. Wéréd wielu opubliko-
wanych prac byt autorem pierwszej polskiej gra-
matyki jezyka staroangielskiego. W 1965 roku dr
Reszkiewicz uzyskat habilitacje na podstawie pra-
cy dotyczacej skfadni staroangielskiej. Rok poz-
niej mianowany zostat na stanowisko docenta'.

W latach piecdziesiatych i szeé¢dziesiatych
bardzo intensywnie pracowat na anglistyce war-
szawskiej prof. S. Helsztyfski. Do 1954 roku pet-
nit funkcje szefa warszawskiej anglistyki, potem
w latach szes¢dziesiatych mimo przejscia na eme-
ryture (w 1961 roku) wydat duza ilos¢ prac z za-
kresu historii literatury: Czlowiek ze Stratfordu
(1963), Moje szekspiriana (1964). W 1965 roku
ukazat sie pod redakcja prof. Helsztyaskiego
zbiér esejow polskich autoréw na temat twérczo-
Sci Szekspira, Poland’s homage to Shakespeare®.

W omawianym okresie kandydaci na angli-
stéw nadal mogli korzysta¢ ze Szkoty Jezyka An-
gielskiego prowadzonej przez metodystéw. Na-
wet w tym bardzo trudnych czasach Szkofa cie-
szyfa sie ogromnym powodzeniem, zapotrzebo-
wanie na nauke angielskiego wzmogfo sie jeszcze
bardziej po V Swiatowym Kongresie Mtodziezy
i Studentéw, ktory odbyt sie w Warszawie,
w 1955 roku. Wtedy, jak pisze ks. Kuczma, mfo-
dziez polska przekonata sie, ze nauczany masowo
w szkotach jezyk rosyjski byt mato przydatny
w kontaktach miedzynarodowych. Po Kongresie
~nastapif wielki szturm” na Szkote, do klas przyj-
mowano wtedy 50-60 stuchaczy. Nietatwo byfo
zosta¢ stuchaczem szkoty. W czasie zapisow
na kurs, mfodziez oblegata Szkote przez kilka ty-
godni, nocujac na materacach i fézkach polo-
wych wokét budynku. Wtedy to po raz pierwszy
liczba zapisanych stuchaczy osiagneta licz-
be 6 000 oséb. W tym okresie powstata popie-
rana mocno przez wiadze oswiatowe spotdziel-
nia .Wspdlna Sprawa”, ktéra prébowafa wchto-
nagc koledz, ale na szczedcie bezskutecznie, nie za-
szkodzifa takze konkurencyjna spétdzielnia
odwiatowa ,Lingwista”.

W przetrwaniu trudnych czaséw pomogt
Szkole réwniez fakt, ze korzystali z niej takze dy-
gnitarze partyjni, doksztafcajac sie sami lub posy-
tajac do szkoty swoje dzieci. Jak wspomina Jolan-
ta Kuczma, dyrektor ds. nauczania, a nawet
Edward Ochab zapraszaf do siebie nauczycieli ze

' J. Fisiak, por. cyt. 5. 21-31, S. Helsztyfski, Z anglistyki polskie..., s. 73, http://www.foramak ad. plfarchiwum/98/1/artyku-

ly/21-rody_uczone. htm (13.08.2006).

"' S. Helsztynski, Z anglistyki polskie..., s. 73, ). Fisiak, por. cyt. 5. 28-31.
" S. Helsztydski, The English Department..., 5. 26, S. Helsztyaski, Z anglistyki polskiej..., s. 73-74, . Fisiak, por. cyt., s. 24 -31.

" J. Fisiak, por. cyt. s. 33.
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Szkoty, by .podciagneli” go w znajomosci jezyka
angielskiego. W sumie okres gomutkowszczyzny
byt wzglednie spokojny dla szkoty, wieksze trud-
nodci w walce o przetrwanie czekafy szkofe do-
piero za kadencji Edwarda Gierka.

W 1956 roku nastgpifa kolejna zmiana na
stanowisku kierownika Szkoty. Ks. Leonid Jesa-
kow wyemigrowat do USA, a szefem zostat Polak
urodzony i wyksztatcony w Ameryce, ks. prof. J6-
zef Szczepkowski, zatozyciel i pierwszy kierownik
katedry anglistyki w Toruniu w latach 1945
-1952. Dane mu byfo kierowac Szkofg przez na-
stepnych trzynadcie lat, przeszedt na emeryture
we wrzesniu 1969 roku. Za jego kadendji jeszcze
bardziej wzmocnifa sie pozycja Szkoty w spofecz-
nosci warszawskiej, jej absolwenci pracowali
na wysokich stanowiskach pafistwowych i na pla-
cowkach dyplomatycznych. W 1969 roku no-
wym dyrektorem zostat ks. Adam Kuczma, ktory
zarzadzat Szkota Metodystow przez 21 lat.

Kluczem do sukcesu szkoty, zdaniem wicedy-
rektor J. Kuczmy, corki najdtuzej sprawujacego
urzad dyrektora, byly i sa ,.twarde zasady” wy-
pracowane przez lata. Dobra kadra nauczyciel-
ska, ztozona z absolwentéw filologii angielskiej
— gléwnie Polakéw oraz nie uleganie trendom
w metodyce nauczania. Metodysci stosowali
i stosujg eklektyzm w doborze metod, tacza
w nauczaniu elementy kazdej, ktdra ich zdaniem
przynosi dobre efekty, niezaleznie od jej popu-
larnoéci w danym okresie. Od poczatku istnienia
szkoty przykfadali duze znaczenie do gramatyki
i na takich solidnych podstawach nauczajg komu-
nikacji jezykowej. Przed uczniami zawsze stawia-
It wysokie wymagania i rozliczali konsekwentnie
z wykonywania zadan. Konsekwencja w naucza-
niu przyczynita sie znacznie do osiggniecia sukce-
su jakim byta wieloletnia dziafalnoéci Szkoty™.

W 1957 roku w warunkach nowej sytuacji
politycznej Ministerstwo Szkolnictwa Wyzszego
postanowito stopniowo reaktywowaé dziatalnos¢
pozostatych oSrodkéw anglistycznych w Polsce

pod warunkiem, Zze znajdzie sie wystarczajaca
ilos¢ kadry naukowej. Pierwszym otwartym po-
nownie oSrodkiem byta anglistyka fodzka. Sze-
fem osrodka, ktéry odtad nazywat sie Katedra Fi-
lologii Angielskiej Ut, mianowano ponownie
profesora T. Grzebieniowskiego. Do katedry wrd-
cit takze ze Studium Jezykéw Obcych dr W.
Ostrowski, mianowany w 1959 roku na stanowi-
sko docenta. Na podstawie egzaminu wstepnego
przyjeto na rok akademicki 1957/58 trzynascioro
studentow, przewaznie absolwentdw technikum
handlowego.

Zwiekszeniu ulegta tez kadra katedry t6dz-
kiej, oprécz wyzej wymienionych w Katedrze
pracowali mgr Maksymilian Zielinski, mgr Jacek
Fisiak (1936 -), absolwent warszawskiej anglisty-
ki oraz mgr Wanda Makatrewicz. Zasadnicza ka-
dra wspomagana byfa przez pracownikéw Stu-
dium Jjezykéw Obcych Uk, Woiciecha Lipifiskie-
go, mgr Haline Ostrowska, mgr lrene Granicka.
Uczyt takze w Katedrze absolwent anglistyki Ut,
nauczyciel szkoty $redniej, mgr jan Platak.

W 1963 roku Katedra todzka przejeta prze-
szfo pofowe trzech rocznikéw studentdw z likwi-
dowanej anglistyki KUL. Spowodowafo to spore
zwiekszenie liczby studentéw do ponad 150
0s0b. W tym samym czasie do kadry naukowej
dotaczyli dr Halina Biedrzycka, specjalistka
od poezji i poetyki renesansowej i jej zwiazkdw
z literaturg klasyczng i wioska' oraz dr Irena Ja-
nicka, pdzniejsza profesor i dyrektor Instytutu Fi-
fologii Angielskiej w latach osiemdziesigtych.
W paZdzierniku 1964 roku na emeryture prze-
szedt profesor T. Grzebieniowski, a trzy lata p6z-
niej, w 1967 roku, przeniést sie do Poznania dok-
toryzowany w todzi Jacek Fisiak. Nastepnym kie-
rownikiem Katedry fodzkiej zostat doc. dr Witold
Ostrowski. W latach sze$¢dziesiatych w Katedrze
pracowato na stanowiskach docentéw lub profe-
sordw kontraktowych wielu ‘wyktadowcow
z Wielkiej Brytanii i USA, zaangazowanych za po-
Srednictwem British Council i Wydziatu Kultural-

“ http:/fwww.metodysci.pl/historia.html (11.07.2006). http:/fwww.przeglad-tygodnik.pl/index.php?site=artykul&id =63

(26.10.2006).

s Instytut Anglistyki Uniwersytetu £6dzkego, In Memoriam Halina Biedrzycka: 1913-1993, [w:] Acta Universitatis Lodziensis,
Folia Literaria 36, Studies in English and American Literature (4), Wydawnictwo Uniwersytetu todzkiego, tédz 1994, s 3-5.
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nego Ambasady Amerykanskiej. Byli to Brytyj-
czycy, Derwent May (1959-1963), Michael rwin
(1963/64), Jennifer Mason (1964/65), John Ri-
chardson (1965/66), John Adlard (1966/67).
Geoffrey Thurley 91967/68), james Clark
(1968/69) oraz John Atkins. Amerykanie: Victor
Contosky (1963/64), dr Joe Davies (1964/65), dr
Norman Silverstein (1965/66), Edward Palumbo
(1966/67), dr Frederick Witkins (1967-1969), dr
Morris Edelson (1969-1971).

Katedra 16dzka wprowadzifa w latach sze§¢-
dziesiagtych we wiasnym zakresie program rozni-
cujacy Cwiczenia jezykowe na fonetyke, konwer-
sacje, struktury gramatyczne, czytanie i pisanie
oraz tlumaczenie ustne i pisemne w obu kierun-
kach. Réwniez w dziedzinie egzaminéw wstep-
nych osrodek t6dzki wprowadzit nowe rozwiaza-
nie, zamiast tradycyjnych trzech tematéw wypra-
cowan zastosowano nowoczesne zadania testo-
we, lepiej sprawdzajace opanowanie jezyka kan-
dydatéw. Wprowadzono takze podziat specjali-
zacji prac magisterskich z jezykoznawstwa na teo-
retyczne i metodyczne. W organizacji praktycznej
nauki jezyka i metodyki najbardziej aktywni w |a-
tach sze$¢dziesigtych byli dr M. Zielifiski i dr I.
Granicka. Inng nowoscia byfo rozszerzenie dzia-
falnosci katedry o badania teoretyczno-literackie
i badania metodyczne nauczania literatury. Prze-
jawem aktywnosci w tej dziedzinie byfo zorgani-
zowanie w Spale w grudniu 1967 roku | konfe-
rengji polskich katedr anglistycznych w sprawie
metodyki nauczania literatury obcej.

Oprécz znaczacych osiaggnied Katedra f6dzka
miafa takze wiele problemdw. W koncu lat szesé-
dziesiatych brakowato w t6dzkiej katedrze jezy-
koznawcow-teoretykow. Prof. Grzebieniowski byt
juz na emeryturze, prof. Fisiak pracowat w Po-
znaniu. Najbardziej aktywnym jezykoznawca
w tym czasie byt wowczas mgr Tomasz P. Krze-
szowski, dzisiejszy profesor pracujgcy na UW.
Podjeto wowczas decyzje o wspbtpracy z katedrg
poznafska, w celu wzmocnienia kadry jezyko-
znawczej. Jezykoznawcy todzcy wysytani byli
na seminaria doktoranckie do Poznania, a kadra

literaturoznawcza osrodka poznafskiego zasilo-
na zostafa absolwentami Ut. W czasie pierw-
szych dziesieciu lat kadencji doc. W. Ostrowskie-
go, w todzi doktoryzowato sie dziesie oséb: Ire-
na Granicka, Maksymilian Zielifiski, Bogdan Kra-
kowian, Tomasz P. Krzeszowski, Barbara Lewan-
dowska, Aleksander Szwedek, Adela Styczyfiska,
Maria (Kwapien) Edelson, Agnieszka Salska.
W 1969 roku doc. dr Witold Ostrowski zostat
mianowany profesorem nadzwyczajnym'®.

W reaktywowanej Katedrze f6dzkiej powsta-
to wiele cennych prac i pozycji ksiazkowych. Pro-
fesor T. Grzebieniowski wydat: Sfownictwo i sfowo-
tworstwo angielskie (1962), Morfologia i skfadnia
jezyka angielskiego (1964). Prof. W. Ostrowski
opublikowat: Wczesna poezja Alfreda Tennysona
(1957), O literaturze angielskiej (1958), Romans
i dramat. Angielsko-polskie studia renesansowe
(1970). Dr 1. Janicka wydata: The Comic Elements
in the English Mystery Plats against the Cultural
Background (Particularly Art) (1962). Dr A. Sty-
czynska opublikowata Realizm w powiesciach To-
masza Hardy’ego (1967). Dr T. P. Krzeszowski wy-
dat: An Qutline of American English Phonetics
(1968) oraz Teaching English to Polish Learners
(1970). Oprécz wymienionych wyzej zespét Ka-
tedry t6dzkiej wydat takze kilka zeszytow angli-
stycznych Ut oraz prace Czytanie w jezyku obcym
dla Instytutu Ksztatcenia Nauczycieli.”

W nowych realiach politycznej odwilzy za-
réwno wiadze uczelni, jak i Wydziafu Humani-
stycznego zaczely rozwazaé mozliwo$¢ reaktywo-
wania pefnej dziafalnosci Katedry Anglistyki
na Uniwersytecie Jagiellonskim w Krakowie.
0d 1956 roku prowadzono pertraktacje z mini-
sterstwem i kandydatami na szefa odrodzonej
katedry. Co do daty wznowienia studiéw angli-
stycznych w Krakowie nie ma zgodnej opinii
na ten temat. W opracowaniach ]. Fisiaka
oraz M. Gibifskie] i J. Ozgi za date wznowienia
studidw uznaje sie pazdziernik 1958 r., kiedy
to 24 studentéw rozpoczeto studia na | roku an-
glistyki. P Mroczkowski natomiast w swoim opra-
cowaniu Historia Katedry Filologii Angielskiej

6 ]. Fistak, por. cyt., 5. 25, W. Ostrowski, por. cyt., s. 6-7.
'7 J. Fisiak, pr. cyt., 5. 47-59, W. Ostrowski, pr. cyt., s. 8-9.
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w Uniwersytecie fagiellonskim podaje date: paz-
dziernik 1957 r., kiedy otwarto studium dla 15
studentéw | roku. Co do pozostatych faktow
opracowania sa zgodne. Anglistyka dziafata
pod kierownictwem profesora Kurytowicza jako
jej kuratora do 1964 roku. Pozostata kadre stano-
wili: faktyczny organizator pracy Katedry, John
Francis Tuohy B. A., Brytyjczyk, pisarz, absolwent
Uniwersytetu w Cambridge zatrudniony na eta-
cie profesora kontraktowego, dr Claire Greece-
-Dabrowska, adiunkt, oraz asystenci, mgr M. La-
skowska-Michalska, mgr J. Strzetelski i mgr R. Si-
korzanka. W 1959 roku do kadry naukowej dota-
czyta mgr Irena Przemecka. W tym samym roku
John Francis Tuohy zostat zastapiony przez E. C.
Mc Gahana, ktéry sprawowat funkcje kierowni-
cze w Katedrze. W 1963 roku mgr R. Sikorzanka
i mgr ). Strzetelski po ukonczeniu stazu w Anglii
uzyskali stopnie doktorskie, R. Sikorzanka
na podstawie pracy The Prosody of Medieval En-
glish Song, a J. Strzetelski na podstawie pracy The
Function of John Webster’s Iterative Imagery.
Znacznie zmienit sie charakter studidw po re-
aktywacji Katedry. Znaczny udzial rodzimych
mowcow jezyka przesadzit o koniecznosci postu-
giwania sie wyfacznie jezykiem angielskim w cza-
sie trwania studidw. W 1958 roku studenci mieli
okazje stucha¢ wykfadéw gtoszonych przez wielu
gosci zagranicznych. Katedre odwiedzili: prof. A.
Nicoll, ekspert w dziedzinie dramatu angielskie-
g0, sir Paul Sinker, szef British Council w Londynie
oraz attaché kulturalny Ambasady Amerykan-
skiej, J. W. Richmond. W latach pézniejszych go-
Scili w katedrze Kenneth Muir, znawca tworczoéci
Szekspira (1961), John Steinbeck (1964), G. K.
Hunter rowniez autor opracowan o twdrczosci
Szekspira (1969). W 1960 roku, gdy pierwsze
roczniki reaktywowanej Katedry zblizaty sie
do magisterium, Rada Wydziatu powofata doc.
dr. Przemystawa Mroczkowskiego (1915 -2002),
kierownika Katedry Fillologii Angielskiej w Kato-

lickim Uniwersytecie Lubelskim, do objecia semi-
nariow i wyktadéw monograficznych dla studen-
tow starszych lat. Dwa lata pézniej doc. P Mrocz-
kowski zostat etatowym pracownikiem Katedry.

Katedra krakowska stata takze w obliczu pew-
nych probleméw. Brak odpowiedniej liczby na-
uczycieli specjalistow powodowat, ze studenci
mogli specjalizowac sie tylko w dziedzinie litera-
turoznawstwa. Stan taki trwat az do roku 1964,
kiedy to katedra przeniosta sie do nowego bu-
dynku, co umozliwito jej szybszy rozwdj,
a przede wszystkim przyjecie wiekszej liczby stu-
dentéw i zatrudnienie wiekszej liczby nauczycie-
[i. Wtedy to utworzono mozliwos¢ drugiej specja-
lizacji w Katedrze - jezykoznawstwo.

Jak juz wspomniano wyzej w 1963 roku likwi-
dacji ulegfa Katedra Anglistyki KUL. Doc. Mrocz-
kowski powrdcit na state do Krakowa i zostat
w 1964 roku powofany na szefa Katedry krakow-
skiej. Funkcje te petnit do 1981 roku. W 1969 ro-
ku zostat profesorem nadzwyczajnym. Do Krako-
wa réwniez przeniosta sie z Lublina dr Irena Katu-
Za. Koniec lat szes¢dziesigtych byt okresem, w ktg-
rym kilku pracownikéw katedry uzyskato habilita-
cje. W 1968 roku dr Ruta (Sikora) Nagucka (1930
- 2009), byfa studentka prof. ). Kurytowicza, uzy-
skata habilitacje na podstawie pracy The syntactic
component of Chaucer’s . Astrolabe” i w 1969 roku
zostata mianowana docentem. W tym samym ro-
ku (1969) dr Jerzy Strzetelski (1924-1994), réw-
niez uczeh profesora Kuryfowicza, uzyskat habili-
tacje na podstawie pracy The English sonnet: syn-
tax.and style, opublikowanej w 1970 roku.'®

Lublin posiadat anglistyke na Katolickim Uni-
wersytecie Lubelskim do 1963 roku. Wtedy to,
jak wspomniano wyzej, uczelnia zostata zmuszo-
na do zamkniecia Katedry. Studenci i cztonkowie
kadry nauczajacej zostali przeniesieni do dziata-
jacych juz osrodkdw anglistycznych w todzi, War-
szawie i Krakowie. W tym samym roku wiadze
zdecydowaly sie otworzyé nowy osrodek angli-

*® ). Fisiak, por. cyt., s.25-41, Gibifiska M., Ozga J., Cracow University, The English Institute, Information for Foreign Guests and
Visitors, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego, Krakéw 1980, s. 25-28, P Mroczkowski, Historia Katedry Filologii An-
gielskiej w Uniwersytecie Jagielloiskim, [w:] W. Taszycki, A. Zareba, Wydziat Filologiczny Uniwersytetu jagielloniskiego (Historia
katedr) Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellofiskiego, Krakow, 1964 s. 345-347, P. Mroczkowski, Krakowska anglistyka wczo-
raj i dzié, Przemowienie w auli UJ 22. X. 1971 r. na otwarcie sesji naukowe] w szes¢dziesiata rocznice zafozenia Katedry,
Zeszyty Naukowe Uniwersytetu Jagiellofiskiego nr 323, Prace historycznoliterackie z. 27, 1973, s. 235-245.
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styki w Lublinie, tym razem dziafajacy w Uniwer-
sytecie Marii Curie-Sktodowskiej. Po roku prac
organizacyjnych pierwsi studenci rozpoczeli na-
uke w 1964 roku. Pierwszym szefem nowo
otwartej katedry zostat amerykanista, dr Franci-
szek Lyra, pefnigc te funkcje do 1966 roku, £ Ly-
ra byt pierwszym polskim stypendysta Fulbrighta
w U.S.A. W latach 1959-1962 przebywat w In-
diana University i tam w 1962 roku ukoficzyt
doktorat™. W 1969 roku dr Walerian Swieczkow-
ski (1929 - 1993), byty student profesora P
Mroczkowskiego i profesora Romana Jakobsona,
zostat mianowany docentem. Rok pozniej docen-
tem w katedrze zostata réwniez byta studentka
profesora Mroczkowskiego, dr Alina Szala®.

W lutym 1965 roku wiadze Uniwersytetu
Wroctawskiego podjefy uchwate o reaktywowa-
niu Katedry Filologii Angielskiej, proponujac pra-
ce organizacyjne mgr Marii Gottwald, ktéra kie-
rowata sekcja jezyka angielskiego w Studium
Praktycznej Nauki Jezykéw Obcych Uniwersyte-
tu. Mgr Gottwald nie podjefa sie tego zadania,
proponujac wadzom uczelni kandydature Gw-
czesnego organizatora i kierownika Studium Je-
zykéw Obcych Politechniki, mgr Jana Cygana.
Tym razem propozycja zostata przyjeta i mgr J.
Cygan od 1.10. 1965 roku rozpoczat prace
w charakterze starszego asystenta. Opiekunem
katedry z ramienia Wydziatu Filologicznego zo-
stat filolog klasyczny, prof. Jerzy tanowski. Kate-
dra wzbogacita sie o wiele pozycji ksigzkowych,
jako Ze zakupiono od wdowy po prof. . Krzyza-
nowskim jego wartosciowy ksiegozbior, a takze
nowe publikacje krajowe i zagraniczne. W grud-
niu 1965 roku J. Cygan uzyskat doktorat na Uni-
wersytecie Warszawskim na podstawie pracy: The
Structure of Questions in Present-day English, napi-
sanej pod kierunkiem prof. Margaret Schlauch,
i otrzymat nominacje na adiunkta w katedrze.
Kitka miesiecy p6Zniej, wiosng 1966 roku, dokto-
raty na UW obronili inni pracownicy Katedry
wroctawskiej, Maria Gottwald i Henryk Katuza
(1924-1989). W tym samym roku doktorat z je-

zykoznawstwa angielskiego na podstawie pracy
The Syntax of English Phrasal Verbs obronit absol-
went KUL-u, Kazimierz Sroka, pracownik Katedry
Jezykoznawstwa Ogolnego. Od roku akademic-
kiego 1966/67 dr Maria Gottwald zostata drugim
adiunktem w katedrze. Trzecim adiunktem zostat
w roku 1967/68 dr Henryk Kafuza, pracujacy do-
tad jako lektor na politechnice. W nastepnym ro-
ku akademickim (1968/69) zatrudniono w kate-
drze mgr. Mateusza Mraczka na stanowisku asy-
stenta.

W pierwszych latach dziafalnosci reaktywo-
wana katedra wroctawska nie prowadzifa typo-
wych studiéw filologicznych. Adiunkci katedry
prowadzili lektoraty jezyka angielskiego dla stu-
dentéw Wydziatu Filologicznego i konwersatoria
jezyka angielskiego dla germanistow, a takze zaje-
cia konwersacyjne dla pracownikéw naukowych
Uniwersytetu i prelekcje dla nauczycieli szkot
$rednich i pracownikéw stuzby bibliotecznej.

W 1966 roku dr Gottwald przebywata
na dwumiesiecznym stazu w Wielkiej Brytanii,
a rok pdiniej kilka miesiecy spedzita w USA
na Columbia University. Na dziesieciomiesiecz-
nym stypendium w USA, w University of Califor-
nia w Los Angeles, przebywat w roku 1969/70 dr
H. Kafuza. Katedre we Wrodtawiy odwiedzili
z wykfadami prof. M. Schlauch z UW i doc. P
Mroczkowski z UJ.

W roku 1968/69 dr J. Cygan i dr H. Kafuza
ukonczyli rozprawy habilitacyjne. W listopadzie
1968 roku awansowany zostat na docenta . Cy-
gan i od 1969 roku przejaf kierownictwo katedry
wroctawskiej,

Chociaz Senat uczelni wystapit do minister-
stwa z wnioskiem o uruchomienie kierunku filolo-
gia angielska w roku akademickim 1969/70, mi-
nisterstwo zalecito przeznaczyc ten rok akademic-
ki na doksztafcenie kadry i powiekszenie bazy lo-
kalowej Katedry. W zwigzku z planami urucho-
mienia kierunku anglistyki, Katedre odwiedzili
ambasador Wielkiej Brytanii i konsul USA w Po-
znaniu. W tym roku akademickim pracownicy Ka-

* . Fisiak, por. cyt., s. 41, J. Cygan, por. cyt. s. 36, http://www.fulbright.org.pl/40pr_plLhtm, http: /www. suny. edu/Inter-
nationalPrograms/AbroadStaff. cfm? navlev=1&navLevel=2 (23.09.2006).

* J. Fisiak, por. ¢yt., 5. 41
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tedry prowadzili po raz pierwszy wyktady dla stu-
dentow V roku filologii germanskiej, a doc. Cygan
dojezdzat na wyktady monograficzne dla studen-
tow V roku anglistyki UJ. Uzyskano takie zgode
na serie wydawniczg filologii angielskiej , Anglica
Wratislaviensia” i zgode na uruchomienie kierun-
ku filologia angielska od roku 1970/71.%

W latach sze$¢dziesigtych reaktywowano tak-
ze Katedre Anglistyki w Poznaniu. W grud-
niu 1965 roku z todzi do Poznania przeniesiono
dwezesnego docenta Jacka Fisiaka, powierzajac
mu tymczasowe pefnienie obowigzkéw szefa no-
wo otwartej Katedry. W lutym przysztego roku
doc. Fisiak otrzymat petng nominacje na szefa
Katedry. Prace organizacyjne postepowaty na ty-
le szybko, ze w pazdziemniku 1966 roku katedra
przyjeta nabor pierwszych studentéw w liczbie
czterdziestu osmiu. W tym samym roku dr Hen-
ryk Zbierski (1925- 1995), byly student profeso-
ra Massey'a, ‘uzyskal habilitacje na podstawie
studium historycznoliterackiege Romea i Julii
Szekspira, -pt. Droga do Werony i zostat drugim
docentem w Katedrze. Trzeciego docenta katedra
pozyskata w 1968 roku, kiedy rozpoczat w niej
prace jezykoznawca, docent Kazimierz Polafski
(1929). W 1968 roku Katedra poznaniska zostata
przeksztatcona w Instytut Filologii Angielskiej,
w skfad ktérego wchodzity cztery zakfady: Jezyka
Angielskiego — kierownik doc. J. Fisiak, Angiel-
sko-Polskiego Jezykoznawstwa Kontrastywnego
~ kierownik doc. K. Polafski, Dydaktyki Jezyka
Angielskiego - kierownik, starszy wyktadowca dr
Waldemar Marton (1932), byty student profe-
sor M. Schlauch, doktorat pod kierunkiem doc.
Fisiaka, Literatury Angielskiej i Amerykanskiej
- kierownik doc. H. Zbierski. W latach 1966
- 1968 zajecia w Katedrze Anglistyki prowadzit
takze kierownik katedry fonetyki, docent Wiktor
Jassem. W 1967 roku w Katedrze poznahskiej
uruchomiono studia doktoranckie w zakresie je-
zykoznawstwa angielskiego i metodyki nauczania
jezyka angielskiego.

Katedra anglistyki w Poznaniu prowadzita
takze dziafalnos¢ wydawnicza. Od 1966 roku Ka-

tedra wydawata serie monograficzna poswiecong
studiom brytyjskim, a w 1968 roku zaczefa uka-
zywal sie pod redakcjg J. Fisiaka kolejna seria
STUDIA ANGLICA POSNANIENSIA. Indywidual-
ne publikacje pracownikéw Katedry obejmuja
bardzo szeroki zakres tematéw. Docent Fisiak
opublikowat w 1968 roku poprawione i rozsze-
rzone wydanie gramatyki $rednioangielskiej
A short grammar of Middle English (pierwsza wer-
sja w 1964 roku) oraz drugie wydanie An Early
Middle English reader (pierwsza wersja w 1961
roku). W 1965 roku ukazato sie -opublikowane
w University of Alabama opracowanie Morphe-
mic structure of Chaucer’s English®.

Omawiany powyzej okres byt najtrudniej-
szym w dotychczasowych dziejach rozwoju stu-
diow anglistycznych, jak i nauczania jezyka an-
gielskiego na ziemiach polskich. W 1954 roku
dydaktyke prowadzif tylko jeden osrodek pan-
stwowy — Katedra Uniwersytetu Warszawskiego.
W Lublinie do 1963 roku ksztatcit anglistéw ma-
ty (ok. 20 absolwentdw rocznie) odrodek na Ka-
tolickim Uniwersytecie Lubelskim. Stan ten skut-
kowat brakiem wykwalifikowanej kadry nauczy-
cielskiej w szkofach i przez to ograniczonym do-
stepem mtodziezy do nauki tego jezyka.

Zamkniecie lokalnych osrodkéw wiadze mo-
tywowaty brakiem odpowiedniej liczby samo-
dzielnych pracownikéw naukowych, co niestety
byto faktem, ale nie przeszkadzato na przykfad
w uruchomieniu studiow anglistycznych zaraz
po zakofczeniu wojny ani w czasie reaktywacji
katedr lokalnych po 1956 roku. Decyzja o za-
mknieciu katedr byta zdecydowanie mocno upo-
lityczniona i miafa za zadanie marginalizowad
nauczanie jezyka angielskiego jako jezyka pafistw
wrogiego obozu politycznego. Braki kadrowe na-
uczycieli w szkofach prowadzity do niemoznoéci
prowadzenia nauki jezyka angielskiego znacznie
ostabiajgc pozycje tego przedmiotu na korzyéc
intensywnie lansowanego jezyka rosyjskiego.

Osrodek warszawski rozwijat sie w tym okresie
intensywnie, a nawet odniést pewne korzyici z de-
cyzji wadz, poniewa? katedre warszawska zasilifa

7' . Cygan, pr. cyt. s. 37-40; |. Fisiak, pr. cyt., 5. 40-41.
2 1. Fisiak, pr. cyt., 5. 36-38.
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czes¢ kadry zamknietych lokalnych katedr angli-
styki. Oprocz dydaktyki prowadzono dziatalnosé
naukowa i publikacyjna. Anglidci z pozostatych za-
mknietych osrodkéw uzyskiwali tu doktoraty.

Osrodki lokalne (k6dZ, Poznan, Krakow,
Wroctaw) pozostawaty, jak nazwaf to W. Ostrow-
ski, .w hibernacji”. Ich pracownicy nie tracili
jednak nadziei na reaktywacje studiéw na swo-
ich uczelniach, podwyzszajac w tym czasie kwa-
lifikacje i zdobywajac stopnie naukowe (todz,
Wroctaw). Nadzieje te mogly sie ziéci¢ dopiero
w odwilzowej atmosferze pdznych lat piecdzie-
sigtych. Stopniowo przywracano do Zycia akade-
mickiego zamkniete anglistyki na bazie dotych-
czasowej kadry. Zazwyczaj kilka pierwszych lat
po otwarciu katedr zajmowaly przygotowania
do prowadzenia dydaktyki, w tym kompletowa-
nie kadry, opracowanie planéw nauczania oraz
organizacja bazy zaréwno naukowej, jak i czesto
Jokalowej.

Omawiany okres dziatalnosci polskich angli-
styk przyniést takze zmiany w ksztatceniu studen-
tow. Wiekszy nacisk potozono na praktyczna na-
uke angielskiego, zaostrzono dyscypline studiéw,
przez co znacznie podnidst sie poziom nauczania,
zwiekszono nabdér na studia anglistyczne.
Do kofica lat szes¢dziesigtych prawie wszystkie
dotychczasowe osrodki anglistyczne wznowity
ksztatcenie studentéw. Nie udato sie tylko reakty-
wowal katedry torufiskiej, gdzie zajecia wzno-
wiono dopiero w 1986 roku®. W latach sze$¢-
dziesiatych zamknieto katedre na KUL-u, otwarto
jednak w Lublinie nowa na Uniwersytecie Marii
Curie-Sktodowskiej.

Walke z dwezesnymi wiadzami o przetrwanie
studidw anglistycznych wygrali zdecydowanie
polscy anglisci. Nie zatamali sie, gdy zamykano
[okalne katedry i przez kilka trudnych lat pozosta-
wali w gotowosci do wznowienia studidw z dzie-
dziny anglistyki, podnoszac w tym czasie swoje
kwalifikacje. Gdy tylko sytuacja polityczna pozwo-
lita na reaktywowanie studiw, przystapili do in-
tensywnej pracy organizacyjnej i dydaktycznej,
zapewniajac ciaglos¢ w ksztatceniu tak potrzeb-
nych polskim szkotom kadr nauczycielskich.
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Marek Stelmaszczyk
Liliana Szczuka-Dorna’

Poznan

Stowarzyszenie Akademickich Osrodkéw Na-
uczania Jezykéw Obcych SERMO powstato
w 2006 roku. Rok wezedniej na zaproszenie kie-
rownika Studium Jezykdéw Obcych Politechniki
Poznanskiej dr Liliany Szczuki-Dorny przyjechaty
osoby kierujace studiami jezykéw obcych
na wyzszych uczelniach w Polsce. Kiedy spotkali-
$my sie wtedy na Politechnice Poznasskiej, dla
wszystkich stafo sie jasne, ze Srodowisko nauczy-
cieli akademickich jezykdw obcych na uczelniach
wyzszych potrzebuje silnej reprezentacji, aby
moc realizowaé swoje cele. Przedtem bylismy
rozproszeni i zdani jedynie na swoje sity, a kiedy
spotkaliémy kolegdw i kolezanki z catej Polski bo-
rykajacych sie z podobnymi problemami, zdali-
$my sobie sprawe, Ze nie tylko mozemy sobie
poméc w podobnych problemach, ale ze nasza
sita moze by¢ moéwienie jednym glosem w spra-
wach dla nas waznych. Tym bardziej, kiedy glosy
te pochodzg z najbardziej prestizowych wyzszych
uczelni ‘w kraju; z uniwersytetéw, politechnik,
akademii, jak réwniez z wielu innych oSrodkéw
akademickich.

W fazie poczatkowej w skfad Stowarzyszenia
weszty 24 szkoty wyzsze w naszym kraju, jednak-
ze juz w 2010 r. w sktad SERMO wchodzi po-
nad 30 uczelni wyzszych o réznych profilach na-
uczania. Istotng forma dziatania SERMO jest
wspdlpraca i wymiana doswiadczen miedzy na-
uczycielami akademickimi jezykéw obcych.
W kolejnym, piatym roku dziatalnosci SERMO co-
raz wiecej wyzszych uczelni przystepuje do naszej
organizacji. Cieszymy sie z faktu, iz wszystkie re-
giony Polski oraz rozne rodzaje osrodkéw akade-
mickich sg reprezentowane w SERMO.

SERMO - Stowarzyszenie Akademickich OSrodkdw
Nauczania Jezykéw Obcych

Celem nadrzednym SERMO jest integracja
$rodowisk akademickich osrodkéw nauczania je-
zykdw obcych oraz reprezentowanie interesow
tego $rodowiska w kraju, za granicg oraz w orga-
nizacjach miedzynarodowych, rozpowszechnia-
nie kryteriéw dobrej praktyki w nauczaniu jezy-
kéw obcych i troska o wysoki poziom $wiadczo-
nych ustug edukacyjnych. Stowarzyszenie z po-
wodzeniem podejmuje dziatania majace na celu
harmonizacje programéw nauczania jezykow ob-
cych, standaryzacje kryteridw oceny wynikéw
nauczania, podnoszenia kwalifikacji jezykowych
i metodycznych akademickich nauczycieli jezy-
kéw obcych oraz dbanie o wysoki poziom mate-
riaféw dydaktycznych. Stowarzyszenie stwarza
forum dla wymiany informacji i doswiadczen za-
wodowych, dyskusji na temat celéw i obowigz-
kéw Srodowiska akademickich nauczycieli jezy-
kéw obcych.

SERMO jest profesjonainym i kompetentnym
ciatem doradczym zaréwno dla wtadz poszczegdl-
nych uczelni, jak réwniez dla Ministerstwa Nauki
i Szkolnictwa Wyiszego. Stowarzyszenie wspdt-
dziafa na réinych ptaszczyznach z odpowiednimi
wiadzami pahstwowymi, administracyjnymi, sa-
morzadowymi i oSwiatowymi, ze szkofami wyz-
szymi i instytucjami naukowymi oraz stowarzysze-
niami i innymi organizacjami, podejmujac sprawy
i zagadnienia nurtujace Srodowisko akademickich
nauczycieli jezykéw obcych w celu ich wiasciwe-
go i skutecznego rozwigzywania.

0d chwili swego powstania Stowarzyszenie
dziata nie tylko w Polsce, ale stato sie réwniez
cztonkiem CercleS (Confédération Européenne
des Centres de Langues de ['Enseignement

' Marek Stelmaszczyk — wice prezes SERMO w kadencji 2006-2010, dr Liliana Szczuka-Dorna, prezes SERMO w kaden-

cji 2006-2010 i 2010-2014.
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Supérieur), organizacji, ktora zostata zafozo-
na w Strasburgu w 1991 roku i ktéra jest konfe-
deracja niezaleznych stowarzyszen studiow jezy-
kowych z 22 krajéw Europy i skupia okoto 290
studiow jezykow obcych, instytutow i wydziatéw
dziafajacych w instytucjach akademickich, kt6-
rych najwazniejszym celem jest nauczanie jezy-
kéw. SERMO wspdtuczestniczy w pracach CERC-
LES, miedzy innymi w promowaniu badaf na-
ukowych nad nauczaniem jezykow obcych
na miedzynarodowym poziomie i organizowaniu
konferencji metodycznych. Obecnie wypracowy-
wana jest wspélna i koherentna polityka jezyko-
wa dla wszystkich osrodkéw akademickich w Eu-
ropie. CERCLES, bedac ..stowarzyszeniem stowa-
rzyszefh”, stanowi Europejska platforme realizo-
wania naszych statutowych celow.

Nowy Zarzad Sermo pod kierownictwem Pa-
ni dr Liliany Szczuki-Dorny zostat wybrany
w kwietniu 2010 roku w trakcie Walnego Zebra-
nia w Bedlewie kofo Poznania. W nowej kadengji
Zarzad Stowarzyszenia bedzie koordynowat pra-
ce nad wprowadzeniem wspélnego systemu eg-
zaminacyjnego obejmujacego uczelnie wyzsze
w naszym kraju,

Majac swiadomos¢ tego, ze jezyk angielski
stat sie lingua franca we wspdfczesnym $wiecie
SERMO zdaje sobie réwniez sprawe z roli wielo-
jezycznodci. Dlatego ‘wspieramy nauczanie in-
nych jezykéw obcych, w tym takze nauke jezyka
polskiego jako jezyka obcego. SERMO rowniez
widzi swoja role we wprowadzaniu zatozef Pro-
cesu Bolonskiego poprzez zwiekszanie mobilno-
Sci student6w, wykfadowcow i naukowcow, pod-
wyzszajac ich umiejetnodci jezykowe poprzez
standaryzacje ocen na lektoratach jezykéw ob-
cych za pomoca terminologii przyjetej w Unii Eu-
ropejskiej (Europejski system opisu ksztatcenia je-
zykowego), a ostatecznym celem jest stworzenie
europejskiego obszaru edukacyjnego, dajacego
pefng mobilno$¢ tak studentom, nauczycielom
akademickim, jak i naukowcom.

Wiecej 0 SERMO moina dowiedzie¢ sie, ze
strony internetowej, http://www.sermo.org.pl,
gdzie znajduje sie wiecej informacji dotyczacych
Stowarzyszenia, linki do innych ciekawych stron
poruszajacych zagadnienia zwiazane z naucza-
niem jezykéw obcych oraz deklaracje cztonko-
stwa SERMO.

Marek Zajac
Warszawa

Praca metoda projektu stata sie w polskiej
szkole metoda powszechng i obowiazkowa (No-
wa Podstawa Programowa).

Znakomita okazja do zrealizowania projektu,
majacego charakter miedzyprzedmiotowy, jest
mozliwod¢ uczestnictwa w konkursie FOOD 4U!

% Czym jest FOOD 4U?
FOOD 4U to festiwal filméw (klipéw) wi-

Jezyk obey i zdrowa zywnosc?
FOOD 4U Vil szkoliny festiwal filméw wideo

deo promujacych wiréd miodziezy zdrowa zyw-
nosc.

Projekt ten faczy w sobie wiedze i umiejetno-
Sci z réznych przedmiotéw: jezyk obcy, biologia,
teatr, kino, techniki multimedialne...

& Kto moze wzia¢ udzial w konkursie?

W konkursie moga wzia¢ udziat uczniowie
(pod kierunkiem nauczyciela) w wieku 14-19 lat.
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Winners of 2010 edition

The joy of heally living
DFFICIAL JURY AWARD The Trophy of the
President of the Republic of Italy

Oficjalna strona internetowa FOOD 4U

Prace nalezy przestaé
do organizatoréw do 31 ma-
ja201tr

Kto jest organizatorem
konkursu?

Organizatorem jest wioskie
Ministerstwo Rolnictwa, a pa-
tronat sprawuje Prezydent Re-
publiki Wtoskiej.

Nagrody.

Sa dwa rodzaje nagrod:

I. Z kaizdego kraju przyjezdza
reprezentacja szkofy-finalisty
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(10 ucznibw + nauczyciel)
na tygodniowy pobyt we Wio-
szech

Il. Puchar za najlepszy wide-
oklip w pieciu kategoriach:

- puchar za walory artystyczne,
— puchar za walory dydaktycz-
ne,

— puchar Prezydenta Wioch,

— Puchar Ministra Rolnictwa,

- puchar publicznosci.

Przebieg konkursu

»0d pomystu do finafu”.
- Wspdlny wybdr - ucznio-
wie z nauczycielem - gtéwnych
zatozefi projektu (temat, spo-

1 orier stk Patronato gel Presidents della Aepubblics

s6b wykonania). Podziat zadan
i odpowiedzialnosci  wéréd
wszystkich uczestnikéw projek-
tu.
- Przystapienie do wykonania
pracy konkursowej:
a. wideoklip (30-45 se-
kund)
b. backstage (do 3 minut)
- opis - jak byt realizowany
projekt krecenia wideoklipu.
Generalnie, prace nagrane sa
w jezyku angielskim. Mozliwe
jest takze postugiwanie sie in-
nym jezykiem niz angielski, ale
wowczas nalezy wykona¢ napi-
sy w jezyku angielskim.
— Wysfanie pracy do organiza-
torow.
- Organizatorzy
szkoty o wynikach.
Finat odbywa sie we Wioszech. Na tygodnio-
wy pobyt (w petni finansowany przez strone wio-
ska) przyjezdzaja do Jesolo (kilkadziesiat kilome-
trow od Wenecji) przedstawiciele wszystkich
szkot finalistow — prawie czterysta oséb.
Przez pierwsze trzy kolejne wieczory odbywa
sie prezentacja prac konkursowych.
Prezentacja obejmuje wideoklip i backstage
oraz prezentacje zespotu, ktéry nakrecit oba fil-

i final w Rzymie.

informuja

my. Oprocz czedci festiwalowej dla mfodych
uczestnikéw przygotowana jest czes¢ kultural-
na i turystyczna. Zwiedzanie znanych miejscowo-
Sci (Padwa, Wenecja). Ogloszenie wynikéw od-
bywa sie w Rzymie. Tam tez ma miejsce rozdanie
nagrod.

Mtodym filmowcom i propagatorem zdrowej

zywnosci zyczymy udanej pracy projektowej
i powodzenial
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Oficjalny komunikat organizatoréw FOOD 4U (w jezyku angielskim i francuskim)

COMPETITION NOTICE

FOR THE PRODUCTION OF A VIDEO SPOT
ADDRESSED TO STUDENTS AND TEACHERS

OF SECONDARY SCHOOLS

FROM 27 EURCPEAN COUNTRIES AND NORWAY

FOOD 4U 2011 COMPETITION NOTICE

In the framework of the 7th edition of the awareness campaign on the importance of a heal-
thy and correct diet called ,FOOD 4U” which is promoted by the ltalian

Ministry of Agriculture, Food and Forestry Policies and addressed to students and teachers of
secondary schools from 27 European Countries and Norway, a competition has been announced
for the school year 2010 — 2011 for producing a video spot.

The purpose of the spot is to draw the attention of young people to the importance of

being aware of food choice and diet. The 2011 edition is addressed only to students (aged be-
tween about 14 and 19) and teachers of secondary schools from Norway and from the 27 EU Co-
untries:

Austria - Belgium - Bulgaria - Cyprus — Czech Republic - Denmark — Estonia - Finland — Fran-
ce - Germany — Greece — Hungary - Ireland - Italy - Latvia - Lithuania - Luxembourg — Malta - Ne-
therlands — Poland - Portugal — Romania ~ Slovakia — Slovenia — Spain — Sweden — United King-
dom.

THE SPOT

The FOOD 4U competition envisages the creation and production of a TV spot, based on one

of the following topics:
@ making people aware of an informed choice of food and the risks as well as the negative con-
sequences of an unbalanced diet for young people;

# the exchange of information amongst young people on their diet habits

= the importance of a varied and balanced diet;

# the importance of a healthy and correct diet;

# becoming aware of the value of fruit and vegetable products or other products detected as a ba-
sis of a healthy and balanced diet.

# Raising attention to excessive consumption and/or waste of food, also in view of malnutrition
issues in the Third World;

® Incentivizing the consumption of food from eco-compatible production and distribution pro-
cesses, biological agriculture, ,zero kilometer” production and consumption, and the related
health and environmental benefits;

® Stressing the importance of transparent information on the origin of food products.

1 Addressing health harming behaviours, e. g. abuse of alcoholic drinks, and the resulting risks to
self and others.

140



NR 5/2010 @ LISTOPAD/GRUDZIEN JEZYKI OBCE W SZKOLE

Target of the message: the European youngsters, who must thus be considered the major tar-
get and users of the spot,

The content of the message: the importance for young people to become aware of their fo-
od choices.

The video spots must underline the role and the point of view of young Europeans regarding
one or more of the above listed topics.

All video spots shall be made in English or in the language of the participating group, with En-
glish sub-titles, and shall include the following:

n a brief profile presentation;

n a storyboard, . e. the illustrated script of the spot, with drawings, to visualize the various
passages in the video, including the texts, promotional messages, references for musics and back-
ground pieces;

n the backstage.

BACKSTAGE

The backstage video of a maximum duration of 3 minutes, will be useful to show the reasons
behind the choices, the different stages and work techniques followed by the group of students
and teachers, and their envolvement in the creation and production of the spot. It will also show
the general atmosphere in which the work has been carried out, the mood, the abilities and ,.non-
-ability” of the characters and film makers. The images of the backstage will be considered as an
integral part of the spot, one of the added value elements to be considered during the selection
which will be made by the international jury. The backstages of the finalist video spots will be
shown during the final event of the campaign.

The Ministry will reserve the right to intervene in the editing of the backstage for their scre-
ening during the Video festival or for any other possible uses.

VIDEO FORMATS

The video spots and the backstages shall be made in one of the following formats:

MiniDV - DVCam - Beta Cam

It is also required to send 2 copies of the Master in a DVD.

An internet version of the video spot must be sent, in addition but not as an alternative to the
video, in one of the following formats:

Macromedia Flash, Real Video, Windows Media Video.

LENGTH OF THE VIDEOS

# Spot: from a minimum of 30 to a maximum of 45 seconds (excluding any queue titles).
#& Backstage: 3 minutes maximum

DEADLINE DATE OF THE COMPETITION
31 MAY 2011

By this date, all videos with relevant documents should be delivered by registered mail, courier
or by hand to the address that will be indicated on the following websites at a later date:

www.food-4u.it

and www.politicheagricole.gov.it
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WORKING GROUPS

Each work may be presented by:

n a group of students belonging to the same class (maximum of 10 students);

n a group of students from different classes in the same school (maximum of 10 students).

Each group may be helped by one or more teachers involved in coordinating and assisting the
students.

Should one group be selected as finalist, only the class or the group (maximum of 10 students)
which will have directly contributed in the production of that spot may be invited to participate to
the final event in Italy. This will also clearly result from the documents already sent to the Organi-
zers, together with the video.

Each group may not be accompanied by more than 2 teachers.

NEEDED DOCUMENTS

The documents needed for participating in the competition should include the following:

- FOOD 4U registration FORM, available on the web page www.food-4u.it, duly filled in, with
the following information:

- name, full address, telephone number, fax, and e-mail address of the school;

- a list of the names of the students, authors of the video, with their dates of birth, class and
section;

- name and surname of the teachers coordinating the work and their teaching subject;

— name and surname of the School Director in charge of the School;

n AUTHORISATION TO USE the spots on television, internet or at other events, signed by one
of the coordinating teachers or by the Director of the School;

n a COPY OF THE FORM, supplied according to Article 13, Decree Law196/03 - Privacy Code,
available on the web page www.food-4u.it duly filled in and signed by the Head of the School;

n a BRIEF PRESENTATION and the above-mentioned STORYBOARD

THE WINNERS

An international judging Commission, set up specifically for this event, made up of journalists,
communication experts, nutrition specialists, advertisers, Institutes, Study and Research Centres
and Organisations representatives, will select one spot from each one of the 28 Countries involved
in this initiative.

The students and teachers of the school groups, authors of the selected video (maximum of 10
students and 2 teachers per group), will be invited to participate in an award stay in ltaly, in a lo-
cation still to be defined, in a period between September and October 2011.

In total, a minimum of 28 spots will be accepted for participation to the FOOD 4U Video Fe-
stival 2011. However, should the quality of the entries be particularly high the Organizers will re-
serve the right to increase the number of finalist school groups (subject to the minimum number
of 28 groups selected) for those Countries whose videos stand out in quality and effectiveness of
the message and consequently to reduce the number of finalist school groups for those Countries
whose schools have presented lower quality and less effective videos.

The Organizers also reserve the right to increase the total number of selected groups up to
a maximum of 40.
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Any exception conceming the number of students to be invited to the award stay will have to
be agreed upon and authorized by the Organizers beforehand.

COMMUNICATION TO THE WINNERS
BY 27 JUNE 2011

All finalist school groups will be informed about their selection by fax and/or email.

A complete list of the finalists will be also published on the web pages www.politicheagrico-
le.gov.it and www.food-4u.it.

The Ministry will directly contact the finalist school groups to provide all the information on
their participation in the award event in Italy. Each finalist school group is advised to supply the
Ministry with a contact address of the School Director and/or of the coordinating teachers, in case
the school is closed for the summer holidays.

Any possible changes in the above procedure will be communicated via the web pages:
www.politicheagricole.gov.it e www.food-4u.it '

TRAVEL EXPENSES

The Competition Organizers will pay for travel expenses to reach the location of the award stay
(return air or rail tickets from the Country of origin to Italy). Al transfers while in Italy will be pa-
id by the Organizers. However, school groups” transfers from their homes in their own Countries
to the airport or railway station of departure for the journey to ltaly shall not be included.

AWARD EVENT

The students and teachers of the school groups, authors of the finalist video spots, will be in-
vited by the Organizers to participate (free of charge) in the 7th edition of the FOOD 4U Video Fe-
stival,
This event will take place in Italy in a location, still to be defined, of environmental relevance
for its significant food and agricultural heritage, in a period between September and Octo-
ber 2011, and will include the following programme:
® stay of at least 4 days and 5 nights, free of charge, with full board in a tourist village or in a
hotel;

® activity programme in the area (excursions, guided visits) aimed at getting to know the historical,
artistic, cultural and food and wine heritage of the Region hosting the event;

# theme meetings and conferences on topics related to food and ~ film making ;

& the FOOD 4U European Video Festival, with the preview presentation of the spots and backstages
of the finalist groups

The Video Festival Closing Ceremony will take place in Rome, at the presence of the
institutional representatives. An international Jury, appointed by the Head of Department of
MIPAAF and which will include journalists, experts in communication and advertising techniques,
nutritionists and institutional representatives, will nominate the best Furopean spot for the
awarding of the FOOD 4U Award 2010

USE OF THE VIDEOS

The videos and related material sent for the competition will not be returned. All the video
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spots sent for the competition may be used by the Ministry for all non-commercial uses they
may deem appropriate, such as for instance their screeing in public events. The Organizers will
also reserve the right to facilitate and authorise their showing on local, national and international
TV networks, as well as their publishing on internet web sites.

LIABILITIES

In sending the video for the competition, the school guarantees that the work presented is
original and frees the Organizers and their institutional partners from all responsibilities towards
any third party who, by any way, may have any objection about the uses provided for by the
competition notice.

WAIVER

In case of renuciation of the award by a whole group (also due to overlapping school
commitments), the group of students and teachers classified as second in the selection, be it from
the same Country or from a different Country, will be invited to take part in the award event,
according to the decision of the Ministry.

Should one or more students be unable to join the group, no replacement wifl be allowed,
unless expressly authorized by the Ministry.

INSURANCE

The stay of the finalist school groups will be covered by a liability Insurance Policy (R.C.)
including accidents, for all participants.

The responsibility of the Ministry will only cover their stay during the event. The return
journey to reach the event location are not covered by this insurance policy since relevant
insurance will be included in the travel documents.

PRE-REGISTRATION

To participate in the competition, please pre register by filling in the pre registration form
available in the web page: www.food-4u.it

www.food-4u.it, and
www.politicheagricole.gov.it

Istitutional referring

Ministero delle politiche agricole alimentari e forestali

Dipartimento delle politiche di sviluppo economico e rurale

Direzione generale sviluppo agroalimentare, qualita e tutela del consumatore
Via Venti Settembre, 20 - 00187 Roma - ITALIA

Tel: +39 06 4665.3047 - 3350 - 3254

Fax: +39 06 4665.3251 Email: food4u@politicheagricole.gov.it
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AVIS DE CONCOURS 2011

AVIS DE CONCOURS
POUR LA RELISATION DE SPOT VIDEO POUR LES
ETUDIANTS ET PROFESSEURS DES EGOLES
SECONDAIRES DE 27 PAYS DE PUNION EUROPEENNE
ET LA NORVEGE

Dans le cadre de la 7éme édition de la campagne de sensibilisation sur I'importance d'une
alimentation saine FOOD 4U, parrainée le Ministére des Politiques Agricoles Alimentaires et des
Foréts italien, pour I'année scolaire 20010-2011 il a été organisé un concours s'adressant aux
étudiants et enseignants des 27 pays de I'Union Européenne et de la Norvége pour la réalisation
d’'un spot vidéo.

Ce spot aura pour but de sensibiliser les jeunes sur I'importance d'un choix responsable en
matiére d'alimentation. Lédition 2011 sera réservée aux étudiants (ayant entre 14 et 19 ans) et
enseignants des écoles secondaires des 27 pays de |'Union européenne (Allemagne -Autriche —
Belgique - Bulgarie — Chypre - Danemark — Espagne — Estonie ~ Finlande — France — Gréce -
Hongrie - irlande - Italie ~ Lettonie - Lituanie — Luxembourg — Malte - Norvége - Pays Bas -
Pologne - Portugal -République Tchéque — Royaume Uni - Slovaquie - Slovénie ~ Suéde) et de la
Norvége.

LE SPOT

Le Concours FOOD 4U prévoit la conception et la réalisation d'un spot vidéo pour la télévision
basé sur un des sujets suivants:

# |a sensibilisation visant & un choix responsable des aliments et a la connaissance des risques et
conséquences négatives dus a une alimentation non équilibrée chez les jeunes;

® 'échange d'informations entre jeunes du méme ége sur leurs habitudes alimentaires ;

& I'importance d'un régime alimentaire varié et équilibré ;

® |'importance d'une alimentation saine et correcte

# la mise en valeur de fruits et légumes ou d'autres produits reconnus comme étant a la base d’un
régime alimentaire sain et équilibré ;

# |"attention au phénomene d’une consommation excessive et/ou du gaspillage de nourriture,
en relation aussi aux problémes de la malnutrition dans les pays du tiers monde

& ['invitation & consommer des aliments produits suivant des méthodes éco compatibles, issus de
{"agriculture biologique, selon le critére de la production ‘prés de chez nous’ et tous les bienfaits
qui en découlent pour la santé et I'environnement

# 'importance d'une information transparente concernant I'origine des produits alimentaires ;

B Les pratiques nuisibles pour la santé comme par exemple I'abus d'alcool et le danger pour soi-
méme et pour les autres.

Groupe cible de ce message: les jeunes européens, qui devront étre considérés comme les
principaux destinataires et bénéficiaires du spot.
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Contenu du message: |'importance pour les jeunes d’étre conscients de leurs choix en matiére
d’alimentation.

Les Spots Vidéo participant au concours devront mettre en évidence le role et le point de vue des
jeunes européens sur un ou plusieurs des sujets susmentionnés. Tous les spots devront étre réalisés en
anglais ou dans la langue de chaque groupe participant avec sous-titres en anglais et accompagnés par:
® une fiche de présentation sommaire :
® un story-board, a savoir une illustration du spot, avec des dessins qui visualisent les différents

moments de la vidéo et qui incluent les textes, las messages promotionnels et des informations
spécifiques sur la bande son utilisée :
# le backstage du spot.

LE BACKSTAGE

Le backstage, d'une durée maximale de 3 minutes, aura pour but de montrer Jes raisons, les
choix, les différentes phases et techniques de travail suivies par le groupe d'étudiants et
enseignants ainsi que leur participation directe a I'idéation et a la production du spot. Il pourra
aussi témoigner — selon |'usage courant - de I'ambiance dans laquelle le travail a été réalisé,
I'humeur, les capacités et « incapacités » de tous ceux qui ont pris part & la production. Ces images
seront considérées comme complémentaires et faisant partie a part entiére du spot; en phase de
sélection elles seront évaluées par un jury international avec les spot proprement dits. Les
backstage des spots finalistes seront projetés au cours de la manifestation finale de cette campagne.
Le Ministére se réserve la faculté d'intervenir dans le montage des backstage en vue de leur
projection pendant le Videofestival ou pour d'autres utilisations éventuelles.

FORMATS VIDEO

Les spots et les backstage devront étre réalisés dans les formats suivants:

MiniDV - DVD Cam - Beta Cam

En plus de I'original on demande I'envoi de 2 copies de la vidéo en format DVD ainsi qu’une
version internet du spot vidéo dans le format Macromedia flash, Real Video, ou Windows Media
Video .DUREE DES VIDEO
8 SPOT entre 30 e 45 secondes (générique éventuel exclu)
® Backstage: 3 minutes maximum.

DATE LIMITE POUR LA PRESENTATION DES SPOTS AU CONCOURS
31 mai 2011

Avant cette date les spots vidéo devront nous parvenir par lettre recommandée, courrier privé
a I'adresse qui sera indiquée sur le site web www.food-4u.it

www.food-4u.it, et

www.politicheagricole.gov.it

Ministero delle politiche agricole alimentari e forestali

Dipartimento delle politiche di sviluppo economico e rurale

Direzione generale sviluppo agroalimentare, qualita e tutela del consumatore
Via Venti Settembre, 20 - 00187 Roma - ITALIA

Tel: +39 06 4665.3047 - 3350 - 3254

Fax: +39 06 4665.3251 Email: food4u@politicheagricole.gov.it
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tukasz Czuryfto’
Ruda Maleniecka

historia Anglii”

Geoffrey Trease. Dwanascie miesiecy, czyli historia
Anglii. Tytut oryginatu: Days to Remember. A Gar-
land of Historic Anniversaries. Przefozyta: Alicja
Skarbifiska, Nasza Ksiegarnia, Warszawa 1981

@ TEMATYKA:

Mamy zime. W styczniu powitamy kolejny
rok. Najlepszym podsumowaniem cyklu w sta-
rym roku bedzie recenzja ciekawego zbioru krot-
kich opowiesci, pt. Dwanascie miesiecy, czyli histo-
ria Anglii.

Geoffrey Trease zebrat 60 ciekawych historii,
ktére dopasowat do 12 miesiecy, od stycznia
do grudnia. Nie utozyt ich jednak Scisle chrono-
logicznie. Oddajmy na chwile gfos autorowi: Dia-
czego rocznice sg czyms tak nadzwyczajnym? [...]
Zebrafem w tej ksigzce, miesiac po miesigcu, takie
wypadki i wydarzenia historyczne, o ktérych moim
zdaniem warto pamietaé. Zalezato mi na réznorod-
nosci. (s. 7)

I tak faktycznie jest. Ramy czasowe obejmuja
wydarzenia od czaséw najazddw rzymskich i Wi-
kingéw az po !l 'wojne Swiatowa i lata piecdzie-
sigte. Juz od samych tytutdw nasuwaja sie skoja-
rzenia z tym, co z historii Anglii jest do$¢ po-
wszechnie znane: Prawda o Makbecie, Dunkierka,
Nowy dziei wstaje dla Wiktorii, Prawda o Dicku
Whittingtonie, Spisek prochowy czy Pozar Londynu.
Na konicu ksigzki znajdziemy tez dynastie krolow
Anglii i Wielkiej Brytanii wraz z latami panowa-
nia. Ponadto znakomite rysunki Zygmunta Za-

Wyszperane... wyszukane...
| ,Dwanascie miesiecy, czyli

radkiewicza wprowadzaja czytelnika od razu
w nastréj czego$, co nazywamy ,starym angiel-
skim stylem”. Juz na okfadce i wyklejkach witajg
nas rycerskie zbroje, a kazdy miesiac opatrzony
jest symbolem znaku zodiaku. Natomiast inne
ilustracie w ksiazce sa pofaczeniem realizmu
zZ symbolizmem.

& PRAKTYCZNE ZASTOSOWANIE:

Dla mnie .,.Dwanascie miesiecy ...” jest ksigz-
ka, ktora kazdy anglista powinien mie¢ na pétce.
Z reguly, gdy styszymy o ksiazce historycznej,
od razu wyobrazamy sobie jaka$ ciezkostrawng
cegte. Te ksigzke mozna zaréwno czyta¢ jednym
tchem i wracac do niej wielokrotnie. [dealna rzecz
dla kogos, kto prowadzi co$ w rodzaju szkolnego
English Culture Club, uczy w klasie humanistycznej
czy w ogble chee wzbogacit swojg wiedze i przez
to wlasne lekcje o ciekawostki z zakresu historii
i kultury Wielkiej Brytanii. W czytankach naszych
podrecznikéw czesto pojawiaja sie motywy waz-
nych wydarzen historycznych, odwotaf do trady-
cyjnych obrzedow czy legend i bajek.

Poza tym, przez wiele lat obraz historii Anglii
przekazywany byt w szkotach i przez mass media
w sposéb bardzo stronniczy. Tymczasem epoka
krolowej Wiktorii nie byfa czasem zacofania,
a .republikanskie” rzady Cromwella niekoniecz-
nie byty czasem postepu. Autor ,Dwunastu mie-
siecy ..." jest pod tym wzgledem dos¢ obiektyw-
ny.

* Autor jest nauczycielem jezyka angielskiego w Zespole Publicznych Placowek Oswiatowych w Rudzie Malenieckie].
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#% GDZIE KUPIC:

Ksiazke odziedziczytem po ojcu, ktéra nabyt
na Slasku zaraz po ukazaniu sie drukiem w Pol-
sce. Dzi§ moZna szuka¢ w antykwariatach, bo nie
styszatem o wznowieniu, ale nie ma tez proble-
mu w nabyciu jej za posrednictwem sprzedazy

internetowej. Wystarczy wpisa¢ tytut w wyszuki-
warce. Osobiscie, jeszcze kilka lat temu przesyta-
tem ksero tej ksiazki polskiej przewodniczce wy-
cieczek w Londynie, co dodatkowo $wiadczy o jej
przydatnosci.

Justyna Woszczyk'
Poznan

Recenzowana publikacja autorstwa Tadeusza
Pacholczyka (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu) ma charakter wieloaspektowy ze
wegledu na zakres prezentowanej problematyki
naukowej i liczne jej egzemplifikacie.

Tredci przedstawione w ksigzce odzwierciedlajg
rozwdj glottodydaktyki przetomu XX i XXI weku.
Wskazujg one, jak o tym méwi w przedmowie
do publikacji prof. Wtadystaw WoZniewicz,
na istotne aspekty ksztattowania sie postkomunika-
cyjnego paradygmatu glottodydaktyki. Podejécie
komunikacyjne jest w ostatnich latach konkretyzo-
wane i wzbogacane o nowe koncepty zwigzane
z takimi pojeciami i zjawiskami jak: autonomia
uczacego sie, spotecznokulturowe wyznaczniki ko-
munikowania sie, komunikacja interkulturowa, glo-
balizacja relacji miedzyosobowych, miedzyetnicz-
nych, czy tez spoteczno-kulturowych w réznych sfe-
rach dziafalnoici cztowieka itp.

Zasadnicza cze$¢ publikacji skfada sie z trzech
rozdziatdw oraz spisu tresci w trzech jezykach: pol-
skim, rosyjskim i angielskim. Do poszczegolnych
paragraféw sktadajacych sie na kazdy rozdziat do-
taczono przypisy oraz streszczenie w jezyku angiel-
skim, polskim lub rosyjskim. Taki uktad kompozy-
cyjny catej ksigzki stanowi, w pewnym stopniu,
o nowatorskim jej charakterze pod wzgledem edy-

Tadeusz Pacholczyk, Wybrane zagadnienia
wspdiczesnej glottodydakiykP

torskim. Rozdziaty sa poprzedzone przedmowa
oraz stowem wstepnym autora. Na kofcu ksigzki
zamieszczono wykaz publikacji autora i jego bio-
gram,

W rozdziale pierwszym w polu zainteresowan
naukowych autora znalazly sie wieloaspektowe za-
gadnienia percepdji obcojezycznego tekstu graficz-
nego. Przedstawione w nim tresci moga w duzym
stopniu poszerzy¢ wiedze czytelnika o zlozonosci
i réznorodnosci odbioru obcojezycznego tekstu.
Dotyczy to miedzy innymi, rozumienia tekstu
na poziomie znaczen i tresci znaczeniowej, a szcze-
goinie kierowania samodzielnym rozumieniem od-
bieranych treici w jezyku obcym, w réznych jego
aspektach teoretycznych i stosowanych. Chodzi tu
0 tzw. czytanie ,dojrzate”. Trzeba w tym miejscu
podkreslic, ze apercepcja tekstu moze urzeczywist-
niac sie na poziomie jezykowym, czyli zrozumienia
znaczen percypowanych jednostek jezykowych, jak
rowniez na poziomie treéci znaczeniowej. Pierwszy
z tych pozioméw przejawia sie w percepcji, to jest
spostrzeganiu poszczeg6lnych skfadnikow i uswia-
domieniu przez odbiorce ich znaczef. Drugi z nich,
tj. rozumienie na poziomie tresci znaczeniowej
znajduje swoje odbicie w syntezie zrozumianych
sktadnikéw, na podstawie ktdrej odbiorca docho-
dzi do zrozumienia catosci tekstu.

> Auttorka jest pracownikiem Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu w Instytucie Filologii Rosyjskiej
*Tadeusz Pacholczyk, Wybrane zagadnienia wspéiczesnej glottodydaktyki UAM: Poznan 2010, 260 s.
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Akcentowane wezesniej kierowanie samodziel-
nym rozumieniem percypowanych treéci w jezyku
obcym stanowi bez watpienia jakosciowo nowy
problem glottodydaktyczny, ktory autor przedsta-
wif i przeanalizowat w rozdziale pierwszym oma-
wianej publikacji. Dat on réwnoczesnie szereg po-
rad praktycznych dotyczacych ,dojrzafego” czyta-
nia w jezyku obcym. Istota kierowania w tym miej-
scu sprowadza sie do stosowania przez nauczyciela
zewnetrznych i wewnetrznych warunkéw i bodz-
cOw, ktore maja ufatwi¢ uczacym sie efektywne
zrealizowanie czynnosci i operacji w kolejnych fa-
zach przyswojenia i uzycia srodkéw jezyka, w pro-
cesie ksztaftowania umiejetnosci rozumienia i wy-
razania treéci psychicznych w jezyku obcym (roz. 1,
§ 5). W tym celu koniecznym jest okreslenie ele-
mentarnych umiejetnosci i operacji — nawykow,
ktére winny by¢ ukierunkowane na przyswojenie
Srodkdw jezykowych, wyrazajacych poziom zna-
czen | treSci znaczeniowej.

Ustalenie obiektéw kierowania stanowi pierw-
szy etap w racjonalnym podejiciu do ksztattowania
samodzielnego rozumienia odbieranych tresci gra-
ficznych w jezyku obcym w trakcie procesu glotto-
dydaktycznego (roz. I, § 7).

Przedstawione konkretre przykfady ¢wiczen
maja walor praktyczny, co warto podkredli¢, i mo-
ga sprzyjac optymalizacji procesu nauczania.

Nalezy zauwazy¢, ze cecha charakterystyczna
wspétczesnej glottodydaktyki jest zmiana orientacji
w okredleniu jej gtéwnych kierunkéw badawczych.
Znajduje to swoje odbicie miedzy innymi w prze-
niesieniu punktu ciezkosci z problematyki naucza-
nia na uczenie sie {roz. 1, § 7). Stad tez oméwiong
wyzej w formie skrétowe]j koncepcje kierowania
mozna uzna¢ za wartosciowa egzemplifikacje nie-
ktorych kierunkéw badawczych wspétczesnej glot-
todydaktyki.

Zagadnienie poszerzenia wiedzy dotyczy
rébwniez monotematycznej problematyki zawar-
tej w rozdziale drugim, a szczegdlnie - wielo-
aspektowej, obcojezycznej komunikacji interkul-
turowej. Komunikacja ta bowiem nie jest pro-
stym przekazem sumy wiedzy o nowej kulturze,
a uksztaftowaniem zdolnosci do jej rozumienia,
do neutralizacji okreslonych uprzedzen i nega-
tywnych stereotypéw, w odniesieniu zaréwno

do swojej wiasnej kultury, jak i przyswajanej kul-
tury obcojezycznej.

Komunikacja interkulturowa ma stosunkowo
skromng tradycje badan naukowych. Poczatki jej
siegaja bowiem zaledwie lat 80. XX wieku. Wérod
czynnikéw determinujacych ja autor wyréznia mie-
dzy innymi: ogblne, bazowe i specyficzne.
Do pierwszej grupy zalicza: kognitywne, psycholo-
giczne, dydaktyczno-socjokulturowe i pedagogicz-
ne (wychowawcze) (roz. I, § 10); do drugiej
- kompetencje lingwokulturologiczna i interkultu-
rowa (roz. ll, § 8); trzecia grupa z kolei to czynniki
charakterystyczne dla danego-etnosu (roz. Il, § 10).

Na szczegblng uwage zastuguig czynniki zali-
czane do grupy drugiej. Kompetencje lingwokultu-
rologiczna w omawianej ksiazce rozpatruje sie jako
system wiedzy o kulturze, ktéra znajduje swoje od-
bicie w jezyku okreslonej nacji. W tym kontekscie
mozna wyrazi¢ poglad, ze sfera wiedzy zwigza-
na z tredcig informacji o kulturze oraz z jej sensami
i wartosciami, ktdre sa zawarte w oddzielnych fe-
nomenach kultury, skfada sie na kompetencie lin-
gwokulturologiczna.

Z kolei u podstaw kompetencji interkulturowe;
znajduje sie uwiadomienie sobie réznic i podo-
bienstw o charakterze interkulturowym, ktére wy-
stepuja miedzy kultura ojczysta i obca etnicznie.
Znajduja one swoje odbicie, w szczegoInosci w lek-
sykalno-semantycznych jednostkach jezykow obce-
g0 i ojczystego.

Maowiac o gféwnych zafozeniach modermnizaji
nauczania jezykoéw obcych w $wietle rekomendacji
Rady Europy, autor podkresla, ze jednym z gtow-
nych kierunkéw w tym zakresie jest ksztatcenie in-
terkulturowe uczacych sie jezyka obcego. Stad tez
istnieje konieczno$¢ zbudowania procesu glottody-
daktycznego, ktéry uwzgledniatby w szerszym za-
kresie komunikacje interkulturowa.

Przedstawiony wyzej kierunek znajduje swoje
odbicie w tzw. bazowych celach przyswajania jezy-
kéw obcych:

# umiejetnod¢ zauwazania podobienstw i réznic
miedzy kultura wiasng a kultura etnosu, ktére-
g0 jezyk jest przedmiotem nauki;

# umiejetno$¢ patrzenia na ludzi i réznorodne
problemy oczami nosicieli innej kultury i rozu-
mienia ich punktu widzenia:
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# zastosowanie tej wiedzy w celu otrzymania bar-
dziej obiektywnego obrazu whasnej kultury,
obyczajow, tradycji i sposobu myslenia {men-
talnosci);

B umiejetnos¢ wyjadniania nieporozumien mig-
dzykulturowych i rozwigzywania konfliktow et-
nicznych w przypadku ich powstania.

Rozdziat trzedi traktuje o réznych aspektach
osobowosci nauczyciela i uczacego sie jako pod-
miotéw procesu glottodydaktycznego, o antropo-
centrycznym  ukierunkowaniu tego procesu,
¢ uwarunkowaniach bilingwizmu i innych kwe-
stiach zwigzanych z modernizacja nauki jezyka ob-
cego.

I tak na przyktad w podejéciu zorientowanym
osobowosciowo w przyswajaniu jezyka obcego
(roz. lll, § 7) wyréznia sie ¢zynniki priorytetowe
zwigzane ze sfera psychiczng cztowieka. S3 one
zwigzane z fazg orientacji w wykonywaniu czynno-
$ci dydaktycznych i z ich rezultatami. W fazie orien-
tacji nalezg do nich m. in.; uwaga. osobliwosici pa-
mieci, aktywno$¢ myslowa i stopien jej samodziel-
nosci. Wplyw na te czynniki w procesie glottody-
daktycznym moze przejawiac sie na drodze: prawi-
dfowej organizacji procesu percepcji i ukierunko-
wania uwagi, odpowiedniego doboru tresci, wla-
czenia mechanizméw kontroli i samokontroli,
uwzglednienia zainteresowan uczacych sie
i w efekcie — ksztattowania motywacji. Mdwiac
o rezultatach wykonywania czynnoci dydaktycz-
nych, warto podkresli¢, ze indywidualny sukces in-
tegralnie zwigzany z poczuciem satysfakeji w osia-
gnieciu konkretnego rezultatu, uSwiadamiany ucza-
cemu sie na kazdych zajeciach, mozna uznac za je-
den z najbardziej istotnych czynnikdw o charakte-
rze osobowosciowym,

W rozdziale trzecim na szczegdlng uwage zastu-
gujg réwniez zagadnienia bilingwizmu (roz. i1,
§ 3). Autor podkredla, Ze terminem bilingwizm naj-
czesciej okredla sie umiejetnod¢  korzystania
z dwdch koddw jezykowych réwnoczesnie.

Uwzgledniajac rézne warianty bilingwizmu
i ptynnos¢ granic miedzy nimi, w publikacji wyrdz-
nia sie nastepujace kryteria, ktére moga wystepo-
wal w kazdej sytuacji bilingwalnej, niezaleinie
od jego typu:

# poziom bilingwizmu;
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® parametry procesu akwizycji jezykowej (przy-
swajanie pierwszego lub drugiego jezyka);

& sposob opanowania drugiego jezyka;

@ parametr wieku w opanowaniu drugiego jezy-
ka;

# stosunek do drugiego jezyka.

W koricowej czesci rozwazan na temat bilingwi-
zmu autor sformutowat nastepujace wnioski:

® przyswajanie jezyka (wyjéciowego i drugiego)
stanowi proces intelektualny, w ktérym analo-
gia i imitacja odgrywaja role priorytetowa;

# zagadnien analiz kontrastywnych i integrainie
z nimi zwigzanych probleméw interferencji
pierwszego jezyka nie mozna wyolbrzymiac, s3
one rownoprawne z innymi, zaréwno psycho-
logicznymi, jak i psychofizjologicznymi procesa-
mi w przyswajaniu drugiego jezyka;

# istnieje okreslona analogia w opanowywaniu
dwach jezykdw, szczegblnie jesli uwzgledni sie
zjawisko transferu;

# parametru wieku nie mozna interpretowad zbyt
pryncypialnie.

Publikacja jest adresowana do specjalistow
w zakresie glottodydaktyki, studentéw necfilologii
oraz nauczycieli jezykéw obcych. Glottodydaktycy
znajda tu synteze wiedzy dotyczacej wspétczesnych
zagadnien zwiazanych z dydaktyka jezykdw ob-
cych. W ich prezentaci dokonano czesto préby od-
miennego spojrzenia na szereg probleméw w sto-
sunku do ujec tradycyjnych oraz ich przewartoscio-
wania. Mozna wyrazi¢ poglad, ze praktykom oma-
wiana ksiazka pozwoli wnikna¢ w niektére aspekty
teorii glottodydaktycznych. Mogg one stanowi¢
podstawe do poszukiwania wiasnych rozwigzan
zmierzajacych do optymalizacji procesu glottody-
daktycznego.

Reasumujac, mozna powiedzied, ze publikacja
Wybrane zagadnienia wspdfczesnej glottodydaktyki
stanowi istotny przyczynek do opisu rozwaoju mysli
glottodydaktyczne” (Przedmowa do niniejszej pu-
blikacji autorstwa prof. W. Wozniewicza, s. 12).

W Swietle omowienia powyzszych probleméw
mozna stwierdzi¢, ze dana publikacja winna zainte-
resowaé czytelnika, daje mu bowiem pewne pod-
stawy teoretyczne i rozwigzania praktyczne, ktére
dotyczg wielu zagadnien wspdtczesnej glottody-
daktyki.
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Europejskie Centrum Jezykéw Nowozytnych  _oRRss 52V

(European Centre for Modern Langugages

~ ECML/Centre européen pour les langues vivantes — CELV)
zaprasza do wspotpracy.

Utworzone w 1995 r. w Grazu (Austria), jako instytucja Rady Europy, Europejskie Centrum Je-
zykéw Nowozytnych dazy do taczenia ogdlnie pojetej polityki jezykowej z praktyczna nauks jezy-
kéw w klasie. W okresie niespotykanych wczesniej przemian i mobilnosci Centrum proponuje
konkretne rozwiazania dla wielokulturowych spoteczenstw europejskich.

W 2012 rozpoczyna sie nowy Srednioterminowy program 2012-2015, w ktérym szczegdlng
role beda odgrywal edukacja wigczajaca, wielojezyczna i wielokulturowa oraz projekty przyczy-
niajace sie do dziatan Rady Europy na rzecz zapewnienia wszystkim edukacji na wysokim pozio-
mie.

Europejskie Centrum Jezykéw Nowozytnych zaprasza

# ekspertéw i pracownikow naukowych w dziedzinie edukacji jezykowej, nauczycieli wszystkich
jezykow i treneréw

% ekspertéw w dziedzinie edukacji zainteresowanych edukacja jezykowa

# przedstawicieli pokrewnych organizacji/stowarzyszefi zainteresowanych jakodcig w edukacji je-
zykowej (stowarzyszenia rodzicow, zarzady szkéf, sektor biznesu).

do sktadania projektéw.

Nowy program obejmuje nie tylko nauczanie jezykdw obcych w klasie, ale takze jezyka ksztad-
cenia i innych jezykéw obecnych w Srodowisku edukacyjnym oraz jezykdw uzywanych w naucza-
niu przedmiotéw. Projekty skupia sie réwniez na nieformalnym i pozaformalnym uczeniu sie je-
zykéw oraz na dialogu z udziafowcami/partnerami zaangazowanymi w proces edukacji.

Nadrzednym celem projektéw jest oddziatywanie na proces uczenia sie poprzez:
@ opracowanie praktycznych narzedzi i materiaféw bezposrednio dla uczacych sie {ub dla nauczy-
cieli, edukatoréw iflub innych oséb zajmujacych sie edukacja:
= rozpowszechnianie rezultatéw zakonczonych i trwajacych projektéw ECML wsrdd kluczowych

partnerow

Projekty trwajg od 2 do 4 lat, mozliwe s3 dwie kategorie zgtoszen::
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W pierwszej ECML okresla priorytety i zaprasza profesjonalistéw w dziedzinie edukacji do ko-
ordynowania lub wiaczenia sie w prace zespotéw projektowych.

Oto kilka przykfadéw:
® Programy mobilnosci na rzecz edukacji wielojezycznej i interkulturowej.
# Wsparcie dla nieformalnego uczenia sie jezykdw: uczenie sie przez cafe zycie — uczenie sig au-
tonomiczne — internetowe
w Wspbtpraca z partnerami w spofeczefistwie
® Przygotowanie przysztych nauczycieli przedmiotéw niejezykowych, aby ufatwi¢ uczenie w gru-
pach zréznicowanych jezykowo

Druga kategoria to propozycje projektéw sktadane przez grupy projektowe na jeden z naste-
pujacych tematow: .
8 Wspieranie nauczania jezyka emigrantéw
# Jezyki regionalne i jezyki mniejszosci narodowych
B Jezyki migowe i nauczanie jezykéw niewidomych i niedowidzacych
# Ewaluacja i ocenianie
@ Innowacyjne rozwigzania w uczeniu jezykéw obcych

Dlaczego warto przystaé zgloszenie?
Jest wiele powoddw osobistych i profesjonalnych, aby uczestniczy¢ w pracach ECML:

® Nadanie szerszego wymiaru swojej pracy w czofowej europejskiej instytucji

® Rozwijanie wiasnych kompetencji podczas wspdtpracy z przedstawicielami 34 krajow cztonkow-
skich

# Mozliwosci tworzenia, wprowadzania innowacji i publikowania

® Mozliwos¢ osiggniecia znaczacych wynikéw przy wsparciu, finansowaniu i korzystaniu z infra-
struktury ECML

Szczeg6towe informacje na temat nowego programu i sposobéw zgtaszania sie do wspétpra-
¢y mozna znalez¢ na stronie http://call.ecml.at/Calldocument

Termin uptywa 1 maja 2011

3 © @ UL EUROPEAN CENTRE FOR MODERN LANGUAGES
<
B (V) CENTRE EUROPEEN POUR LES LANGUES VIVANTES

c 46
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WYNIKI KONKURSU 2010

Szanowni Paristwo,

z przyjemnoscia informujemy, ze Osrodek Rozwoju

Edukacii i redakcja czasopisma ,.Jezyki Obce w Szkole”
przyznaty:

Pani Annie Dymel [godto Brzéska]
Il nagrode (w wysokosci 600 zt)

oraz

Pani Aleksandrze tuczak [godto Octopus]
[l nagrode (w wysokosci 400 zt)

za prace przestane na nasz Konkurs 2010.

Innowacyjnos¢ uczenia sie
i nauczania jezykéw obcych — szanse i bariery.

Wyrdznione prace drukujemy w niniejszym numerze.

Gratulujemy laureatkom i dziekujemy wszystkim, ktorzy
wzieli udziat w naszym konkursie.




Tgzvki Oboe w Szka
Nauczanie ;ezykﬂw
mniejszosci narodawy:h
i etnicznych '-ﬁ G,

Nauczanie jezykow obcych
uczniéw niepelnosprawnych

Nauczanle
dwujezyczne

My w Europie

Jak uczymy s
i jak chcemy uczyé?

B pulsklm i Paisne
« 02 fekcjach Jezykiw pbeych s
w 9 polskim Jaka jgryka sboym -

« 8 ksralceanls jgzykowym 4

Hanna ;nmk:
Metodyka nauczania
jezykow obicych

w Polsce (1957-2007)

1 ottt 1 1 11571887

w Szkole

s/a000 (N 6

UCZYMY INRCZEJ?

O it pepr—
sripraena.

b e it

[ P —

O autonomii

www.ore.edu.pl

4 tearil d praveysl
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