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Anna Jurek’
Opole

Badacze rozwoju jezykowego prébuja wyja-
$ni¢ zjawisko przyswajania przez dzieci kodu jezy-
kowego. Wyniki dotychczasowych badan nauko-
wych pozwalajg na stwierdzenie, ze jezyk jest bio-
logicznie uwarunkowanym osiggnieciem, podle-
gajacym procesom spotecznym, poznawczym
i emocjonalnym. Badacze nie 53 jednak zgodni co
do tego, jak wyttumaczy¢ rozwoj jezyka, dlatego
tez powstafo wiele teorii-podejmujacych ten pro-
blem. Sa to teorie: behawiorystyczne, lingwistycz-
no-natywistyczne, poznawcze, przetwarzania in-
formacji oraz koncepcja interakcji spofecznych
(Berko Gleason, Bernstein Ratner 2005:428).

Teorie hehawiorystyczne
{uczenia sig)

Zwolennicy behawioryzmu uwazaja, ze jezyk
jest nabywany zgodnie z prawami uczenia sie
[ jest zachowaniem wyuczonym, pojawiajacym
sie w wyniku wzmocniefi ze strony dorostych
(Berko Gleason, Bernstein Ratner 2005:415).

W latach 30.-50. XX w. rozpowszechnio-
na byta koncepcja uczenia sie jezyka nazywa-
na asocjacjonizmem. Podstawowg teza teorii
z tego okresu byto stwierdzenie, ze stowo uzysku-
je swoje znaczenie pojawiajace sig razem z rzecza,
ktéra nazywa lub zastepuje. Jezyk pojmowano ja-
ko wielky siatke skojarzeniowych pofaczen po-
miedzy oddzielnymi elementami: pojedynczymi
stowami i pojedynczymi rzeczami (Donaldson
1986:42).

W potowie XX w. Burrhus Skinner zapropo-
nowat wiasng koncepcje analizy procesu uczenia

Wspéiczesne teorie rozwoju jezykowego

sie jezyka. Jego zdaniem, dzieci ucza sie jezyka
na drodze nasladowania (przejawiajac reakgje
echoidalne) i warunkowaniia instrumentalne-
go, czyli wzmacniania zachowaf, ktére zostaty
uznane za wiasciwe. Podejicie to podkresla role
dorostych w procesie nabywania jezyka, modelu-
ja oni i wzmacniaja prawidtowe formy jezykowe
(Birch 2005:132).

Koncepcja ta nie brafa pod uwage czynnikéw
biologicznych. Nie byfa tez w stanie wyjasnic
szybkiego tempa nabywania jezyka, wielosci r62-
nych reakcji na ten sam bodziec, twdrczych i no-
wych wypowiedzen wytwarzanych przez dzieci
(Birch 2005:128; Berko Gleason, Bernstein Ratner
2005:416). A. Leontjew i A. turia (1962:168)
w ostrych stowach skrytykowali te teorie, gtéwnie
za pominiecie w niej aspektu $wiadomosci, okre-
$lajae ja wulgarmym behawioryzmem”.

Wielu wspéiczesnych badaczy za podstawe
swoich koncepcji przyjeto model uczenia sie stwo-
rzony przez Skinnera oraz model spoteczno-po-
znawczy Alberta Bandury, akcentujacy uczenie
sie przez obserwowanie i nasladowanie oraz wia-
zace sie z nim procesy poznawcze (Vasta i in.
2004:406). Zwrécono uwage na role specyficzne-
g0 uproszczonego jezyka, jakim postuguja sie do-
rodli wkontaktach z dziecmi; jezyk ten nazwano je-
zykiem opiekunek lub jezykiem matczynym (mo-
therese). Jezyk ten charakteryzuje powolna staran-
na wymowa, maksymalizacja kontrastéw dzwigko-
wych, przesadna intonacja, krétkie zdania, wiele
powtdrzen. Zdaniem badaczy, prozodia wyraZnie
zaznaczajaca granice stéw i zdan ufatwia dziecku
proby rozpracowywania leksykonu i gramatyki.

' Autorka jest wykfadowca w Podyplomowym Centrum Ksztafcenia Ustawicznego Szkét Wyzszych w Opolu.
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Tak wiec, dzieki specjalnie dostosowanemu do je-
g0 potrzeb jezykowi, otrzymuje ono wiele pomo-
¢y ze strony dorostych. Zwolennicy tego podejsicia
twierdza, ze uczenie sie nastepuje nie tylko przez
naéladownictwo, ale réwniez przez modelowa-
nie, ktdre dostarcza podstawowego systemu re-
gut, stopniowo wykorzystywanych przez dziecko.
Uwazaja oni, ze czynniki spoteczne i $rodowiskowe
moga odgrywad istotna role w opanowywaniu je-
zyka (Vasta i in. 2004:407; Berko Gleason, Bern-
stein Ratner 2005:416-420; Schaffer 2005:
323-325: Bokus, Shugar 2007:21-22).

. Teorie lingwistyczno-
-natywistyczne

Teorie lingwistyczno-natywistyczne zaktadaja,
ze rozwoj jezykowy jest uwarunkowany biolo-
gicznie. Podkresla sie w nich odrebnos¢ mechani-
zméw wrodzonych i procesdw kognitywnych,
gdyz - zdaniem natywistow — jezyk jest niezalez-
ny od poziomu zdolnosc poznawczych dziecka
(Vasta i in. 2004:404). Zwolennicy koncepji lin-
gwistyczno-natywistycznych przyjmuja, ze w roz-
woju jezyka istnieje tzw. okres krytyczny (sensy-
tywny). W okresie tym wewnetrzny mechanizm
przyswajania jezyka funkcjonuje w sposéb opty-
malny, natomiast po jego przekroczeniu, ktore
stanowi wejicie w okres dojrzewania, nabycie
pierwszego jezyka moze by¢ utrudnione lub na-
wet niemozliwe (Lenneberg 1980:203-231; Ber-
ko Gleason, Bernstein Ratner 2005:414). Patricia
Kuhl (2007:48-50) uwaza, ze p6Zniejsze uczenie
sie moze by¢ utrudnione przez fakt, ze w mézgu
zaszly zmiany na skutek wczedniejszego uczenia
sie | powstata w ten sposob struktura moze zabu-
rzaé przetwarzanie informacji niezgodnej z wy-
uczonym wzorcem.

W roku 1959 amerykanski lingwista Noam
Chomsky zaproponowal wiasna koncepcje roz-
woju jezyka, dowodzac Ze istniejg dwa aspekty je-
zyka, ktdre nalezy rozrdznic:

@ struktura powierzchniowa, czyli mowa,
ktorg dziecko styszy w wypowiedziach oséb ze
SwOojego otoczenia,

% struktura gieboka, czyli system jezykowy
okreslajacy. jak nalezy taczy¢ stowa, by utwo-

rzy¢ zrozumiate wypowiedzi (Schaffer 2005:

320-322).

Chomsky uwazat, ze dzieci przychodza
na swiat wyposazone w mechanizm przyswaja-
nia jezyka (Language Acquisition Device, LAD),
ktéry umozliwia stosunkowo fatwy rozwéj umie-
jetnosci jezykowych, Jego zdaniem, struktura ta
zawiera wrodzong znajomosé gramatyki uniwer-.
salnej — zasad tworzenia konstrukeji jezykowych
wspolnych dla wszystkich jezykéw. Zasady te sa
jednak niedookreélone (Donaldson 1986:37).
Koncepcja ta zaktada biologiczne podstawy roz-
woju jezykowego, wskazujac jako jeden z argu-
mentéw na poparcie tej tezy produktywnos¢ je-
zyka, czyli wiasciwosé pozwalajaca na produko-
wanie i rozumienie nieskoficzonej liczby wypo-
wiedzi, ktdrych nigdy wczedniej dziecko nie uzy-
wato i z ktérymi nie spotkafo sie w tej formie (Va-
sta i in. 2004:402; Wood 2006:107). Poniewaz
dzieci bardzo szybko opanowuja reguty lezace
u podstaw konstrukeji skomplikowanych zdan,
dlatego tez — zdaniem natywistdw — muszg istnie¢
silne wrodzone procesy i biologiczne mechanizmy
umozliwiajace gromadzenie doswiadczenia (Vasta
i in. 2004:403).

Wedtug Chomsky’ego, LAD ukierunkowuje
uwage dziecka na jezyk, ktéry styszy w swoim
otoczeniu, generuje hipotezy dotyczace funkcjo-
nowania jezyka i wyprowadza wiasciwg gra-
matyke (Berko Gleason, Bernstein Ratner 2005:
413). Mechanizm mozgowy, zdaniem tego auto-
ra, reaguje jedynie na strukture mowy, a nie
na jej sens, przetwarzajac powierzchniowa struk-
ture jezyka na wewnetrzng gteboka strukture, kté-
rej rozumienie jest wrodzone (Vasta i in. 2004:
408).

Teoria Chomsky’ego w ciggu lat podlegafa
réznym modyfikacjom, ale jej generalne zatoze-
nia pozostaty niezmienione, Obecna wersja mé-
wi, ze jezyk zawiera bardzo ztozony system regu,
z ktérych wiele ma charakter uniwersalny (wcze-
$niej Chomsky opowiadat sie za istnieniem gra-
matyki generatywno-transformacyjnej) i dotyczy
wszystkich jezykéw, a dzieci rozpoczynajace na-
uke jezyka dysponuja wrodzong znajomoscia tych
regut (Beckwith, Rispoli 1999:79-99; Vasta
i in. 2004:404-405). W wywiadzie udzielonym
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dla pisma ,New Ideas in Psychology” Chomsky
powiedziat: ,Koncepcja zwana Gramatykg Uni-
wersalna, ktérg chciatbym teraz zaproponowad,
teoria stanu poczatkowego, systemu zdetermino-
wanego genetycznie, nie jest uktadem systemdw
regut z metoda testowania hipotez do wyboru,
lecz czym$ zupetnie innym. (...) W koncepdji tej
nauka jezyka nie polega na wybieraniu pewnej
hipotezy spodrdd nieskoiiczonej liczby hipotez
0 bardzo wysokim stopniu zlozonosci. Polega ona
na ustalaniu parametréw w bardzo ograniczonym
systemie, w ktdrym ztozono$¢ pewnych regut zo-
stata wczesniej wyodrebniona i wiaczona do pier-
wotnej sieci. (...) Kazdy z parametréw musi mie¢
te wiasciwosd, ze da sie go ustali¢ na podstawie
bardzo niewielkie] liczby danych, gdyz tylko ta-
kim zasobem danych dysponuja dzieci. Gdy para-
metry zostang ustalone, wéwczas dziata reszta
systemu” (za: Beckwith, Rispoli 1999:81-83).

Koncepdja ta pomija czynniki srodowiskowe.
Dziecko, wedtug Chomsky’ego, potrzebowato do-
$wiadczenia, ale jedynie po to, by uruchomi¢ pro-
cesy, ktore potem juz ze swej natury byty od nie-
go prawie zalezne (Donaldson 1986:43).

Psycholog Jerry Fodor poszerzyt koncepcje
Chomsky'ego, opracowujac teorie modularnosci,
teorie umystu przypisujaca mechanizmom we-
wnetrznym oraz procesom dojrzewania najwaz-
niejsza role w psychologii rozwoju (Wo-
od 2006:110). Fodor uwaza, ze wszelkie ludzkie
pojecia zaleza od dziatania proceséw zachodza-
cych w mézgu (Wood 2006:43). Tres¢ spostrzezefi
docierajacych poprzez narzady zmystéw (zwanych
przez autora przewodnikami) oraz obstugujacych
je modutdw ksztattuje rodzaj bodzcow i sposob
ich przetwarzania (Wood 2006:111). Wedtug Fo-
dora, dziecko musi sie rodzi¢ z ,,jezykiem mysli”,
poniewaz w przeciwnym przypadku nie byfoby
zdolne do przetwarzania informacji, ktére otrzy-
muje. W teorii tej .,jezyk mysli” nie jest rownowaz-
ny z jezykiem angielskim czy tez jakimkolwiek in-
nym jezykiem narodowym. Badacz podkresla, ze
przynajmniej niektdre operacje poznawcze odby-
waja sie w jezykach innych niz jezyki naturalne
(Philips, Soltis 2003:127-128).

Zdaniem kolejnego zwolennika natywizmu,
Dana Slobina, kazde dziecko rodzi sie wyposazo-

ne w podstawowe zdolnosci jezykotworcze,
na ktore skfadajg sie podstawowe zasady opera-
cyjne. Autor ten twierdzi, ze skoro dzieci s zapro-
gramowane, ,by sie przygladac”, to réwniez mu-
sz3 by¢ zaprogramowane, ,by sie przystuchiwac”
(Bee 2004:209). Po dokonaniu analizy ponad 40
jezykéw Slobin (1980:401-403) uznat, Ze dzieci
kieruja sie wrodzonymi zasadami operacyjnymi,
czyli zasadami samoinstruowania, umozliwiajacy-
mi im uczenie sie regut. Do najwazniejszych zasad
zaliczyt nastepujace strategie:

® ,Zwracaj uwage na porzadek stéw i morfe-
méw”,

# ,Unikaj wyjatkéw”,

& ,Zwracaj uwage na zakoficzenia wyrazéw”,

B ,Unikaj rozdzielania i przemieszczania jedno-
stek jezykawych” (Slobin 1980:425-450).
Wedtug Slobina (1980:450-451), proces

opanowywania jezyka polega na asymilowaniu
informacji do istniejacych struktur oraz akomoda-
¢ji tych struktur do nowych informacji. Badacz nie
ma watpliwosci, ze konieczng podstawa tego pro-
cesu jest bogato ustrukturowany i aktywny umyst
dziecka.

W opinii natywistéw, pierwsze zdania wypo-
wiadane przez dzieci ilustrujg ich wiedze o abs-
trakcyjnych kategoriach gramatycznych, takich
jak podmiot, czasownik i obiekt. Zgodnie z tg te-
z3, to syntaktyka (a nie semantyka) lezy u pod-
staw znaczenia wypowiedzi. Dzieci uzywaja swo-
jej wiedzy o gramatyce do tego, by opanowac se-
mantyke (Vasta i in. 2004:428-429).

Inny badacz, Ray Jackendoff (1999:
100-143), przejat zatozenie Chomsky’ego doty-
czgce lingwistyki generatywnej, rozwijajac i przy-
stosowujac zawarte tam idee do dziedziny poje¢,
ktore utozsamia z semantyka. Podejmuje on pro-
be ustalenia, jakie aspekty ,gramatyki poje¢” sa
nabyte, a jakie wrodzone.

Najnowsze rozwiniecie perspektywy natywi-
stycznej stanowi koncepcja zwana teoria wy-
uczalnosci. Teoria ta stosuje matematyczne mo-
dele do opisu opanowywania regut gramatyki.
Podkresla sie w niej pojeciowy aspekt jezyka
— dzieci opanowuja jezyk dzieki temu, ze go sty-
sz3, a nie dlatego, ze nim moéwig (Vasta i in.
2004:405).
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Zdaniem 1dy Kurcz (2004: 233), natywistycz-
ne podejicie do wielu kompetencji czfowieka,
do ktérych nalezy jezyk, uniwersalna, biologicz-
nie uwarunkowana wiasciwos¢ gatunku homo sa-
piens, wydaje sie obecnie dominujace w psycho-
logii poznawczej.

eorie poznawczo-rozwejowe

Przedstawiciele teorii poznawczo-rozwojo-
wych uwazaja, ze jezyk jest jednym z aspektow
poznania. W koncepcji przyjmuje sie zafozenie
rozwoju, o 0znacza, Ze procesy zaangazowane
na kolejnych etapach rozwoju jezykowego sa ta-
kie same, ale zmieniaja sie struktury jezykowe
(Bokus, Shugar 2007:17). Zwolennicy tego po-
dejécia zakladaja, ze nawet mafe dzieci dysponu-
ja znaczng wiedzg o otaczajacym je Swiecie | wia-
$nie ta wiedza pozwala im uczy¢ sie jezyka.

Natywisci wyrazali przekonanie, ze dziecko
dokonuje analizy mowy w jej abstrakcyjnej struk-
turze gramatycznej. Natomiast modele poznaw-
cze zakladaja, 7e dziecko analizuje mowe w jej
aspekcie semantycznym, a pojecia odzwiercie-
dlajg relacje miedzy przedmiotami, dziataniami
i zdarzeniami. Zgodnie z tym punktem widzenia,
dysponuje ono bardzo wczesnym, a by¢ moze
wrodzonym rozumieniem takich pojeé, jak pod-
miot, czynno$¢ i obiekt, i prawdopodobnie
w tych kategoriach analizuje wypowiedzi i wypra-
cowuje reguly jezykowe. Istota tego podejscia jest
przekonanie, ze wczesna wiedza o tym, jak $wiat
dziafa, jest tym, co dziecko stosuje do .famania
szyfru” mowy, ktdra styszy (Vasta i in. 2004:406).

Badania nad rozwojem jezyka dziecka we
wczesnym dziecifistwie potwierdzajg teorie naty-
wistyczne, natomiast badania nad procesami
umysfowymi zachodzacymi w interakcjach spo-
tecznych sa zgodne z podejéciem inspirowanym
myslg Piageta (Wood 2006:163).

Jean Piaget byt przewiadczony, ze przyswa-
janie jezyka jest podporzadkowane rozwojowi
poznawczemu i zalezy od nabycia okreslonych
pojec — najpierw dziecko tworzy pojecie, a pézniej
nakiada na swoje doswiadczenia jezyk (Berko Gle-
ason, Bernstein Ratner 2005:417). Stwierdzit, ze
przed ukoniczeniem przez dzieci 7. roku zycia wie-
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le ich wypowiedzi ma charakter egocentryczny
- méwig one o tym, co robia, ale przewaznie mé-
wia tylko do siebie (Piaget 1992:70). W wieku po-
wyzej 7-8 lat nastepstwa egocentryzmu nie znika-
ja od razu, lecz pozostaja skrystalizowane w dzie-
dzinie myslenia najbardziej abstrakcyjnego, naj-
trudniejszego do opanowania: myslenia werbal-
nego (Piaget 1992:165). Zdaniem Piageta, dopie-
ro wtedy jezyk moze by¢ czynnikiem konstruktyw-
nym dia myslenia. Uznawat on myslenie stowne
za wazne medium w przeprowadzaniu operadji lo-
gicznych (Wood 2006:167).

Hermine Sinclair-de-Zwart (1980:335-341)
zgadza sie z pogladami Piageta na role jezyka
w ksztattowaniu sie operacji intelektualnych, po-
dobnie jak on uwaza, ze jezyk nie stanowi wystar-
czajacego warunku powstawania operacji umy-
stowych — nie jest on zrédfem logiki, lecz przeciw-
nie - logika nadaje mu strukture. Zwraca jednak
uwage nato, ze nalezy wyraznie rozrézni¢ opano-
wanie przez dzieci stownictwa i struktur syntak-
tycznych, gdyz struktury sg Scidlej zwiazane z po-
ziomem operacyjnym w mysleniu niz stownictwo.
Jednostki leksykalne sa uzywane juz na poziomie
przedoperacyjnym.

Anette Karmiloff-Smith jest przeciwniczka
tezy o Scistej zaleznosci miedzy rozwojem po-
znawczym a jezykowym, choé akceptuje wiele
pogladéw Piageta (Meadows 1997:47). Uwaza
ona, ze rozwoj jezykowej wiedzy dziecka jest nie-
zalezny od rozwoju jego wiedzy o $wiecie ze-
wnetrznym. Jej zdaniem, to, ze dzieci wiedza, jak
przekaza¢ komunikat, dowodzi, ze posiadaja wy-
starczajace zdolnosci poznawcze, zanim osiggna
poziom rozumienia i tworzenia struktur jezyko-
wych (Wood 2006:130). Karmiloff-Smith dowo-
dzi, ze wiedza organizuje sie modutowo, w od-
rebnych, charakteryzujacych sie pewnym stop-
niem niezaleznosci, cho¢ wspétpracujacych ze so-
ba systemach. Zgadza sie, co prawda, ze istnieja
wrodzone mechanizmy wspierajace przyswajanie
jezyka, jest jednak przeswiadczona o tym, Ze pro-
ces ten ma przede wszystkim charakter rozwojo-
wy (Wood 2006:40 i 124-125).

W latach 70. John MacNamara opublikowat
artykut, w ktérym odwrdcit obraz LAD stworzony
przez Chomsky’ego i zaproponowal nastepujace
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stanowisko: dzieci s3 zdolne do uczenia sie jezyka
wiaénie dlatego, ze dysponujg pewnymi umiejet-
nodciami, a w szczeg6inodci stosunkowo dobrze
rozwinieta zdolnodcia nadawania sensu sytu-
acjom dotyczacym prostych i bezposrednich inte-
rakeji miedzy ludzmi. Wedle tego pogladu zdol-
no$¢ dziecka do interpretowania sytuacji umozli-
wia mu — poprzez wysuwanie i weryfikowanie hi-
potez oraz wnioskowanie — dojscie do opanowa-
nia jezyka (Donaldson 1986:44 i 74). Wedtug tej
koncepcji, uczenie sie jezyka jest icisle zwiazane
z innymi formami uczenia sie dziecka.

Zdaniem Margaret Donaldson (1986:74),
zdolnos¢ dziecka do opanowania jezyka nie jest
czyms wyizolowanym z pozostatych sfer jego roz-
woju umystowego. Dziecko najpierw nadaje sens
sytuacjom, a nastepnie wykorzystuje ten rodzaj
zrozumienia, aby ufatwié sobie nadawanie sensu
temu, co sie do niego méwi. Badaczka zaobser-
wowafa, ze mate dzieci pozostajg pod wptywem
kontekstu i czesto nie potrafia z nalezyta uwaga
odnies¢ sie do samych stow. Jej zdaniem, znajo-
mos¢ znaczenia sfowa wzrasta, podlega rozwojo-
wi | zmianie. Réwniez proces rozumienia wypo-
wiedzi nie zalezy po prostu od dodawania do sie-
bie znaczen poszczegblnych stéw. Jest to aktywny
proces konstruowania i nadawania sensu cafosci
(Donaldson 1986:91-94). Swiadomos¢ tego,
0 czym sie méwi, jest dla dziecka waznigjsza niz
$wiadomos¢, za pomocg czego sie mowi — stéw,
ktdrych uzywa (Donaldson 1986:113).

Elizabeth Bates i wspofpracownicy sg prze-
konani, ze nabywanie jezyka jest procesem samo-
dzielnego odkrywania przez dzieci wszystkiego
tego, co determinuje forme gramatyczna. W kon-
cepcji tej gramatyka jest sprzezona ze stownic-
twem. Badacze zaobserwowali wyrazng skokowa
zalezno$¢ miedzy przyrostem leksykonu w zakre-
sie zasobow czasownikowych a uzyciem form cza-
su przesztego. Zdaniem autordw, dzieci w trak-
cie rozwoju konstruuja system gramatyczny
(Bokus, Shugar 2007:18).

Obecnie naukowcy wysuneli teze, ze specy-
ficzne whasnosci jezyka moga wplywac nie tylko
na tempo i przebieg rozwoju jezykowego, ale
réwniez na sama organizacje poznawcza. Dowo-
ddw empirycznych wymaga rowniez twierdzenie,

Ze jezyk moze wptywac na zachowania niejezyko-
we (Hickmann 2007:433).

Teorie interakeji spotecznych

Modele interakgji spofecznych traktuja proces
przyswajania jezyka przez dzieci jako zintegrowa-
ny z nabywaniem umiejetnoici poznawczych
i spoteczno-poznawczych  (Bokus, Shugar
2007:10-14). Akcentuje sie tu role pragmatyki,
czyli funkcjonalnego wykorzystania jezyka.

Teorie te ktada nacisk na zastosowania jezyka
i warunki $rodowiskowe, w jakich jezyk sie rozwi-
ja. Zwolennicy koncepcji interakcyjno-spofecz-
nych uwazaja, ze pierwotna motywacja dziecka,
by opanowac jezyk, zwiazana jest z jego potrze-
ba przekazywania mysli i komunikowania sig
z otoczeniem (Vasta i in. 2004:407; Bokus, Shu-
gar 2007:10-14). Zakfadaja oni, ze dziecko wy-
prowadza znaczenie nie ze struktury, lecz z wypo-
wiedzi. Uwazaja, Ze nie wystarczy sam kontakt
z jezykiem, niezbedna jest interakcja z innymi
osobami w celu porozumiewania sie (Berko Gle-
ason, Bernstein Ratner 2005:420).

Piaget uwazat, Ze jezyk nie stanowi niezbed-
nego warunku rozwoju myslenia oraz wyfacznego
narzedzia i sposobu reprezentacji, natomiast Wy-
gotski umiescit jezyk w centrum rozwoju poznaw-
czego i spotecznego, traktujac go jako .Zrédfo
szczegblnego typu mediacji semiotycznej”, co
oznacza, ze jezyk petni funkcje reprezentujaca,
niezbedna w procesach rozumowania i tworzenia
poje¢ oraz funkcje komunikacyjna, konieczng
w interakji spotecznej (Hickmann 2007:430).

Lew Wygotski (2006:35, 99), uznajac jezyk
za najwazniejsze narzedzie psychologiczne
zdolne do zmiany cafego systemu dziafania
i struktury funkcji umystowych, pisat: ,stowo, na-
bierajac charakteru intelektualnego i rozwijajac
sie na podstawie dziatania, podnosi to dziatanie
na wyzszy stopiefl, podporzadkowujac sobie
dziecko i obdarzajac je darem dowolnoéci”. Uwa-
zat on, ze dzieki nabywaniu mowy od otoczenia
spofecznego nastepuje jakoSciowa poprawa my-
$lenia i rozumowania dziecka lub rozw6j intelek-
tu (Wadsworth 1998:22). Za najwazniejszy mo-
ment w rozwoju umystowym dziecka uznat naste-
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pujacy w drugim roku zycia etap pofaczenia sie Ii-
nii rozwoju procesdw myslenia i mowy, przebie-
gajacych dotad oddzielnie: ., Jest to moment prze-
tomowy, od ktérego mowa stopniowo intelektuali-
zuje sie, a myslenie werbalizuje” (Wygot-
ski 1989:51). Wygotski byt przekonany, ze mowa
odgrywa decydujaca role w organizacji wyzszych
funkcji psychicznych, wsrdd ktérych wyrdznit
zdolnoéc planowania, oceniania, zapamigtywania
i rozumowania. Uwazat tez, ze rozwéj mowy ma
podstawowe znaczenie w rozwoju jezyka pi-
sanego (Wygotskij 1983:189; Wygotski 2006:30;
Wood 2006:29).

Zdaniem Wygotskiego (2006:26, 28), Piaget
nie przypisywat istotnej roli mowie egocentrycz-
nej dziecka i nie docenit jej funkgji komunikatyw-
nej, chociaz zwrdcit uwage na jej znaczenie prak-
tyczne, Wygotski dowodzit, ze mowa egocen-
tryczna bardzo wezesnie zaczyna petni¢ funkcje
prymitywnego myslenia werbalnego — myslenia
na glos, co pozwalato sadzi¢, Ze mowa ta jest for-
ma przejsciowa miedzy mowa zewnetrzng i we-
wnetrzng. Dziecko méwiace do siebie kontroluje
i planuje swoje whasne dziatania. Tak wiec, we-
dtug Wygotskiego, jezyk jest rzecza nadrzedng
wobec mysli — rozwd] jezyka umozliwia pojawie-
nie sie myslenia za pomoca reprezentacji, stajac
sie ,narzedziem mysli” (Wood 2006:27-28).

Dzieci czesto moéwig do siebie w trakcie roz-
wigzywania probleméw, by monitorowaé swoje
dziatania. Mowa ta, okreslana jako egocentrycz-
na, powoli zanika pod koniec okresu przedszkol-
nego. Ale juz 3-letnie dzieci ucza sie odrézniac
mowe egocentryczng od komunikacyjnej. Z cza-
sem mowa zewnetrzna zostaje zastapiona przez
ukryte myslenie za pomoca stéw. Dzieki zaistnie-
niu procesu internalizacji jezyk ma wplyw nie
tylko na myélenie, ale i na dziafanie; sprzyja
on samokontroli (Schaffer 2005:296; Wood
2006:150). W teorii Wygotskiego duzy wplyw
na rozwéj jezyka przypisuje sie interakcjom z do-
rostymi, ktérzy dostosowuja je do dziecka zgod-
nie z koncepcja strefy najblizszego rozwoju. Wie-
lokrotnie potwierdzono wymierne efekty takich
dziafah w postaci poprawy wynikéw. Dzieci nie
tylko uczyly sie rozwigzywac konkretne zadania,
ale potrafity sobie pomaga¢ w przypadku napo-
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tkania trudnosci, gdyz relacje zachodzace miedzy
nimi a opiekunami ulegaty internalizacji. Jedno-
czesnie istnieja dane $wiadczace o tym, ze wycho-
wanie, podczas ktérego rzadko dochodzi do ta-
kich interakcji, opéZnia podejmowanie przez
dziecko réznych form aktywnosci, a w péZniej-
szym czasie powoduje jego problemy z koncen-
tracjg uwagi (Meadows 1997:56-57).

W latach 90. Kurt Vanlehn, Randolph Jo-
nes i Min Chi skonstruowali modele komputero-
we, by udowodni¢ prawdziwos¢ tezy Wygotskie-
g0 0 znaczeniu jezyka w samoregulacji: . Jezyk nie
jest po prostu relacja z tego, o czym myslimy, lecz
czescia samego procesu myslenia” (za: Wood
2006:98). Stworzone przez nich modele symulu-
ja réznice wrozwigzywaniu probleméw przez eks-
pertdw i nowicjuszy. Eksperci relacjonuja wykony-
wanie zadania, przedstawiajac dowody potwier-
dzajace stusznosc poszukiwan ukrytych regut, pla-
nowania, kontrolowania i poprawiania sie, czyli
wykazuja sie efektywna i wydajng samoregulacja
- .efektem wyjaénienia wiasnego”. Nowicjuszowi
takie ‘wyjasnienia przysparzajg trudnosci, skut-
kiem czego jest utrata gietkosci i czeéci mozliwo-
Sci generalizacji (Wood 2006:98).

Wiele badan potwierdza stanowisko Wygot-
skiego i ukazuje, ze w duzym stopniu jezyk i my-
Slenie splatajg sie w procesie rozwoju (Schaffer
2005:296; Wood 2006:165). W serii badan pro-
wadzonych na przetomie lat 80. i 90. XX w. Ali-
son Gopnik i Andrew Meltzoff odkryli, Ze eks-
plozja nazywania (ok. 2. roku Zycia) pojawia sie
zwykle zaraz lub nawet w tym samym czasie, kie-
dy dzieci po raz pierwszy spontanicznie kategory-
zuja wymieszane przedmioty, np. oddzielaja kloc-
ki od kulek. Wydaje sie, ze po odkryciu ,.katego-
tii” dzieci szybciej uczg sie ich .nazw (Bee
2004:203). Prawdopodobnie wczesniej dzieci
uwazaja, ze kazde stowo przynalezy tylko jednej
rzeczy, a nie jest nazwa kategorii (Bee 2004:205).
Badacze z tego kregu uwazaja, 7e pierwsze zdania
wypowiadane przez dzieci s3 podporzadkowane
kategoriom semantycznym (a nie syntaktycz-
nym). Wedtug tej teorii dziecko opanowuje
przede wszystkim kategorie, takie jak podmiot
i czynnos¢. W ten sposéb dzieci stosujg forme
uczenia sie zwang podpowiadaniem seman-
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tycznym, czyli wykorzystuja wiedze z zakresu se-
mantyki do opanowania zasad gramatyki (Vasta
i in. 2004:428-429).

W latach 60. socjolog Basil Bernstein w teo-
rii dotyczacej kodéw ograniczonych i rozwinig-
tych dowodzit, ze klasy spofeczne podtrzymuja
whasng cigglos¢, m.in. dzieki réznicom w uzyciu
jezyka. Uwazat on, Ze rodzice posiadajacy grun-
towne wyksztatcenie, stosujg wobec dzieci od-
miane jezyka, ktora nazwat .kodem rozwinie-
tym”, natomiast rodziny robotnicze postuguja sie
.kodem ograniczonym”. Kod rozwiniety nie wy-
maga od odbiorcy bezposredniego, fizycznego
kontekstu, gdyz jest bardziej precyzyjny i przy-
pomina jezyk pisany. Kod rozwiniety jest bardziej
zorientowany na ekspresje werbalng i stanowi
bardziej efektywny model komunikacji w sytu-
acjach, w ktérych nadawca nie moze odwofac sie
do komunikacji niewerbalnej i wspdlnego dla obu
stron do$wiadczenia. Dzieci ptynnie postugujace
sie kodem rozwinietym maja wieksze szanse
na odnoszenie sukceséw w nauce niz dzieci, kté-
rych doswiadczenie jezyka ograniczone jest ko-
dem (Wood 2006:103).

Pod koniec lat 60. William Labov wysunaf te-
ze, ze sposdb, w jaki ludzie ze soba rozmawiaja,
zalezy od kontekstu spotecznego oraz instytu-
cyjnego. Stwierdzit on, ze w warunkach laborato-
ryinych dzieci mogly czu¢ sie zagrozone i dlatego
tez sprawialy wrazenie, Ze ich mowa jest sfabo
wyksztafcona. Na swoim terenie, gdy mogty kon-
trolowad sytuacje, wykazywaty sie skomplikowa-
na znajomoscia jezyka, jasnoicia przekazu i zdol-
noécia do racjonalnego rozumowania (Wood
2006:106). Wood (2006:127) zwraca uwage, iz
istnieje niebezpieczefistwo, Ze nauczyciele moga
kierowac sie stereotypami, postrzegajac niektore
dzieci jako mniej zdolne ze wzgledu na ich sposéb
moéwienia.

W latach 80. XX w. wazng role odegraty pra-
ce Jerome’a Brunera. Uwazaf on, ze poprzednie
teorie byly zbyt skrajne i nalezy je wyposrodko-
wac, uwzgledniajac zardwno wrodzone predyspo-
zycje dziecka, jak i doswiadczenia spoteczne
w postugiwaniu sie jezykiem. Zwrécit on uwage
na to, ze u niemowlat komunikacja werbalna jest
poprzedzona komunikacja przedwerbalna, gdyz

dorosli, mowiac do nich, ukierunkowuja ich uwa-
ge na okreslone przedmioty, co sktania dzieci do
odkrywania znaczenia wypowiedzi i ostatecznie
prowadzi do odkrycia punktu odniesienia samych
dzwiekdéw mowy. Zdaniem Brunera, dzieci nie s3
wyposazone w ,gotowy schemat pojeciowy” stu-
zacy do interpretowania otrzymywanych infor-
macji, lecz posiadajg wrodzong zdolno$¢ do kon-
struowania tego typu schematéw (Wood
2006:135; Bokus, Shugar 2007:11).

W modelu natywistdw podkreslano role kon-
taktu dziecka z jezykiem otoczenia, natomiast teo-
ria Brunera, nazywana teorig ontogenezy ak-
tow mowy, a pdiniej rdwniez spoteczno-prag-
matyczng teorig jezyka, zakfada system przy-
swajania jezyka przez socjalizacje (Language Acqu-
isition Socialization System, LASS). W systemie tym
podkresla sie znaczenie interakeji dziecka z uzyt-
kownikami jezyka (Bokus, Shugar 2007:10-14).
Centralnym sktadnikiem LASS jest scenariusz,
zwany skryptem. Scenariusze te obejmuja sytu-
acje z zycia dziecka, takie jak np. wspélne czyta-
nie, Swietowanie, roznego rodzaju gry. Skrypty
mowig dziecku, jaki przebieg maja poszczegbine
wydarzenia, cho¢ pod wzgledem pewnych cech
moZliwe s3 modyfikacje. Juz trzyletnie dzieci opo-
wiadajg swoje historie z zachowaniem porzadku
czasowego. Skrypty odgrywaja wazna role po-
znawcza, gdyz pomagaja organizowaé doswiad-
czenia w sposdb zrozumiaty i przechowywac je
w spéjny sposob, ufatwiaja przywotywanie wspo-
mnien oraz dzielenie sie nimi z innymi, a z cza-
sem postuzg jako podstawa bardziej ztozonych
i abstrakcyjnych kompetencji poznawczych, ta-
kich jak rozumienie historii czy postugiwanie pi-
smem (Schaffer 2005:273-274 i 284). Skrypty
majg réwniez znaczenie spofeczne, poniewaz do-
rodli i dzieci jednoczednie skupiaja sie na pewnym
aspekcie i razem nim zajmuja. Podczas takich
kontaktéw zachowanie dziecka jest bogatsze
i bardziej zaawansowane rozwojowo — im wiecej
doswiadcza ono takich spotkan, tym lepiej sie
rozwija  (Schaffer 1995:167-170; Schaffer
2005:327; Berko Gleason, Bernstein Ratner
2005:421).

Bruner, podobnie jak Wygotski, akcentowat
duze znaczenie jezyka dla rozwoju dzieciecych
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proceséw poznawczych. Uwazat, ze dziedi, ktore
opieraja sie na mysleniu ikonicznym, s zdomino-
wane przez obrazy, co sprawia, ze ich zdolno$¢
do restrukturyzacji i refleksji nad tymi obrazami
jest ograniczona. Jego zdaniem, nalezy stymulo-
wac reprezentacje symboliczng dzieci poprzez za-
checanie ich do méwienia i opisywania doswiad-
czen. Wyrazanie swoich mysli pozwoli dzieciom
w wychodzeniu poza bezposrednie spostrzezenia
ku lepszemu zrozumieniu (Birch 2005:92-94).
Paul Bloom uwaza, ze dzieci majg zdolnos¢
do wychwytywania intencji innych uzytkownikow
jezyka i dzieki temu sa w stanie okresli¢ desygna-
ty sfow, ktdre stysza. Przyporzadkowuija je do r6z-
nych kategorii pojeciowych, obejmujacych ,ro-
dzaj jednostek”, ,.zdarzenie”, .wlasciwos¢”. Kiedy
przyswoja sobie znaczenia pewnej liczby stéw, za-
czynajg wykorzystywaé mechanizm ustalania
zwiazkéw miedzy semantyka a gramatyka (Bokus,
Shugar 2007:19).
Wedtug Eve Clark (2007:169-170), skfadnia
w jezyku dziecka jest nieodfaczng czescia wiedzy
leksykalnej: ,Dzieci ucza sie nie tylko znaczen
stéw, ale takze ich skfadniowych pozycji, podob-
nie jak ich wewnetrznej struktury gramatycznej
(w wypadku wyrazéw pochodnych) oraz ich cha-
rakterystyki fonologicznej”. Badaczka uwaza, ze
aby znac stowo, dziecko musi mie¢ reprezentacje
wszystkich czterech informacji na jego temat.
Wspdfczesni badacze coraz czedciej zwracaja
tez uwage na réznice indywidualne w przyswa-
janiu jezyka. Zaobserwowano, Ze po opanowa-
niu pierwszych 50 sféw, nastepuje gwattowny
przyrost liczby stow uzywanych przez dziecko,
czyli tzw. eksplozja nazywania. Rozumienie stow
poprzedza na ogéf ich produkeje. Stownik bierny
jest tez znacznie bardziej obszerny niz czynny. Zi-
dentyfikowano dwa typy wczesnego rozwoju je-
zykowego:
® U niektérych dzieci w okresie eksplozji nazy-
wania obserwuije sie tzw. styl referencjalny,
charakteryzujacy sie stosowaniem wielkiej
liczby rzeczownikéw, zwiaszcza nazw przed-
miotow. Dzieci te skupiaja sie na informacyj-
nej funkeji jezyka.
® [nne dzieci charakteryzuje styl ekspresyjny,
polegajacy na uzywaniu wyrazéw réznych ty-
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pow, w wiekszosci zawierajacych stwierdze-

nia. Styl ten uwydatnia pragmatyczng funk-

cje jezyka, stuzac przede wszystkim wyraza-
niu potrzeb i uczestniczeniu w interakcjach
spotecznych.

Badacze s3 zgodni, ze przy wyjasnieniu tych
roznic nalezy wzia¢ pod uwage kontekst, w kto-
rym przebiega przyswajanie jezyka, oraz interak-
cje miedzy czynnikami biologicznymi i Srodowi-
skowymi. Znaczenie ma pochodzenie spofeczne,
pte¢ oraz kolejnos¢ urodzenia sie dziecka (Vasta
iin. 2004:417, 424).

Modele koneksjonistyczne

Modele koneksjonistyczne, zwane rowniez
modelami réwnolegtego rozproszonego prze-
twarzania informacji, uwazajg rozumienie jezy-
ka za najwazniejsza wlasciwos¢ ludzkiego umystu
(Lindsay, Norman 1991:441). Zwolennicy konek-
sjonizmu zajmuja sie opisem sposobu whudowa-
nia jezyka w system informacji (mézg dziecka)
poprzez polaczenia neuronalne. Teorie te mo-
deluja przyswajanie jezyka na poziomie neuronal-
nym, sugerujac, ze do utworzenia sieci neuronal-
nej wystarczy dostateczny kontakt z jezykiem. Za-
kfadaja przy tym, Ze podstawa uczenia sie jezyka
sa asocjacje, a nie ,reguty”, czyli zasady lezace
u podtoza tworzenia wzorcow wypowiedzi (Berko
Gleason, Bernstein Ratner 2005:421-422).

Peter Lindsay i Donald Norman (1991:
441-442) podkredlaja, ze opanowanie jezyka sta-
nowi punkt zwrotny w rozwoju dziecka, gdyz
umiejetnos¢ ta od wieku ok. 2 i pét lat umozliwia
mu uczenie sie za pomoca symboli — wczesniej
mogto uczy¢ jedynie poprzez wiasne doswiadcze-
nia sensoryczne i motoryczne. Badacze stwierdza-
ja: W miare rozwoju zdolnosci dziecka do poro-
zumiewania sie za pomocg symboli, jezyk i my-
Slenie dziecka przeplatajg sie tak silnie, ze nie-
mozliwe staje sie ich rozdzielenie. (...) Kiedy jezyk
zaczyna uczestniczy¢ w ksztaftowaniu poje¢, sto-
wa przejmuja role punktéw oparcia dla struktury
pojeciowej”.

Wedtug zwolennikow koneksjonizmu, dziecko
rozwija potaczenia neuronalne poprzez do$wiad-
czanie réznych form jezykowych, zwigzanych
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z ckoliczno$ciami zewnetrznymi. Jesli jakie$ stowo
pojawia sie w rdznych sytuacjach, jego znaczenie
zostaje wbudowane w sie¢ potaczen. Kiedy wzo-
rzec zakodowanego stowa pojawi sie powtdrmie,
pofaczenia zostang aktywowane, co w teorii tej
oznacza, ze system ,rozpoznal” bodziec (Berko
Gleason, Bernstein Ratner 2005:422). Koncepcja
ta zakfada, e jezyk dziecka oparty jest na znacze-
niu, a nie na gramatyce (Lindsay, Norman
1991:462).

Jeff Elman uwaza, Ze przyczyna szybkich po-
stepdw w przyswajaniu przez dzieci jezyka moze
by¢ stabo rozwinieta u nich pamie¢ robocza. Jego
zdaniem, system o duzej pojemnosci obejmuje
nadmiar elementéw sktadniowych, natomiast
ograniczona pojemnos¢ systemu u .dzieci, spra-
wia, ze skupiaja sie one tylko na tym, co najwaz-
niejsze — podmiocie i orzeczeniu. Autor tej kon-
cepcji wykazat w probach modelowania procesu
przyswajania jezyka przez sieci neuropodaobne, ze
proces ten przebiega znacznie efektywniej, jesli
pozbawi sie je czesci mozliwosci obliczeniowych
(Necka i in. 2006:607).

Edward Sapir i jego uczen Benjamin Lee
Whorf wysuneli hipoteze determinizmu jezyko-
wego, w ktorej zatozyli, ze jezyk wptywa na per-
cepcje rzeczywistosci, przetwarzanie informacji,
formutowanie sadéw i korzystanie z zasobéw pa-
mieci, Uwazali oni, ze skoro jezyki tak bardzo réz-
nig sie od siebie, musza tez inaczej odzwierciediaé
rzeczywisto$¢ spoteczna, ktéra w tej sytuacji jawi
sie w postaci ,kalejdoskopowego strumienia wra-
zen”. Ich zdaniem, kazdy jezyk ze wzgledu
na swoista strukture i siatke pojec filtruje rzeczy-
wistos¢ (Necka i in. 2006:599). Wedtug Idy Kurcz
(2004:263), teoria Sapira-Whorfa gloszaca, ze
sposéb ujmowania Swiata zalezy od jezyka, jakim
ludzie sie postuguja, wzbudzifa najwieksze zainte-
resowanie badaczy na przestrzeni ostatnich pieé-
dziesieciu lat. Zjawisko to nazwano relatywi-
zmem jezykowym (Necka i in. 2006:599).

Jean Aitchison (1991:312) zgadza sie z nie-
ktérymi zatozeniami teorii Chomskiego. Potwier-
dza, ze dzieci rzeczywiscie rozumiejg instynktow-
nie, ze jezykiem rzadza reguty, i ze rzeczywidcie
wydaja sie mie¢ wrodzone predyspozycje do szu-
kania w jezyku hierarchicznej struktury oraz prze-

ksztatcen od niej zaleznych. Jednak jej zdaniem,
dzieci nie s3 wyposazone w ztozony mechanizm
przyswajania jezyka, lecz maja .wbudowang
zdolnos¢ przetwarzania danych jezykowych - zdol-
nos¢ zapewne czesciowo roézng od ogdlnych
uzdolnief poznawczych”. Tak wiec, zdaniem Ait-
chison, dziedi dysponuja niewielka wiedza
uprzednig na temat formy jezyka, ale tym, co
sprawia, ze tak szybko ucza sie mowy, jest umie-
jetnos¢ przetwarzania uzyskanych informacji jezy-
kowych. Badaczka zwraca uwage réwniez na fakt,
iz istniejg dane sugertijace, ze brzmienie oraz zna-
czenie wyrazow sg przechowywane oddzielnie
i ze kazda forma fonetyczna wyrazu jest aktywo-
wana dopiero w chwili, gdy jego znaczenie zosta-
fo wybrane z ,archiwum jezykowego”, czyli leksy-
konu pamieciowego, w ktérym miesci sie wiedza
danej osoby o jezyku. Wedtug niej, ludzie naj-
pierw wyszukuja ogoélne cechy semantyczne i fo-
netyczne, a dopiero pdzniej odnajduja petna for-
me wyrazu.

Polska badaczka, Ida Kurcz (2004:258), wy-
raza przekonanie, ze cho¢ kompetencija jezykowa
czlowieka jest uwarunkowana biologicznie, to
wymaga znacznego udziafu czynnikéw spofeczno-
~kulturowych. W rozprawie Psychologia jezyka i ko-
munikacji zaktada specyfike kompetencji jezyko-
wej i komunikacyjnej oraz odrebny ich rozwoj
w poréwnaniu z innymi kompetencjami umysto-
wymi, co — jej zdaniem — nie oznacza, ze zardw-
no rozwdj, jak i funkcjonowanie tych réznych
kompetencji moga dokonywa¢ sie w izolacji. Pod-
kredla .ona, Ze wystepuje tu wiele wzajemnych
uwarunkowan (Kurcz 2000:87).

Autorzy Psychologii poznawczej, Edward Nec-
ka, Jarostaw Orzechowski i Blazej Szymura
(2006:602) sadza, ze jezyk i poznanie ani nie sg
catkowicie od siebie niezalezne, ani tez nie sg $ci-
$le sobie podporzadkowane.

g

.. Podsumowanie

Rozwéj jezykowy znajduje sie w centrum zain-
teresowania psycholingwistéw i wielu psycholo-
gow rozwojowych prébujacych odkrywac proce-
sy, ktére go umozliwiajg czy wrecz sprawiaja, ze
staje sie on nieunikniony. Badacze zastanawiaja
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sie, jakie czynniki maja wiekszy wplyw na naby-
wanie jezyka: biologiczne czy spoteczne. Zwolen-
nicy koncepcji endogennych zajmuja sie gtéwnie
sposobem, w jaki dziecko konstruuje skfadnie, na-
tomiast badacze, opowiadajacy sie za czynnikami
srodowiskowymi, interesuja sie przede wszystkim
nabywaniem przez dziecko leksykonu (Schaf-
fer 1995: 164). Wielu teoretykéw zajmuje stano-
wisko eklektyczne, gdyz uwazaja, ze jedne i dru-
gie uwarunkowania s3 wazne (Zimbardo
1999:172; Kurcz 2000:83-87; Berko Cleason,
Bernstein Ratner 2005:423; Birch 2005:131).
Podkredla sie tez aktywna role dziecka w procesie
przyswajania jezyka, inicjowanie kontaktéw i po-
dazanie za wskazowkami rodzicéw (Vasta i in,
2004:417, 424).

Badacze zgodnie przyznaja, ze dzieci wykazu-
ja .gotowos¢ jezykowa” juz od momentu urodze-
nia (weczesniej nabywajac doswiadczen prenatal-
nych w zakresie stuchania) i przyswajaja jezyk
z zaskakujaca fatwoscia w ciggu zaledwie
trzech—czterech lat zycia (Zimbardo 1999:
165-169; Schaffer 2005:300; Berko Gleason,
Bernstein Ratner 2005:428).

Wspétczesna nauka potrafi udzieli¢ odpowie-
dzi na pytania, czego ucza sie dziedi, przechodzac
droge od umiejetnoici gaworzenia do pefnej
kompetencji komunikacyjnej. Nadal jednak nie
wyjasniono w sposéb jednoznaczny i w pefni sa-
tysfakcjonujacy, jak dzieci przyswajaja jezyk (Ber-
ko Cleason, Bernstein Ratner 2005:375-376).
Rozwiazanie tego problemu pozwoli nie tylko
wszechstronniej stymulowal rozwdj jezykowy
dzieci rozwijajacych sie prawidtowo, lecz takze le-
piej pozna¢ i zrozumie¢ przyczyny trudnosci
w postugiwaniu sie jezykiem tych dzieci, ktore
przejawiaja deficyty rozwojowe?, by w pore zapo-
biega¢ wszelkim nieprawidfowosciom w rozwoju

komunikacji jezykowej dzieci, a w razie potrzeby
udziela¢ im najbardziej skutecznych form wspar-
cia.
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Marek Krawiec'
Krotoszyn

- Elementy kulturoznawcze
| W nauczaniu jezykdéw ohcych.

Rozwijanie socjokulturowych kompetenciji
ucznidw - implikacje glottodydaktyczne

Elementy kulturoznawcze postrzegane jako
okreslone formy reprezentacji pewnych zjawisk
spoteczno-kulturowych moga by¢ przekazywane
podczas zajec z jezykéw obcych za pomocg rdz-
nych materiatéw i na rézne sposoby. Jak podkre-
$la Michael Byram (1989:3-4), elementy takie,
kreujac portrety poszczegélnych kultur, maja
w rzeczywistosci prawowite miejsce w ogdlnym
procesie nauczania jezyka. Jego twierdzenie jest
oparte na zafozeniu, ze elementy socjokulturowe

stanowia cafos¢ i wazny komponent lekgji, ktdry
dostarcza uczniom potrzebnej informagji, ufatwia
komunikacje oraz poszerza wachlarz asocjacyjno-
-myslowy miodych ludzi (zob. tez Blachow-
ska 2002: 108). Dlatego edukacyjna wartos¢ ele-
mentow socjokulturowych tworzy giéwng sfere
pytaf w ponizszym artykule, w ktérym zwracam
szczegblng uwage na problematyke zagadnienia
podjeta w dziedzinie antropologii, psychologii,
lingwistyki i pedagogiki. Najwazniejszym aspek-

' Dr Marek Krawiec jest nauczycielem jezyka angielskiego w Zespole Szkét Ponadgomnazjalnych nr 1 w Krotoszynie.
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tem w przedstawionych rozwazaniach na ten te-
mat jest ukazanie wptywu nauki jezyka obcego
na rozwéj socjokulturowych asocjacji i percepdji
dzieci w wieku przedszkolnym oraz wczesnoszkol-
nym. Biorac pod uwage nierozerwalny zwiazek
jezyka i kultury, warto przedstawi¢ znaczenie edu-
kacji jezykowej w takich obszarach aktywnosci
kulturowej jak pobudzanie zainteresowania
uczniéw obrazami innych grup etnicznych oraz
ksztattowanie postaw tolerancji i zrozumienia wo-
bec przedstawicieli obcych kultur. W zwiazku
z tym, gléwnym celem niniejszego artykutu jest
przedstawienie argumentéw przemawiajacych
za wprowadzeniem tresci kulturoznawczych
do nauczania jezyka obcego. Rozwazania na ten
temat nalezy jednak rozpoczaé od omdwienia
koncepdji i zatozen dotyczacych korelacji nauki je-
zyka z nauka kultury.

Znaczenie edukacji jezykowo-
-kulturowej

Wspotczesne teorie i zatozenia licznej grupy
badaczy zajmujacych sie problematyka jezykowo-
-kulturowa podkreslaja wazng role elementéw
kulturoznawczych w nauczaniu i uczeniu sie jezy-
ka obcego. Rozpowszechniony obecnie kierunek
badah akcentuje relacje istniejace miedzy jezy-
kiem i kulturg oraz znaczenie elementéw socjo-
-kulturowych w kontekscie edukacji jezykowej.
Istotne w dyskusji na ten temat jest stanowisko
pedagogdw i antropologdw, ktorzy twierdza, iz
wprowadzanie elementéw realioznawczych do
nauczania jezyka obcego pozwala na rozwdj za-
réwno kompetencji jezykowych, jak i kulturo-
wych, a co za tym idzie na wyksztafcenie
w uczniach odpowiednich mechanizméw percep-
cyjno-asocjacyjnych oraz stosownych zachowan.

Nawigzujac do powyzszych koncepcji warto
w tym miejscu przyblizy¢ obserwacje Jamesa Lan-
tolfa (1999:28), podkreslajace fakt, iz rozwijanie
kompetencji jezykowo-kulturowych tworzy obec-
nie wainy kierunek pedagogiki, w ktérej jednym
z kluczowych probleméw jest przyswajanie ele-
mentéw obcej kultury przez uczniéw. Eli Hinkel
(1999:2) wskazuje na ten aspekt jako szczegblnie
istotny dla jezykoznawcdw i nauczycieli jezykéw
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obcych, ktorzy coraz czedciej zdajg sobie sprawe
z tego, ze jezyk obcy nie moze by¢ nauczany bez
odniesienia do kultury spotecznosci, w ktérej jest
uzywany. Taka samg linie rozumowania reprezen-
tuje Byram {1989), twierdzac, iZ nauczanie jezyka
nierozerwalnie wiaze sie z nauka kultury i czesto
odnosi sie do wiedzy weczesniej zdobytej przez
uczniéw. Byram (1989:23) w swoich rozwaza-
niach wyraznie akcentuje trzy elementy w na-
uczaniu jezyka obcego:

1. Uzycie jezyka.

2. Poznanie mechanizméw funkcjonowania

jezyka.

3. Zrozumienie obcej i rodzimej kultury.

Koegzystencja tych trzech elementéw od-
zwierciedla wedtug niego tendencje do przekazy-
wania tredci kulturowych przez jezyk, ktdrego
mtodzi ludzie uczg sie i z ktdrym stopniowo sie
zapoznajg. W tym zamysle nauka nowego jezyka
obejmuje przejmowanie wzorcow obcej kultury,
przy jednoczesnym rozwijaniu kompetencji jezy-
kowych (Byram 1989:22).

Zaréwno Byram, jak i Carol Morgan (1994:4)
uwazaja, iz informacje przyczyniajace sie do wy-
kreowania spoteczno-geograficznego obrazu da-
nego kraju powinny stanowi¢ wazne ogniwo
W procesie nauczania jezyka obcego. Ich zdaniem
elementy kulturowe powinny by¢ traktowane ja-
ko integralna cze$¢ edukacji jezykowej, ktdrej
ogblna forma powinna wychodzi¢ poza rozwéj ty-
powo jezykowych zdolnosci uczniow. W zwiazku
z powyzszym, Byram i Morgan proponuja nauke
kultury poprzez nauke jezyka oraz nauke jezyka
poprzez wprowadzanie tre$ci kulturoznawczych
na zajecia z jezyka obcego. Szczegblnie akcentuja
oni wykorzystanie etnografii w nauczaniu jezykdw
obcych oraz sugeruja prowadzenie badan
nad wptywem tredci kulturoznawczych na przy-
swajanie jezyka przez uczniéw (Hinkel 1999:7).
Podobng linie rozumowania prezentuja Martin
Cortazzi i Lixian Jin (1999:196), ktdrzy proponu-
ja nauczycielom i uczniom podejécie etnograficz-
ne oparte na badaniu i analizie tresci kulturo-
znawczych w nauczaniu jezyka obcego (zob. tez
Bandura 2002).

Zblizone podejécie przedstawia Claire
Kramsch (1993), wysuwajac poglad, iz jezyk i kul-
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tura to dwa nierozerwalnie potaczone ze sobg
elementy stanowiace jeden obszar doSwiadczenia
(zob. réwniez Hinkel 1999:6; Krawiec 2007).
W rozwazaniach na ten temat nie wolno poming¢
réwniez opinii Kennetha Chastaina (1976), wyra-
zajacego przekonanie, iz nauczyciele na lekcjach
jezykéw obcych powinni wzia¢ pod uwaga relacje
panujace miedzy jezykiem a kultura, o ktérych to
relacjach wezesniej wspominali juz dwaj stynni je-
zykoznawcy, Edward Sapir i Benjamin Whorf (Ba-
nach 2003a:4).

Powyzsze argumenty musza by¢ poparte uwa-
gami Joyce'a Valdesa (1996b:137), ktory podkre-
$la, Ze nauka jezyka jest niemozliwa bez wprowa-
dzania elementéw realioznawczych do zajec z je-
zyka obcego. Elementy te, jego zdaniem, moga
pojawic sie we wszystkich formach pracy z ucznia-
mi, to znaczy, w rozmowach, czytankach, ¢wicze-
niach stuchowych oraz wypowiedziach pisem-
nych. Wedtug Valdesa szczegblnie wazne s3 od-
niesienia do obcej literatury, ktére moga odpo-
wiednio sfuzy¢ przekazywaniu informacji doty-
czacych danego kregu kulturowego (zob. tez Fran-
kowska 2002; Hoffmann 2002; Skrzypczyn-
ska 2003a; 2003b). Podazajac za tymi wskazania-
mi, nalezy zaakcentowa¢ konieczno$¢ faczenia tre-
$ci kulturoznawczych z materiatem jezykowym. To
pofaczenie powinno stanowi¢ podstawe zajec je-
zyka obcego, podczas ktérych uczniowie moga
stuchad, czytad, méwi¢ lub pisa¢ o charaktery-
stycznych cechach i atrybutach obcych Srodowisk
kulturowych (Valdes 1996b:121). Ten poglad jest
zgodny z przedstawionym przez Nelsona Brooksa
- (1996:123), ktéry utrzymuje, ze znajomos¢ kultu-
ry powinna by¢ traktowana jako konieczny efekt
nauczania jezyka obcego.

W rzeczywistosci zatozenia uwzgledniajace ta-
kie powigzanie sa prezentowane przez wielu na-
ukowcdw (np. Brown 1994; Niemeier 2004; Pie-
trzyk 2002; Sajenczuk 2002; Walat 2002), ktérzy
w swoich publikacjach szczegdlnie podkreslajg ze-
spolenie kultury z jezykiem. Zwiazkiem miedzy
tymi dwoma pojeciami zajmuje sie migdzy inny-
mi Bozena Banach (2003a:3-4), ktéra w swoich
rozwazaniach na ten temat odwoluje sie do kon-
cepcji amerykanskich jezykoznawcéw, Franza Bo-
asa i Edwarda Sapira, wskazujac, ze jezyk i kultu-

ra to dwa wzajemnie wspétdziatajace systemy.
Wedtug Banach, to wspétdziatanie polega na wy-
razaniu kulturowych wzorcow, zwyczajéw i prze-
konan przez jezyk, ktéry stanowi takze skfadowa
cze$¢ kultury.

Powyzszy kierunek rozumowania odpowiada
proponowanemu przez Bronisfawa Malinowskie-
go (1923:305). Podkredla on, ze jezyk jest absza-
rem wszczepionym w rzeczywistos¢ kultury, ktéra
jednak nie moze zosta¢ wyjasniona bez odniesie-
nia do sfery werbalizacji.

Przedstawione uwagi zasadniczo sugeruja, ze
nauka jezyka nie moze zosta¢ oddzielona od na-
uki o kulturze. Bozena Banach (2003a:4-5) wnio-
skuje, ze te dwa procesy powinny raczej zostaé
umiejetnie pofaczone, aby pozwoli¢ uczniom
uczestniczy¢ w spoteczno-kulturowych doswiad-
czeniach innych narodéw i zrozumieé ich rézne
sposoby myslenia i postepowania. Powyzsze
stwierdzenie podkresla wazng role elementéw je-
zykowo-kulturowych w catym procesie nauki i na-
uczania jezyka obcego, sygnalizujac jednoczesnie
znaczenie mechanizméw ksztattowania $wiado-
mosci kulturowej ucznidw, o ktérych bedzie mo-
wa w dalszej czesci artykutu.

Akulturacja uczniow

Aspektem godnym rozpoznania w odniesie-
niu do prezentowanego tematu jest pojecie akul-
turacji  uczniéw. Wedtug Douglasa Brow-
na (1994:169), termin ten odnosi sie do stopnio-
wej adaptacji do nowej kultury i obejmuje me-
chanizm oparty na zmianie myslenia, postrzega-
nia i wartodciowania swiata. Akulturacja wiaze sie
z wywotywaniem okreslonych reakeji na obca kul-
ture, a w konsekwencji z uznaniem tej kultury
przez uczniéw (Brown 1994; Byram 1989).

Wedtug Byrama i Morgan (1994:7-11) akul-
turacja zalezy gtéwnie od nauczycieli, ktérych za-
daniem jest odpowiednie przygotowanie uczniow
do przyjecia wartosci i zachowan obowigzujacych
w obcej kulturze. Byram i Morgan (za: Brown
1994) wyrdzniaja cztery fazy akulturacji, przez
ktére uczniowie musza przejs¢ podczas nauki je-
zyka. Fazy te obejmuja euforie, niepewnos¢, ozy-
wienie i akceptacje. Cytowani badacze podkresla-
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ja. ze uczniowie, poza rozwijaniem swoich zdol-

nosci typowo jezykowych, powinni takze uczyc sie

rozumie¢ innych i ich kulture. Wiaze sie to z nie-
ustannym poznawaniem $rodowiska kulturowe-
go, ktore wytworzyto i uksztattowato dany jezyk.

To podejécie koresponduje z linig argumenta-
qji przedstawiong przez Gail Robinson (1991),
ktéra twierdzi, ze nauka jezyka powinna otwiera¢
drzwi do obcej kultury i gwarantowal jej przy-
swajanie poprzez zmiane percepcji i postaw
uczniow wobec innych $rodowisk kulturowych.
Robinson, w oparciu o wypowiedzi nauczycieli je-
zykéw obcych, wyréznia dwa podstawowe poje-
dia kultury:

1. Kultura jako dostrzegalne zjawisko, ktdre znaj-
duje odzwierciedlenie w sferze zachowan i wy-
twordw ludzkich.

2. Kultura jako niedostrzegalne zjawisko, ktore
obejmuije sfere pomystow, pogladdw i wartosci.

Aby szerzej oméwic te pojecia i odnied¢ je do
ksztattowania kompetencji kulturowych uczniow,
nalezy przedstawi¢ gféwne zatozenia behawiory-
zmu, funkcjonalizmu, kognitywizmu i symboli-
zmu (Robinson 1991):

Pierwszy z wymienionych kierunkéw, beha-
wioryzm, zakfada, Ze kultura sktada sie z pewnych
zachowan lub cyklu zachowa, np. tradycji i zwy-
czajéw, ktore sg Scisle powigzane z dang grupa
spoteczng. W kontekécie mauki jezyka obcego,
prezentacja kultury w oparciu o zatozenia beha-
wioryzmu czesto sprowadza sie do omowienia
i przedyskutowania z uczniami np. czynnosci dnia
codziennego lub sposobéw spedzania wolnego
czasu przez innych ludzi. Funkcjonalizm nato-
miast przejawia sie podkresleniem funkgji zacho-
wah w danym spoteczefstwie oraz rozpoznaniem
powodéw zaistnienia tychze zachowat w okreslo-
nych sytuacjach. Robinson (1991) podkredla, e
obydwa wymienione podejécia ufatwiajg kulturo-
wy opis spofeczefistwa i pomagaja uczniom zaak-
ceptowad i przewidywa¢ zachowania innych grup
kulturowych, Cytowana autorka ostrzega jednak
przed nadmiemym mysleniem stereotypowym,
kiére jej zdaniem powinno byc¢ eliminowane
podczas identyfikowania i taczenia kulturowych
zachowaf z poszczeg6inymi funkcjami. Jednym
z probleméw, kt6ry wymienia w tym punkcie jest
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to, ze rdzne obrazy kulturowe i sposoby ich inter-
pretacji zaproponowane przez nauczycieli, auto-
row podrecznikéw, a takze samych uczniéw moga
powodowac trudnoéci w wyznaczeniu doktadnie
tego, co tworzy odpowiednie zachowanie w da-
nej kulturze, Dla jednej osoby bowiem japonski
usmiech moze by¢ oznakg szczedcia, podczas gdy
dla innej jest on przejawem zaZenowania.

Kontynuujac dyskusje na temat pojecia kultu-
ry w kontekscie edukacyjnym, nalezy przedstawic
takze definicie przyjeta przez kognitywizm, ktora
pomijajac elementy kultury materialnej, kfadzie
gtéwny nacisk na mechanizm przetwarzania, or-
ganizowania i interpretowania informacji o $wie-
cie. Jak twierdzi Robinson (1991), kultura po-
strzegana w ramach tego podejécia jest jak pro-
gram komputerowy, ktéry odnosi sie do kogni-
tywnych map i podlega pewnej modyfikacji. Z te-
go wynika, iz zrozumienie kultury nierozerwalnie
wigZe sie z rozpoznawaniem przez uczniéw okre-
Slonych schematdéw klasyfikacyjno-interpretacyj-
nych rozwinietych przez cztonkéw obcej kultury.
To podejscie, jak sygnalizuje Robinson, wskazuje
na role wewnetrznego systemu kognitywnego
ucznidw, ktéry wydaje sie uczestniczy¢ w prze-
twarzaniu nowej informacji o obcych kulturach.

Zatozenia przedstawione w sferze kognitywnej
w rzeczywistosci tworzg podstawe do wyprowa-
dzenia definicji kultury w obrebie kolejnego kie-
runku zwanego symbolizmem. Symbolizm skupia
uwage przede wszystkim na produkcie przetwa-
rzania informacji, czyli systemie symboli i znaczen.
Aby scharakteryzowal to podejécie, Robinson
(1991) powotuije sie na opinie antropologéw, dla -
ktérych zrozumienie obcej kultury stanowi dyna-
miczny proces, w ktérym uczniowie syntetyzuia
doswiadczenia z ich wilasnej kultury i poréwnuja je
z dodwiadczeniami innych grup etnicznych. Robin-
son podkresla, iz powyzsze definicje faktycznie re-
prezentuja rozne koncepcje na temat kultury w na-
uczaniu jezykbw obcych i pokazuja, w jaki sposéh
nalezy prowadzi¢ badania, aby efektywnie rozwi-
ja¢ kompetencje kulturowe uczniéw.

Znaczace w dyskusji na temat elementow kul-
turoznawczych w kontekicie nauczania jezyka ob-
cego jest stanowisko przyjete przez Rebecce Valet-
te (1996:179), ktdra identyfikuje dwa gtéwne
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komponenty kultury. Jeden z nich odnosi sie
do antropologicznych [ub socjologicznych aspek-
tow, obejmujac takie pojecia jak postawy, warto-
$ci, zwyczaje i codzienne czynnoici ludzi. Drugi
komponent, tradycyjnie reprezentujacy element
kultury w nauczaniu jezyka obcego, akcentuje
aspekty geograficzno-historyczne i osiggniecia ar-
tystyczno-naukowe spoteczeistwa. Jak sugeruje
Valette, drugi komponent tworzy strukture dla
pierwszego, poniewaz odzwierciedla dziedzictwo
pewnej grupy ludzi i jako taki musi by¢ docenia-
ny przez ucznidw cheacych zrozumied i zaznajo-
mic sie z nowa kultura.

Michael Byram (1989:43) podkresla jednak,
ze nie ma jednego autorytatywnego pogladu
na .kulture”. Wsréd wielu koncepcji dotyczacych
tego zagadnienia mozna wyrézni¢ np. zestawienie
.symboli-i-znaczen”, zaproponowane przez Clif-
forda Geertza (1975:89), ktéry definiuje kulture
jako historycznie przekazywany system znaczen
ujety w symbolach, czyli pewien zestaw pojec wy-
razony w formie symbolicznej, przy pomocy kt6-
rej ludzie porozumiewaja sie, utrwalaja i rozwija-
ja swoja wiedze i nastawienie do Zycia. Ten po-
glad sygnalizuje, iz nauczanie elementéw kulturo-
znawczych powinno nieuchronnie potegowac na-
uczanie okreslonych systeméw znaczen i symboli.

Kenneth Chastain (1976) réwniez zaakcento-
wat wazna role kultury, ktdra jak zauwaza jest jed-
nym z dwéch gtéwnych obszaréw edukacji jezy-
kowej (drugi obszar skierowany jest na rozwdj
kompetencji komunikacyjnych uczniow). Jak
twierdzi, definiowanie kultury musi by¢ traktowa-
ne jako warunek konieczny do wprowadzania od-
powiednich tredci kulturoznawczych i realizowa-
nia okreslonych celéw podczas zaje¢ z jezyka ob-
cego. Jego zdaniem, definicja kultury stanowi
znaczacy element, ktory dostarcza wskazowek
przy wyborze i wprowadzaniu informacji do tre-
Sci podrecznika i zaje¢. Podobnie jak Robinson
i Valette, Chastain wyroéznia dwie definicje kultu-
ry. Wskazuje, ze kultura opisana jako sposdb zycia
ludzi, czesto okreélana mianem ,k” kultury, obej-
muje elementy, ktére sg interesujace i znaczace
dla ucznidw i ktére zaspokajaja rozwdj kompeten-
gji interkulturowych. Druga definicja kultury od-
nosi sie do produktéw i wytworéw spoteczen-

stwa, inaczej méwiac, do K" kultury, ktéra po-
zwala uczniom zapozna sie z osiagnieciami eko-
nomiczno-spoteczno-politycznymi danego naro-
du i waznymi osobami ze $wiata polityki, literatu-
ry, filmu, muzyki i sztuki. Jak informuje Chastain,
w przesztosci widoczna byfa tendencja do kon-
centrowania sie na K" kulturze. Ta tendencja jed-
nak zmienita sie po jakims czasie, i k" kultura za-
czefa rozwijac sie jako podstawowe Zrédto infor-
madji realioznawczej w kontekscie edukacyjnym.

W tym miejscu pozadanym wydaje sie rozpa-
trzenie roli nauczyciela w catym procesie kulturo-
wej aktywizacji ucznidéw. Chastain (1976:401)
twierdzi, ze nauczyciel jezyka obcego powinien
rozpoznal potrzebe wprowadzania elementéw
kulturoznawczych jako podstawowej czesci skfa-
dowej kursu i w konsekwencji organizowa¢ zaje-
cia wtaki sposéb, aby pozwalaty uczniom zrozu-
mie¢ innych ludzi i ich kultury, W odniesieniu
do tego punktu, Susanne Niemeier (2004:102)
w swoich rozwazaniach zwraca uwage na po-
dwdjng odpowiedzialno$¢ nauczycieli jezykow
obcych, ktérych zadaniem jest, z jednej strony,
rozwijanie zdolnosci jezykowych uczniow, a z dru-
giej, tlumaczenie i wyjasnianie pewnych aspek-
tow kulturowych.

Wedtug Teresy Siek-Piskozub (1991:1993),
Bozeny Banach (2003b) i Magdaleny Kebtowskie]
(2003:37). nauczyciel funkcjonuje jako interkultu-
rowy instruktor, ktérego gféwnym celem jest po-
maoc uczniom w zrozumieniu, interpretacji i akcep-
tacji obcej rzeczywistosci kulturowej poprzez do-
konywanie poréwnan miedzykulturowych i elimi-
nowanie stereotypdw z ich mentalnego systemu
kulturowych asocjacji. Nawigzaniem do tych im-
plikacji sa dalsze rozwazania Chastaina (1976:7),
ktory wyraznie akcentuje, ze to nauczyciel jest
tym, ktéry musi przeciwdziafa¢ stereotypowemu
myéleniu uczniéw i wprowadza¢ odpowiednie tre-
Sci kulturoznawcze na zajecia z jezyka obcego.

Podejmujac te problematyke, Urszula Krajew-
ska (2000:40) podkresla, iz rozpowszechnianie
wirdd ucznidw nie zafatszowanych obrazéw in-
nych grup kulturowych moze odbywac sie po-
przez udostepnianie odpowiednich materiatow,
ktére umozliwityby uczniom dokfadne poznanie
zwyczajow panujacych w danym kraju.
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W tym miejscu warto jeszcze przytoczy¢ zafo-
zenia Susanne Niemeier (2004:98), ktéra twier-
dzi, ze nauczyciele powinni by¢ w petni przygoto-
wani do prezentowania uczniom réznych rodza-
jow informacji, w tym kulturowych. Niemeier
uwaza, ze ten sposob dziatania moze poméc
uczniom zrozumie¢ rézne aspekty obcej kultury
i pozwoli¢ im na pefniejsze uczestniczenie w do-
$wiadczeniach innych grup kulturowych.

Z przytoczonych opinii wynika ogromna po-
trzeba akcentowania i wprowadzania tresci kultu-
roznawczych na zajecia z jezykéw obcych. Wyda-
je sie, Ze jest to zadanie priorytetowe nie tylko dla
nauczycieli szkét gimnazjalnych i ponadgimna-
zalnych, ale rowniez tych, ktdrzy prowadza zaje-
cia w grupach przedszkolnych i wczesnoszkol-
nych. Biorac pod uwage rozwijanie $wiadomosci
kulturowej tych najmtodszych uczniow, w dalszej
czesci artykutu skoncentruje sie na przedstawieniu
pewnych rozwigzan, ktére moga by¢ wykorzysta-
ne w pracy z ta grupa wiekowa.

Rozwijanie kompetencji kultu-
rowych dzieci w wieku przed-
szkolnym oraz wezesnoszkol-
nym — wskazowki co do metod
i form pracy

W najnowszych koncepcjach dotyczacych na-
uki jezyka obcego duzy nacisk kfadzie sie na roz-
woj kompetengji kulturowych dzieci w wieku
przedszkolnym oraz wczesnoszkolnym, czyli
na przygotowanie mfodego cztowieka do kontak-
tu z ludZmi innych narodowosci i kregdw kulturo-
wych. Rozwoj ten odbywa sie poprzez poznanie,
zrozumnienie i zaakceptowanie obcej kultury
(Wieszczeczyriska 2000:10). W celu rozwoju tych-
ze kompetencji, warto wykorzysta¢ rézne metody
i formy pracy. Na szczeg6lne zainteresowanie za-
s’rugUJe na przykfad:

. Praca z materiatem ikonograficznym, czyli m.in.
obrazkami, fotografiami, ilustracjami z czaso-
pism i ksiazek, rysunkami, mapami, plakatami,
slajdami [ub wykresami, kt6re pozwalajg przed-
stawi¢ wybrane elementy obcej kultury oraz
zwrbci¢ uwage na roznice miedzykulturowe.

18

2. Tworzenie map pojeciowych {mind maps), zwa-
nych takie mapami skojarzen lub mapami
mentalnymi; mapy takie sfuzg do wizualnego
przedstawiania i omawiania danego proble-
mu, pojecia, zjawiska lub sytuacji przy wyko-
rzystaniu stéw, rysunkéw i symboli; mind map,
bedaca efektem pracy indywidualnej lub ze-
spofowe], moze stac sie planszg pogladowa ilu-
strujaca poszczegdine aspekty kufturowe (np.
Christmas in Britain) (Osoba 2002:81-83).

3. Praca metodg projektu wymagajaca od
uczniow samodzielnodci i kreatywnosci, pole-
gajaca na wyszukiwaniu informacji z réznych
rodet, dokonywaniu odpowiedniej selekdji,
opracowywaniu, opisywaniu, a na koniec pre-
zentacji przygotowanych materiaféw. Metoda
ta pozwala z powodzeniem wykorzysta¢ ele-
menty plastyki, literatury i gry aktorskiej, pro-
duktem finalnym pracy moze by¢ krdtka insce-
nizacja, wystawa, reportaz, album lub folder
(zob. Marcinkowska 2002:57; Sochaczewska-
-Kuleta 2000:77; Szewczykiewicz 2003:166);

4, Czytanie kr6tkich tekstéw (na poziomie szkoty
podstawowej) przyblizajacych kulture i trady-
cje danego kraju (Zylifska 2003); wedtug Jani-
ny Skrzypczyﬁskiej (2003a:101) teksty funk-
cjonujg jako najlepszy Srodek pozwalajacy
wprowadzi¢ elementy kulturoznawcze do pro-
gramu nauczania;

5. Prezentowanie nagran audiowizualnych, dzieki
ktérym dzieci moga dowiedzie sie, w jaki spo-
s6b cudzoziemcy reaguja i zachowujy sie
w okreslonych sytuacjach oraz co tak napraw-
de tworzy ich odmienng kulture; w tej sferze
dziafan Carmen Compte proponuje najpierw
wykorzysta¢ dokument ilustrujacy stereotypy
wiasciwe kulturze danego kraju, a nastepnie
przejs¢ do dokumentéw o bardziej ztozonej
problematyce kulturowo-spotecznej (w: To-
mankiewicz-Kozaczyfiska 2001:45; zob. tez
Wiudarczyk-Dudzic 2001:105).

Uwazam, ze przedstawione w tej czesci meto-
dy i formy pracy maja ogromny wplyw na rozwoj
Swiadomosci kulturowej oraz promowanie tole-
rancji i zrozumienia wobec innych grup kulturo-
wych. Moim zdaniem przyczyniaja sie one row-
niez do ksztattowania pozytywnych postaw wo-
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bec przedstawicieli innych narodéw oraz poma-
gaja mfodym fudziom w rozpoznawaniu i definio-
waniu elementdw zlozonego $wiata spofeczno-
-kulturowego.

Uwagi koficowe

Wymienione powyze] metody i formy pracy
pozwalaja na rozwdj zardwno kompetendji jezy-
kowych, jak i kulturowych. Zwracajac jednak
szczegdlng uwage na rozwdj kulturowy ucznidw,
nalezy podkresli¢, ze lekcje prowadzone z wyko-
rzystaniem podanych metod i form moga znacza-
co poméc dzieciom w poznaniu innych kultur
oraz zrozumieniu przedstawicieli innych grup et-
nicznych reprezentujacych catkowicie odmienne
systemy wartosci i zachowan.

Mam nadzieje, ze przedstawiony przeglad
koncepdji oraz metod i form pracy ufatwi nauczy-
cielom planowanie zaje¢ i odpowiednia realizacje
zadaft w zakresie ksztattowania kompetencji kul-
turowych ucznidw.
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Droge trzeba zobaczy¢, nim sig na nig wstapF
0 planowaniu dydaktycznym zajec

z jezykow ohcych dia dzieci

Wsiep

Kwestia efektywnego nauczania jezykow ob-
cych matych dzieci jest obecnie szeroko dyskuto-
wana. Wezesny start jezykowy jest przedmiotem
zainteresowania wielu krajéw europejskich. W ra-
porcie edukacyjnym Biafa Ksiega Ksztatcenia i Do-
skonalenia. Nauczanie i uczenie sie. Na drodze
do uczacego sie spofeczeristwa (Komisja Europej-
ska 1997) przywiazuje sie ogromng wage do na-
uczania jezykéw obcych i wymiany miedzynaro-
dowej ucznidéw. W raporcie podkreslono, Ze opa-
nowanie kilku jezykéw Wspdlnoty stato sie w tej
chwili warunkiem koniecznym, pozwalajacym
obywatelom Unii na skorzystanie z mozliwosci za-
wodowych i osobistych. Aby umozliwi¢ opano-
wanie co najmniej dwéch jezykéw obcych, nale-
Zy - zdaniem autoréw raportu - rozpoczynaé
systematyczna nauke pierwszego jezyka ob-
cego juz w przedszkolu. Niestety, metodyka na-
uczania jezykéw obcych dzieci w wieku przed-
szkolnym oraz wczesnoszkolnym nie doczekata
sie, moim zdaniem, wystarczajacego usystematy-
zowania i opisania. W zwiazku z tym warto zasta-
nowic sie nad tym, jak my — nauczyciele ~ moze-
my usprawni¢ proces ksztatcenia jezykowego
ucznidw w tym wieku.

Praca dydaktyczna jest niezwykle zlozonym
zjawiskiem. Najogéiniej mozna powiedzie¢, ze
~podstawowym celem ksztatcenia jest uksztatto-

wanie czfowieka zdolnego do robienia rzeczy no-
wych, a nie tylko powtarzajacego to, o robity juz
poprzednie pokolenia — cztowieka twérczego, wy-
nalazczego i odkrywczego. Nastepnym celem jest
uksztaftowanie zmystéw, ktdre beda sprawdzaty,
a nie tylko akceptowaty to, co sie im zaoferuje”
(por. Piaget 1977). Ta ztozona perspektywa zmu-
sza do tego, aby w ksztafceniu nauczycieli klasé
nacisk na wyrobienie umiejetnosci planowania
dydaktycznego.

Wybiércze zajmowanie sie tylko wybranymi
elementami procesu ksztafcenia (np. metodami
nauczania czy treSciami ksztatcenia) nie gwarantu-
je sukcesu edukacyjnego. Dopiero ujecie systemo-
we pozwala na integrowanie podstawowych dzie-
dzin ksztatcenia: poznawcze], psychomotorycznej
oraz emocjonalno-motywacyjnej. W edukacji
istotne jest dbanie o réwnomierny rozwoj wiedzy
oraz umiejetnosci ucznidw, a takze o ksztattowanie
wiadciwych postaw i nawykéw (m. in. jezyko-
wych), dlatego tak istotne jest umiejetne planowa-
nie procesu dydaktycznego. W artykule tym chcia-
fabym zwrdci¢ uwage na znaczenie planowania
dydaktycznego w codziennej praktyce edukacyj-
nej, a takze zasygnalizowa¢ kluczowe zagadnienia
zwigzane z projektowaniem zajel,

Aby przygotowac projekt dydaktyczny dla
wybranego dziatu tematycznego czy nawet poje-
dynczej lekeji mozna skorzysta z nastepujacego
schematu:

' Dr Marta Kotarba-Kaficzugowska jest-wyktadowca w Katedrze Pedagogiki Matego Dziecka Instytutu Wspomagania Rozwoju
Czlowieka i Edukacji w Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskie] w Warszawie.

? Przystowie chiniskie.
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1. Sformufowanie ogblnych celéw ksztatcenia
oraz okredlenie wiasciwodci uczniéw w mo-
mengie rozpoczecia nauczania.

2. Sformutowanie szczegdtowych celow ksztafce-
nia; sprawdzenie, czy zafozony do realizaji

cel (cele) ogdlny nie zostat przeoczony, czy ce-
le szczegbtowe wiasciwie oddaja cel (cele)
ogdlny.

. Dobér materiatu nauczania.

4, Dobér wiasciwych (stosownie do przyjetych
celéw i tresci ksztafcenia) metod, Srodkéw oraz
form organizacyjnych nauczania.

5. Dobér narzedzi kontroli.

Te pie¢ faz stanowi punkt wyjécia do zapre-
zentowanych w artykule tresci.

Zanim jednak przejde do ich omdwienia,
chciafabym jeszcze przypomniel, ze aby proces
ksztatcenia prowadzony byt efektywnie nalezy
przestrzega¢ okredlonych zasad nauczania.

w

Zasady dydakiyczne

Aby prawidfowo zaplanowaé proces naucza-
nia-uczenia sie, nalezy dokfadnie przeanalizowac,
jak mozna osiagnac to, co zostato zatozone do re-
alizacji. Pewne zasady dydaktyczne przeszty juz
prébe czasu i opisuja zewnetrzne w stosunku
do ucznia warunki, jakie musza byé spefnione
podczas procesu ksztafcenia. R. M. Gagne, L. J.
Briggs i W. W. Wager (1992:21-22) wskazuja trzy
podstawowe zasady, ktérymi nalezy sie kierowad
W nauczaniu. S3 to zasada stycznosci, zasada po-
wtbrzen oraz zasada efektu.

Zgodnie z zasada stycznosci bodziec musi
by prezentowany jednoczednie z pozadang reak-
¢ja, np. uczen widzi napisany wyraz dog i samo-
dzielnie go zapisuje. Aby zasada stycznosci pro-
wadzifa do pozadanych zmian, nalezy stopniowo
wycofywac bodziec posredniczacy.

Zasada powtorzen glosi, ze sytuacje bodz-
cowa nalezy powtarza¢ wraz z reakcja, gdyz
wowczas uczenie sie przebiega lepiej i jego-efek-
ty s trwalsze. Jesli uczen uczy sie wymawiac no-
we stowo, kolejne powtérzenia doprowadza go
do opanowania prawidfowej wymowy. Wspdt-
czesne teorie uczenia sie kaza jednak powatpie-
wag, czy rzeczywiscie efekt powtdrzen opiera sie

22

na mechanizmie ,wzmocnienia wyuczonych po-
faczen”. Powtarzanie lepiej wiec traktowac jako
procedure praktyczng. Dobrze, jedli nowe sfowa
czy zwroty Cwiczone sg w rdznych kontekstach.
Wszyscy nauczyciele oczekuja, ze ich praca do-
prowadzi do trwalego przyswojenia wiedzy
przez uczniéw. Niestety proces przyswajania
wiedzy jest niezwykle ztozony, dlatego nalezy
wiedzie¢, jak mozemy pomaéc haszym uczniom,
aby zwiekszy¢ efektywnos$¢ ksztatcenia. W trakcie
zaje¢ warto stosowaé réznorodne $rodki dydak-
tyczne, pamietajac, aby $rednio co pie¢, siedem
minut zmienia¢ rodzaj wykonywanego ¢wiczenia
(pozwoli to utrzymac whasciwy poziom pobudze-
nia oraz skupi¢ uwage uczniéw na osobie prowa-
dzacego). Cwiczenia wymagajace aktywnosci fi-
zycznej powinny przeplatad sie z zadaniami wy-
magajacymi skupienia. Jeden rodzaj aktywnosci
nie powinien trwac zbyt dtugo, tak aby dzieci
miaty ochote do niego powrdci¢ za jakis czas. Nie
na kazdej lekcji wprowadzamy nowy materiat.
Uzaleznione jest to od stopnia przyswojenia
przez dzieci poprzednich wiadomosci. Jedli pro-
wadzacy zajecia nie jest zadowolony ze stopnia
opanowania materiatu, moze nawet cate zajecia
poswieci¢ na powtorzenie.

Czas, w jakim dzieci przyswajaja sobie nowy
materiat dydaktyczny, jest bardzo zréznicowany.
Swiadcza o tym krzywe uczenia sie, ktére ewi-
dentnie wskazuja na to, ze przebieg uczenia sie
nie jest jednakowy u wszystkich dzieci, nawet
w przypadku czynnosci zupefnie prostych. Zalezy
on w znacznym stopniu od indywidualnych cech
0s0b uczacych sie, od stopnia trudnosci zadania,
a takze od stosunku dziecka do przyswajanego
materiafu oraz osoby ten materiat prezentujacej.
Tempo nauczania powinno.by¢ wiec dostosowa-
ne do indywidualnych mozliwosci - jednostki.
W nauczaniu zbiorowym wspéiny dla ucznidw
jest jedynie moment startu, czyli przedstawienie
nowego materiatu; natomiast rezultaty etapowe
i koncowe bedg zréznicowane ze wzgledu
na wiasciwosci uczniéw. Zasadnicze réznice mo-
ga wystapi¢ juz na etapie zapamietywania no-
wych stéw czy zwrotéw. Uczniowie roznig sie
miedzy sobg ze wzgledu na stosowane strategie
pamieciowe. Zanim informacje zostang przetwo-
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rzone i zapamietane, musza by¢ najpierw ,za-
uwazone”. Wprowadzenie nowego materiatu nie
jest réwnoznaczne z zapamietaniem go przez
uczniow. Czesto podczas pierwszych zajec z no-
wym materiatem dzieci powtarzajg sfowa, nie 13-
czac ich nawet z danym desygnatem. Dopiero
w poZniejszym etapie — zaleznie od indywidual-
nych mozliwodci - dzieci zaczynaja samodzielnie
stosowad stownictwo przy odpowiedniej stymu-
laqji, a takZe zaczynajg odpowiednio reagowac
na polecenia nauczyciela wydawane w jezyku
obcym. Nowy temat musi by¢ powtarzany tak
dtugo. az utrwali sie w pamieci uczniéw. Czesto-
tliwos¢ powtdrzen uznaje sie za optymalna, jesli
ich nasilenie pokrywa sie z tzw. krzywa zapomi-
nania H. Ebbinghausa. Najwiekszy spadek stop-
nia przyswojenia wiedzy (stopiefl zapominania)
nastepuje w pierwszych dwadch dobach od pre-
zentacji nowych tresci. Wynika stad, ze korzystne
jest, aby liczba powtorzen w tym okresie byfa
najwieksza. Stopniowo, wraz z osigganiem przez
dzieci pozadanego stopnia przyswojenia wiedzy,
liczba powtorzen moze by¢ zmniejszana. Warto
zwroci¢ takze uwage na fakt, ze poziom pamieta-
nia wzrasta powoli, aby po pewnym czasie usta-
bilizowa¢ sie. Pomimo osiagniecia przez matych
uczniéw kryterium wyuczenia warto kontynu-
owal powtarzanie znanego im juz materiafu,
gdyz wowczas utrwala sie on w pamieci uczniow.

Na czym polega zasada efektu? E. Thomdi-
ke (1913} stwierdzit, Ze uczenie sie nowej czynno-
$ci jest wzmocnione, jesli nastepuje po nigj stan
zadowolenia. D. Premack (1965) proponuje nie-
co inne rozumienie zasady efektu: nowa:czynnosé
jest fatwiej opanowywana, jezeli natychmiast
po niej wykonana zostanie czynno$¢ dawniej opa-
nowana, ktérg uczacy sie wykonuje bez trudu
i z przyjemnoscia. Woéwczas obie czynnosci (nowa
i dawna) pozostaja ze soba w stycznosci, co gwa-
rantuje najsilniejszy efekt.

Oprécz wymienionych zasad wskazatabym
jeszcze trzy’, ktérych, wedfug mnie, nalezy bez-
wzglednie przestrzegac w pracy z dzie¢mi w wie-
ku przedszkolnym oraz wezesnoszkolnym. Mowa

0 zasadzie pogladowosci nauczania oraz zasadzie
przystepnosci w nauczaniu oraz zasadzie stopnio-
wania trudnosci.

Zasada pogladowosci nauczania zakfada
bezpoérednie poznawanie rzeczywistosci, tzn. po-
znawanie oparte na obserwacji. W pracy z matymi
uczniami sfowo nie powinno zastepowac rzeczy-
wistosci. Jedli tylko jesteSmy w stanie, powinnismy
wykorzystywa¢ w nauczaniu konkretne przedmio-
ty, ilustracje, karty tematyczne (flashcards).

Zasada przystepnosci w nauczaniu zaleca
uwzglednianie w procesie ksztatcenia wiasciwosci
rozwoju psychofizycznego ucznidw. Material na-
uczania, metody czy formy pracy musimy zawsze
dostosowywaé do poziomu uczniéw.

Kolejna istotng zasada jest zasada stopnio-
wania trudnosci. Jej przestrzeganie jest koniecz-
nym warunkiem efektywnego prowadzenia pro-
cesu ksztafcenia. Zawsze zaczynamy od wprowa-
dzania stownictwa bliskiego dzieciom, a nastep-
nie — w pdzniejszym etapie nauki — znane dzie-
ciom stowa czy zwroty rozbudowujemy, poszerza-

my.

Cele ksztalcenia

Planowanie zaje¢ rozpoczynamy od okresle-
nia celéw ksztafcenia. Cele ksztafcenia stanowia
niezbedny skfadnik planowania pracy dydaktycz-
nej, podziafu materiafu nauczania na jednostki
metodyczne i poszczegolne lekcje. ,Proces okre-
Slania celéw ksztafcenia polega na wyborze tego,
co bedzie przedmiotem nauczania sposrod tego
wszystkiego, czego mozna nauczy¢ w danej dzie-
dzinie. Dobry nauczyciel wie, ze uczei moze opa-
nowac zaledwie maty czastke przedstawionego
mu materiatu i ze wieksza cze$¢ tego, czego dzi-
siaj sie nauczy, zapomni prawie od razu” (Davis,
Alexander, Yelon 1983).

Wspétczesna dydaktyka zaleca nadawanie
celom ksztatcenia operacyjnej formy, tak aby ce-
le stanowity opis planowanych zmian w wiedzy
oraz w umiejetnosciach uczniéw. Operacjonaliza-
¢ji celdéw ksztafcenia sprzyja uzywanie jedno-

* Szerzej omawiatam to zagadnienie w mojej ksiazce pt. Przedszkolak, jezyk obcy i... Ty: metodyka nauczania jezykéw obcych
w przedszkolach, Akademia Humanistyczna im. Aleksandra Gieysztora, Puttusk 2007.
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znacznych terminéw, takich jak: pokazad, powté-
rzy¢, zaSpiewad, wyrecytowad, zastosowac (w sy-
tuacjach typowych, w sytuacjach nietypowych),
wykona, itp.

Aby wiasciwie sformutowad cele ksztafcenia
dla danego dziatu tematycznego czy tez konkret-
nej lekgji, a wiec odpowiedzie¢ sobie na pytanie;
Czego chce nauczy¢ moich uczniéw?, warto skorzy-
stat z wybranej taksonomii celéw ksztatcenia

Tabela 1. Cele ksztatcenia wg B. Niemierki

{np. taksonomii opracowanej przez B. Niemier-
ke, ktéra przedstawifam w tabeli 1). Taksonomie,
jako schematy hierarchicznej klasyfikacji wybra-
nej dziedziny celdw ksztafcenia, ufatwiaja na-
uczycielom dobdr i porzadkowanie celéw w pla-
nach dydaktycznych. Cele ksztatcenia z niskim in-
deksem taksonomicznym 53 proste do osiagnie-
cia, ale nie gwarantuja operatywnosci wiedzy
uczniow.

CELE KSZTAtCENIA
POZNAWCZE PRAKTYCZNE EMOCJONALNO-MOTYWACY)NE
POZIOM KATEGORIA POZIOM KATEGORIA POZIOM KATEGORIA
A A
. . A. .
Zapamietywanie . , Uczestnictwo
. L Naéladowanie o
wiadomosci w dziafaniu
I 1. l.
WIADOMOSCI B. DZIALANIA B DZIALANIA B
Zrozumienie wia- o L
s Odtwarzanie dzia- Podejmowanie
domodci . L
N fania dziatania
(wyjasnienie)
¢ . C.
Stosowanie L C
. . Sprawnos¢ dziata- .
wiadomosci i Nastawienie
; nia wstatych wa- e
w sytuacjach na dziatanie
runkach
. typowych I. I.
UMIEJETNOSCI D. UMIEJETNOSCI POSTAWY D.
Stosowanie D . System
. . Sprawnos¢ dziafa- .
wiadomosci . . dziatati
. nia w zmiennych .
w sytuacjach (uwewnetrznienie
warunkach .
problemowych wartosci)

Zrédfo: opracowanie whasne na podstawie: B. Niemierko (1997) Miedzy ocena szkolng a dydaktyka. Blizej dydaktyki, Warszawa: WSiP.

Materiat nauczania

Jezeli juz wiemy, co chcemy osiagnal w pro-
cesie ksztatcenia, czyli okreslilismy cele, to naj-
wyzszy czas dokona¢ wyboru materiafu naucza-
nia. Przy jego doborze warto uwzgledni¢ mozli-
wosci uczniéw, ich preferencje sensoryczne oraz
zainteresowania. Stownictwo, jakie dzieci pozna-
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ja, powinno by¢ im bliskie i dotyczy¢ rzeczywisto-
$ci, ktéra znajg. Warto takze podjac probe inte-
growania treéci nauczania z jezyka obcego z pro-
gramem wychowawczo-dydaktycznym realizowa-
nym przez nauczycieli nauczania zintegrowanego.
W tym celu nauczyciele jezykéw obcych powinni
sie zapozna¢ z podstawa programowa wychowania
przedszkolnego oraz ksztafcenia ogdlnego w po-
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szczegbinych typach szkéf'. Dokonujac wyboru ma-
terialu nauczania, nalezy dba¢ o jego spiralny
ukfad, gdyz umozliwi to harmonijne rozplanowa-
nie pracy na kolejne lata nauki.

o

| Metody nauczania

Wybér metod nauczania podporzadkowany
jest przyjetym do realizacji celom oraz materiafo-
wi nauczania. Kolejno$¢ nie moze by¢ odwrotnal
Na dobér okreslonej metody wplywaja réwniez
wiasciwosci ucznidw, m.in. ich preferencje senso-
ryczne, Preferowany system sensoryczny determi-
nuje, w jaki sposob najlepiej postrzegamy i zapa-
mietujemy nowe informacje. Dominujacy system
sensoryczny wyznacza osobistg strategie uczenia
sie. [ tak:

1. Wzrokowcy lubig sie uczy¢, patrzac i obserwu-
jac. cenig porzadek wokdf siebie, drazni ich ba-
fagan w notatkach, piérmiku. Daza do fadu. Za-
zwyczaj sa spokojni, opowiadajg obrazowo
i majg trudnosci z odtworzeniem z pamieci rze-
czy, ktére tylko styszeli. Charakteryzuje ich du-
7a liczba ruchdéw mimicznych wokét oczu: mru-
ganie, mruzenie oczu, unoszenie brwi itp.

2. Stuchowcy lubig sie uczy¢, stuchajac history-
jek, bajek, dialogéw. Powtarzajg na glos to, co
ustysza. Lubia duzo méwi¢, opowiadaja z tatwo-
$cia. tatwo tracg koncentracje, czesto mowia
do siebie, albo opowiadajg sobie, co kolejno trze-
ba wykonad.

Uczniowie preferujacy system audytywny:

# |ubia pracowad w grupach, czy w parach, kiedy
mozna wspblnie spiewaé, rozmawia¢, dyskuto-
wac,

# Jubig sie uczy¢ przez stuchanie historyjek, bajek,
dialogéw,

8 nie lubig kolorowad, pracowac w ksigzkach,

# potrzebuja stownych instruki,

® powtarzaja na glos to, co ustysza,

lubig piosenki, rymowanki, teksty rytmizowane,

m dekoncentrujg sie w hatasie.

3. Kinestetycy® lubia sie uczy¢, wykonujac rézne
ruchy i reagujac catym ciatem. Lubig zadania wy-
magajace poruszania sig, tafczenia. Zapamietanie
nowego materiatu ufatwi im taczenie sfowa z ru-
chem. Cechuje ich wysoka zywiofowos¢ i silne
emocje.

Uczniowie preferujacy system wzrokowy:

# chetnie korzystaja z kolorowych plansz, wykre-
sow, obrazkéw, zdjed, itd.,

# lubig obcowat z kolorem i ksztattem,

& lubia zadania wymagajace rysowania, odwzoro-
wywania, pisania,

% lubig notowad, przygotowywac mapy mysli,

# wola samodzielnie czyta¢ polecenia, niz ich stu-
chat,

# dekoncentruja sie w niefadzie oraz gdy cof przy-
ciaga ich wzrok (np. ruch).

Uczniowie preferujacy system kinestetyczny®:

# chcg natychmiastowo przystepowac do realiza-
¢ji polecenia,

# lubig zadania wymagajace poruszania sig,

# Jubig bezpodrednie zaangazowanie, gry, symu-
lacje itp..

# zapamietuja, wykonujac, angazujac swoje ciato
i odbierajac doznania na skorze,

# dekoncentrujg sie w wymuszonych pozycjach
statycznych, gdyz wéwezas duZo energii wkiada-
ja w to, Zeby ograniczy¢ swoja ruchliwosc.

* Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przed-
szkolnego oraz ksztatcenia ogdinego w poszczegdlnych typach szkét. Zatacznik nr 1: Podstawa programowa wychowania przedszko!-
nego dla przedszkoli, oddziatéw przedszkolnych w szkotach podstawowych oraz innych form wychowania przedszkolnego; Zatacz-
nik nr 2: Podstawa programowa ksztatcenia ogélnego dla szkét podstawowych (I etap edukacyjny: kiasy I-lIf: Edukacja wezesnosz-
kolna, 11 etap edukacyjny: klasy IV-VIl) (Dz. U. z dnia 15 stycznia 2009 . Nr 4, poz. 17): www.reformaprogramowa.men.gov.pl

® Kinestezja to odczuwanie pozycji i ruchu poszczegdlnych czedci ciafa; kinestezja umozliwia rozpoznanie pozydji ciata i wy-
obrazenie sobie wykonywanego ruchu bez pomocy wzroku. Jest to mozliwe dzieki proprioreceptorom, ktére mieszczg sie

m.in. w skdrze, miesniach, $ciegnach czy stawach.

¢ Warto podkresli¢, ze pamig¢ kinestetyczna jest duzym wsparciem dla wigkszoéci dzieci w miodszym wieku szkolnym
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4. Dotykowcy’ lubig sie uczy¢, angazujac dfonie
i palce. Lubig zadania wymagajace manipulacji
na przedmiotach. Dotykowcy duzo i zywo gesty-
kuluja. Najlepiej ucza sie w spokojnym otoczeniu,
Niezwykle wazne dla nich s3 pozytywne emocje
0s6b, z ktérymi pracuja.

Uczniowie preferujacy system dotykowy:

# lubig manipulacje na przedmiotach,

# potrzebuja wielokrotnie zapisywaé (czasem
w sobie wiasciwy sposob) nowe stowa, zwroty,

® zapamietuja, angazujac dtonie i palce, odbiera-
jac doswiadczenia dotykowe na poziomie rak,

@ dekoncentrujg sie, gdy nie moga uzywalé dtoni
i palcow.

Nauczyciel powinien stosowa¢ mozliwie r6z-
norodne metody nauczania, aby przebieg zajec
dostosowany byt do indywidualnych mozliwosci
uczniéw. Nalezy zadbac o to, aby podczas realiza-
Gji celow ksztatcenia uczniowie o réznych prefe-
rencjach sensorycznych mogli pracowac w cha-
rakterystyczny dla siebie sposéb.

Wspofczednie, najogélniej rzecz ujmujac,
dzieli sie metody nauczania jezykéw obcych
na bezposrednie, posrednie, posredniczace
oraz alternatywne. Ponizej podaje krétkg cha-
rakterystyke tych metod (na podstawie: Pfeiffer
2001:50-96).

Metody bezposrednie opieraja sie na silnym
przekonaniu o roli Zywego jezyka. Charaktery-
styczne dla nich jest uzycie tylko nauczanego jezy-
ka bez poznawania konkretnych regut gramatycz-
nych. Podstawowym sposobem nauczania jest
wigczenie ucznia do uczestnictwa w naturalnych
rozmowach toczacych sie w jezyku obcym. Jedy-
ng pomocg w zrozumieniu wypowiedzi jest kon-
tekst i sytuacja, w ktorej odbywa sie rozmowa.
Nauczane jest stownictwo przydatne w sytuacjach
codziennych. Gramatyka nauczana jest indukcyj-
nie podczas uzywania jezyka. Nauke czytania i pi-
sania rozpoczyna sie dopiero, gdy uczniowie na-
ucza sie mowic i rozumied wypowiedzi w jezyku

docelowym. Do nauczania stownictwa stosuje sie
pokaz, obiekty rzeczywiste, rysunki itp. Stownic-
two abstrakcyjne nauczane jest przy pomocy sko-
jarzef. Metody bezposrednie wymagaja matych
grup.

Warto przypomnie, ze metody bezposrednie
wywodzg sie z metody naturalnej, zgodnie
z ktérg nauczanie jezyka odbywa sie przede
wszystkim przez kontakt osoby uczacej sie z oso-
ba, dla ktérej dany jezyk jest jezykiem ojczystym.
Do metod bezposrednich naleza:

# Metoda audiolingwalna, w ktérej za podsta-
we nauczania jezyka obcego przyjmuje sie
wielokrotne powtarzanie (drills) wzoréw zdan
(patterns). Zwolennicy tej koncepcji, odwotu-
jac sie do behawiorystycznej teorii uczenia sie,
zakfadaja, Ze uczenie sie jezyka obcego uwa-
runkowane jest wyrcbieniem odpowiednich
nawykow jezykowych (habits). Gtownym ce-
lem nauczania jest w tym przypadku przyswo-
jenie przez uczacego sie wszystkich sprawnosci
jezykowych (stuchanie, méwienie, a nastepnie
Czytanie i pisanie). Stosowanie metody audio-
lingwalnej zaleca sie w poczatkowym okresie
nauczania, poniewaz pozwala ona relatywnie
szybko opanowad podstawy jezyka obcego,
szczegblnie w zakresie mowienia i rozumienia
wypowiedzi.

# Metoda audiowizualna strukturalno-glo-
balna, ktérej podstawowym zafozeniem jest
faczenie bodzcow wizualnych z bodzcami aku-
stycznymi. Metoda audiowizualna charaktery-
zuje sie zastosowaniem duzej liczby Srodkéw
dydaktycznych: kasety z nagraniami, przed-
mioty rzeczywiste, schematy i tablice pogla-
dowe. W metodzie tej gramatyka naucza-
na jest poprzez odgrywanie krotkich scenek,
ponadto zaleca sie faczenie réznorodnych sy-
tuacji, kontekstow, czy obrazow z przynalez-
nymi do nich stowami bad? grupami znacze-
niowymi.

# Metoda komunikacyjna, ktéra charakteryzu-
je sie wystepowaniem licznych interakgji ko-

7 Zartobliwie mozna powiedzie¢, 7e to mniej ruchliwi kinestetycy. Jednak w z zwiazku z tym, ze potrzebuja oni angazowania
w proces uczenia sig gféwnie motoryki mafej, a nie duzej jak kinestetycy whasciwi — wydaje mi sig stuszne uzna¢ te grupe

za odrebna.
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munikacyjnych pomiedzy uczniami oraz po-
miedzy uczniami a nauczycielem. Celem na-
uczania jest takie opanowanie jezyka, dzieki
ktéremu uczacy sie moze swobodnie komuni-
kowac sie w roznych sytuacjach. Jezyk naucza-
ny jest kontekstowo, unika sie wprowadzania
zdan, czy wyrazéw oderwanych od rzeczywi-
stosci. Nauczyciel dopuszcza popetnienie bte-
dow przez ucznidw, pozwala im mowié, oma-
wiajac bfedy po zakoAczeniu wypowiedzi.

Metody poérednie przyjmuja, jako podsta-
we do czynnego opanowania jezyka, znajomos¢
okrestonych regut jezykowych. W nauczaniu jezy-
ka obcego wykorzystuje sie elementy jezyka oj-
czystego ucznidw. Do metod posrednich zaliczy-
my metode gramatyczno-tiumaczeniowa (kla-
syczng), w ktdrej koncentrowano sie na zapamie-
tywaniu reguf gramatycznych oraz pamieciowym
opanowywaniu stownictwa. We wczesnym na-
uczaniu jezykéw obcych nie wykorzystuje sie me-
tod posrednich ze wzgladu na ich mafg efektyw-
nosé.

Metody posredniczace stanowig prébe po-
faczenia dotychczas znanych metod nauczania
i dostosowania ich do specyficznych potrzeb da-
nej grupy uczniow. Przykladem metody posredni-
czace] jest wspdlczesna metoda eklektyczna, Na-
uczaniu jezyka obcego w tej metodzie stawia sie
rozne cele: od wyksztatcenia tzw. wyczucia jezy-
kowego przez osiagniecie kompetencji komunika-
cyjnegj do czynnego opanowania jezyka wraz ze
znajomoscia reguf gramatycznych, Gramatyka nie
jest nauczana w formie pamieciowej, lecz przeka-
zywana jest w kontekscie sytuacji komunikacyj-
nych. Jednak do objasnien skomplikowanych za-
gadnien gramatycznych dopuszcza sie uzywanie
jezyka ojczystego,

Metody alternatywne zawierajg elementy
wezedniej omawianych metod, jednak sposéb
i poziom angazowania ucznia jest w ich przypad-
ku odmienny. Do gtéwnych cech metod altermna-
tywnych zaliczy¢ nalezy: holizm edukacyjny, stwa-
rzanie klimatu zaufania oraz wzbogacenie nauki
jezyka o elementy pozawerbalne. Mimo ze meto-
dy te sprzyjaja intensyfikacji procesu ksztatcenia
jezykowego, nalezy zauwazy(¢, ze wiele sposrod
nich z formalnego punktu widzenia bardziej za-

stuguje na miano techniki nauczania. Do metod
alternatywnych, ktére warto wykorzystywal we
wczesnym nauczaniu jezykéw obcych naleza np.:

# Metoda total physical response (TPR). Meto-
da ta opiera sig na zafozeniu, Ze uczeniu sie
i zapamietywaniu sprzyjaja dwa rodzaje za-
chowania ucznia: milczace przystuchiwanie sie
i ruch fizyczny, zwiazany z tredcig przekazu.
Proces zapamietywania wzmacniany jest wiec
przez aktywnos¢ ruchowa. TPR zakfada, Ze je-
zyk obcy jest najefektywniej przyswajany, gdy
uczacy sie rozumie, czego sie uczy (understan-
dable input). Poczatkujacy uczniowie czesto
przechodza przez tzw. faze ciszy (silent period),
podczas ktdrej ucza sie rozumied, rozrozniac
elementy jezyka. Dziecko uczy sie najpierw
stucha¢ nowego jezyka, a nastepnie ruchem
ciata reagowad — uczy sie rozumie¢ swojego
nauczyciela. Kazde polecenie nauczyciela po-
winno by¢ poparte odpowiednim ruchem, ge-
stem.

# Metoda community language learning
(CLL), czyli tzw. ,.nauczanie doradcze”. Meto-
da ta podkresla role emocji w procesie uczenia
sie. W metodzie CLL zakfada sie, Ze w przyja-
znych warunkach proces uczenia sie bedzie
przebiegat znacznie wydajniej. Program zaje¢
jest uktadany zgodnie z indywidualnymi po-
trzebami ucznidéw. Najwazniejsze sprawnosci
to moéwienie i rozumienie. Metoda ta nie
zmierza tytko w kierunku nauczenia postugi-
wania sie jezykiem obcym w sposéb kemuni-
katywny. Jej celem jest takze zachecenie
ucznidéw do stopniowego przejmowania od-
powiedzialnosci za wiasne postepy w nauce.
Uczniowie zazwyczaj siedza w kregu (kole)
z nauczycielem-doradca poza nim. Uzywaija
jezyka ajczystego, aby nawigza¢ relacje inter-
personalne, oparte na zaufaniu. Jezeli uczen
chece co$ zakomunikowad, to méwi w jezyku
ojczystym, a nauczycie! ttumaczy wypowiedz
na jezyk obcy. Nastepnie uczef powtarza
przettumaczong wypowied?, po czym moze
zadawa¢ pytania itd. Techniki tej uzywa sie
do czasu, kiedy uczniowie sg w stanie komu-
nikowac sie w jezyku obcym, bez koniecznosci
translacji.
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Analizujgc poszczegbine metody wykorzysty-
wane w nauczaniu jezykéw obcych, moina za-
uwazy¢, ze ich wiasciwy dobér w kontekscie pod-
miotowosci ucznia nie jest zadaniem fatwym.
W nauczaniu jezykéw obcych na etapie przed-
szkolnym oraz wczesnoszkolnym zaleca sie wiec
pluralizm metodyczny.

' $rodki dydaktyczne

i

Nauka jezyka obcego w wieku przedszkolnym
powinna sprawia¢ dziecku rados¢. Dlatego tak
wazne s3 atrakcyjne $rodki, ktére wspomagaja
proces ksztatcenia, wyzwalaja motywacje do
uczenia sie, budza zainteresowanie uczniéw oraz
przyblizajg ucznia do poznawanej rzeczywistosci.
Do wyboru mamy cztery rodzaje Srodkow:

# Srodki manipulacyjne umozliwiaja pozna-
wanie wielozmystowe, zapewniajg kontakt
z przedmiotami naturalnymi i pozwalajg ¢wi-
czy¢ umiejetnosci praktyczne. Jednak uzywa-
jac tych Srodkdw, nalezy pamieta¢ o tym, ze
dobrze by byto, aby kazde dziecko mogto wy-
kona¢ manipulacje na danym przedmiocie
(ideatem jest wiec taka liczba Srodkow, aby
starczyto ich dla kazdego dziecka).

u Srodki wizualne sa trwate, fatwo sie je prze-
chowuje. Umozliwiajg one poznanie obiektow
niedostepnych podczas bezposredniej obser-
wagji. Ksigzki, karty pracy wdrazajg takze
uczniéw do samoksztatcenia. Nalezy dbac jed-
nak o to, aby Srodki wizualne byly dla
ucznidw atrakcyjne, gdyz czesto dwuwymiaro-
wy obraz $wiata, ktéry prezentuja zdjecia, ob-
razki itp. odbiega zdecydowanie od tego, co
naprawde budzi zainteresowanie dzieci,

# Srodki stuchowe (audytywne) pobudzaja
wyobraZnie oraz ucza koncentracji. Uzywajac
tych $rodkéw, nalezy dbac o to, aby jakos¢
dzwieku byta wiasciwa i aby kazdy uczen do-
brze styszat odtwarzany tekst.

# Srodki audiowizualne pobudzaja wiecej ka-
naféw sensorycznych (wzrok + stuch). Gtow-
nym problemem, ktéry pojawia sie podczas
uzywania tych Srodkéw, jest bierno$¢ uczniow
w ich odbiorze. Aby temu przeciwdziafaé,
warto oglada¢ materiaty sekwencyjnie, za kaz-
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dym razem dajac uczniom okre$lone zadanie
do wykonania podczas ogladania materiatu.

Formy organizacyjne nauczania

Nauka jezyka obcego w warunkach szkolnych
odbywa sie zbiorowo. Mozemy ja organizowad
w réznych formach w zaleznosci od przyjetych
metod nauczania i zaplanowanych dla ucznidw
¢wiczen i zadan. Do podstawowych form organi-
zacyjnych nauczania zaliczamy: prace z calym ze-
spotem klasowym, prace indywidualng z uczniem
oraz prace w grupach. Praca w grupach jest cen-
nym doswiadczeniem dla uczniéw, gdyz uczy ko-
operacji, respektowania przyjetych zasad, pozwa-
la na rozwijanie umiejetnosci komunikowania sie,
a takze ufatwia aktywizacje wszystkich uczniow
w jednym momencie.

Narzedzia kontroli

Ostatnim, ale bardzo waznym elementem pro-
cesu planowania dydaktycznego jest dobér narzedzi
kontroli. Rozrézniamy dwie podstawowe formy kon-
troli osiagnie¢ ucznidw: biezaca i okresowa. Kontro-
la biezaca osiagnie¢ ucznia powinna si¢ odbywac
systematycznie, gdyz tylko wowczas moze by¢ mia-
rodajna i dawa¢ nauczycielowi, uczniowi oraz jego
rodzicom faktyczny obraz postepéw oraz mocnych
i stabych stron ucznia. Celem za$ kontroli okresowej
jest ewaluacja stopnia opanowania przez uczniow
materiatu zrealizowanego w okreslonym przedziale
czasowym, w zwigzku z czym w klasach H i 1l czesto
przybiera ona forme testu. Odmiennie musi przebie-
gac sprawdzian wiedzy i umiejetnodci dzieci w kla-
sie 1., ktdre jeszcze nie czytaja i nie pisza w stopniu
umozliwiajacym testowanie ich w ten wiasnie spo-
sob. Warto podkreslic, ze oprocz kontroli biezacej
i okresowej uczef w mtodszym wieku szkolnym po-
winien by¢ wdrazany do samooceny, aby na kolej-
nych etapach ksztafcenia mégt samodzielnie szaco-
wac swoje postepy i planowa¢ wiasng prace.

Podsumowanie

Korzyéci wynikajace z planowania dydaktycz-
nego sg ogromne, ale czesto nauczyciele traktuje
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te dziafania biernie i korzystaja z gotowych kon-
spektdw czy scenariuszy zaje. Czed¢ nauczycieli
nie jest wiasciwie przygotowana do tego, aby sa-
modzielnie planowac zajecia, a czes¢ traktuje sce-
nariusz jako wytyczng, ktorg nalezy zrealizowac
w 100% bez zadnych odstepstw. Nalezy pamie-
tad, ze dobrze zaplanowane zajecia;

#53 dostosowane do mozliwosci i potrzeb
ucznidéw oraz do warunkéw ksztatcenia w da-
nej szkole i klasie,

® stanowig zwartg cafos¢, pozwalaja uczniom
na petny i harmonijny rozwéj,

B nie ograniczajg rozwoju poznawczego i moty-
wacji uczniéw do uczenia sie.

¥ nie sg przetadowane merytorycznie, nie po-
woduja frustracji u uczniéw,

® zachecajg do samodzielnosci,

& daja uczniom pefng informacje na temat tego,
jakie s3 wymagania i co podiega ocenie,
Planowanie zaje¢ dydaktycznych nalezy pro-

wadzi¢ z uwzglednieniem omdwionych zasad,
dbajac o kazdy element procesu ksztafcenia i pa-
mietajac, aby aktywizowad ucznidw tak, aby
przebieg lekeji byt dynamiczny.

Motto, ktére powinno stac sie podstawq projektowania dydaktycznego:

PLANUJ - REALIZU] - KONTROLUJ

PLANUJ
planuj swoje zajecia, zapoznaj sig ze wskazéwkami programowymi dofaczonymi do realizowanej przez Cie-
bie ksigzki, pisz scenariusze zaje¢, opracyj strategie alternatywna, na wypadek gdy dana zabawa nie spodo-

ba sie dzieciom.

REALIZU}
przeprowadzaj zajécia zgodnie z planem, ale pamietaj, Ze czasem warto odstapic od scenariusza, nie trzy-
maj sig kurczowo zaplanowanego schematu, zdarza sig, ze dzieci s3 zmeczone | wowczas trzeba zmienic kon-

cepcje zaje ~ bad? elastyczny!

KONTROLUJ
kontroluj osiagane efekty, przeprowadzaj samoocene, zastanawiaj sie, jak usprawni¢ proces ksztatcenia.

Zrodto: M. Kotarba (2007) Przedszkolak, jezyk obcy ... Ty: metodyka nauczania jezykow obcych w przedszkolach, Puttusk: Akademia Humanistyczna im.

Aleksandra Gieysztora, s. 48
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Daniel Makus'
Szczecin

Czy nauka jezyka obcego jest potrzeb-
na w szkole specjalnej?

Jedna z drég stworzenia Europy réwnych
szans jest nauczanie jezyka obcego. Dotyczy to
nie tylko ucznidw szkét ogdlnodostepnych, ale
takZze ucznidwszkét specjalnych oraz szkét z klasa-
mi integracyjinymi. Dzieci z niepetnosprawnoscia-
mi, tak jak wszystkie inne polskie dzieci, chodza
do szkoty i maja nie tylko prawo do nauki, ale
wrecz obowiazek szkolny. Co wiecej, zyja w tym
samym kraju, co pozostali, w tej samej Europie,
i maja tego swiadomo3¢. Chea zy¢ normalnie, tak
jak wszyscy. Ja jako nauczyciel chciatabym méc
mowi¢ tym dzieciom o ich réwnych prawach
i umozliwia¢ im korzystanie z nich. Mozliwosc
uczenia sie jezyka obcego przez dzieci z niepetno-
sprawnosciami jest wiadnie wyréwnywaniem ich
szans, pozwala wprowadzi¢ je w realia, w ktdrych
zyjemy, a przez to przygotowaé do funkcjonowa-
hia w spoteczenstwie.

W czasach, w ktorych zyjemy, jezyk angielski,
a czasami takZe jezyk niemiecki, jest wszechobec-
ny. Dzieci jedza na $niadanie corn flakesy, popija-
ja cola o smaku vanilla, jedzg kinder bueno, maja
telefony w sieci orange... Przyktady mozna mno-
2y¢ bez konca. W mojej praktyce szkolnej niemal
codziennie zdarza sie, Ze uczniowie pytaja o zna-
czenie napotkanych obcojezycznych wyrazéw,
np. ..Co to znaczy light? Widziatem na coli”. Trzeba
tez dodac, ze uczniowie grajg w rézne gry kompu-
terowe, w ktérych nagminnie pojawiaja sie stowa
angielskie. Warto zda¢ sobie sprawe z tego, ze
niepetnosprawno$¢ intelektualna zdecydowanie
utrudnia dzieciom zrozumienie $wiata i porusza-
nie sie w nim. Ten $wiat, w ktérym Zyja, moze by¢
dla nich jeszcze bardziej niezrozumiaty bez znajo-

Zastosowanie komputeréw w nauczaniu jezyka
ohcego dzieci z obnizona norma intelekiualng

moéci podstaw jezyka angielskiego. Dlatego uwa-
zam, ze wprowadzenie do szkoty specjalnej jezy-
ka angielskiego (takze w regionach przygranicz-
nych jezyka niemieckiego) jest zasadne. Nie ogra-
niczajmy i nie utrudniajmy uczniom tych szkét ro-
zumienia $wiata przez brak mozliwosci uczenia sie
jezyka angielskiego w szkole.

W nauczaniu jezyka obcego dzieci z obnizong
normg intelektualng wazng pomoca dydaktyczng
jest komputer oraz internet, Korzystajac z portali
edukacyjnych oraz ¢wiczen interaktywnych,
uczniowie moga szybciej przyswajac jezyk. Ideal-
nym rozwigzaniem jest zakupienie przez szkofe ta-
blicy interaktywnej, za pomocg kt6rej mozna ko-
rzystac z ciekawych programéw multimedialnych;
lekcja z tablica interaktywna w potaczeniu z inter-
netem zwieksza efektywno$¢ nauczania/uczenia
sie jezyka obcego przez dzieci z obnizong norma
intelektualng. Tablica interaktywna to bardzo
atrakcyjne urzadzenie dydaktyczne, poniewaz po-
siada funkeje, ktérymi nie dysponuja inne Srodki
(nawet komputer sprzezony z projektorem multi-
medialnym). Pozwala np.:

& wezytywad notatki z tablicy do pamieci kom-
putera,

& odtwarza¢ filmy z mozliwoscia wykonywania
notatek bezposrednio na pojedynczych ka-
drach,

# pracowa¢ z aplikacjami komputerowymi na
powierzchni tablicy.

Dzieki tym udogodnieniom mozliwe jest -
czenie tradycyjnego wyktadu z prezentacjg mate-
riatéw multimedialnych, jakimi dysponuje na-
uczyciel.

Zajecia z tablicg interaktywng moga by¢ re-
alizowane na kazdym poziomie edukacyjnym,

" Autor jest germanista, kierownikiem Centrum Egzaminacyjnego Jezyka Niemieckiego OSD w Szczecinie, doktorantem
Uniwersytetu Szczecifiskiego w Instytucie Pedagogiki Specjalnej oraz nauczycielem jezyka niemieckiego w liceum.
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bez wzgledu na kompetencje komputerowe
ucznidéw i ich znajomos¢ tablicy. Z moich do-
Swiadczen wynika, ze uczniowie s3 zaintereso-
wani praca z tym urzadzeniem, bardzo szybko
opanowujg potrzebne umiejetnosci i czesto
przejmuja od nauczyciela inicjatywe w obstudze
tablicy. Z tego powodu, jak sadze, nauczyciele
wprowadzajacy ten $rodek na lekcjach moga
w duzej mierze liczy¢ na kompetencje i wsparcie
uczniow.

Podczas pracy z tablicg interaktywna oraz in-
ternetem mozna uzy¢ metody Total Physical Re-
sponse (TPR). Zostata ona opracowana w la-
tach 60. przez J. Ashera, psychologa. Metoda ta
oparta jest na zatozeniu, ze jezyk obcy jest przy-
swajany podczas procesu ,famania systemu/ko-
du” (codebraking process), ktéry zachodzi takze
w rozwoju jezyka ojczystego; proces ten pozwala
na wydiuzony okres stuchania (ostuchiwania sie)
oraz rozwijania zrozumienia, zanim dojdzie
do produkeji. W metodzie tej uczniowie wykonu-
ja polecenia, komendy nauczyciela, ktére wyma-
gaja ruchu. J. Asher odwotuje sie do sposobu,
w jaki dzieci przyswajajg jezyk ojczysty. Komuni-
kacja miedzy rodzicami, a dzie¢mi faczy aspekty
zardwno werbalne, jak i ruchowe. Na mowe ro-
dzicow dziecko odpowiada ruchem. Odpowiedzi
te s3 nastepnie pozytywnie utrwalane/nagradza-
ne przez rodzicdw (m. in. za pomocg mowy).
Przez wiele miesiecy dziecko chfonie jezyk, nie
bedac jeszcze w stanie méwic. W tym okresie do-
chodzi do internalizacji jezyka oraz ,famania sys-
temu”. Po tym etapie dziecko jest w stanie spon-
tanicznie reprodukowac jezyk/mowe.

W nauczaniu jezyka obcego dzieci z obnizona
normg intelektualna nalezy przestrzega¢ pewnych
zasad. Do najwazniejszych z nich naleza nastepu-
jace wskazowki:

# nauczyciel instruuje, a uczniowie wykonuja je-
go polecenia,

# stuchanie i odpowied? ruchem sa wazniejsze
od méwienia,

# tryb rozkazujacy i pytajacy sa najczedciej sto-
sowanymi funkcjami jezyka, nawet na pozio-
mie zaawansowanym,

8 element humoru w trakcie lekeji sprawia, ze
sq one bardziej przyjemne,

® nie nalezy wymagac od uczniow, aby moéwili,
do momentu, w ktdrym czujg sie wystarczaja-
o pewnie i s na to gotowi,

# gramatyka i stownictwo sg wazniejsze od in-
nych obszaréw jezyka; jezyk mowiony jest
wazniejszy od jezyka pisanego.

Dzieci postuguija sie w duzej mierze pamiecia
krétkoterminowa (tzw. short-term memory), stad
tez w poczatkowej fazie ich nauczanie opierac sie
powinno w duzej mierze na tzw. conditioned lear-
ning. czyli na powtarzaniu oraz nasladowaniu no-
wo wprowadzanego materiatu. Dryle jezykowe
zawarte w programach komputerowych do nauki
jezyka angielskiego oraz jezyka niemieckiego na-
dajg sie idealnie do pracy z dzie¢mi z obnizona
norma intelektualna.

Istotnym zagadnieniem w pracy z dziemi jest
uwzglednianie ich poziomu rozwoju biopsycho-
spotecznego. Dzieci potrafia niemalze natych-
miast przenie$¢ sie do $wiata wyocbrazni, weieli¢
sie'w rozmaite role, przebierac sie, by choé na
kr6tka chwile stac sie inng osoba. Sa przy tym nie-
zwykle ciekawe, otwarte i, co waine, czerpia
ogromng radosé z nauki i zabawy.

Opracowujac rozkiady materiatu nauczania
jezyka obcego dla poszczegélnych klas, nalezy
odpowiednio zmodyfikowaé i dopasowac tredci
nauczania do mozliwosci, potrzeb oraz warunkéw
nauczania jezyka cbcego dzieci z obnizong norma
intelektualng. Nauczajac jezyka obcego w szkole
specjalnej, nalezy bra¢ pod uwage tempo pracy
uczniéw. Nalezy pamieta¢ o tym, ze uczniowie
tych klas ucza sie wolniej niz ich koledzy ze szkét
masowych. Nalezy takze pamieta¢ o tym, ze mi-
mo iz komputer i internet jest bardzo ciekawym
uzozmaiceniem zajec, to nie zastapi on catkowicie
podrecznika. Moze go jednak idealnie uzupetnic.

Nauczyciel powinien prowadzi¢ zajecia w taki
sposéb, aby byly one rdznorodne, abserbujace
i aby pozwolity kazdemu dziecku ,chfona¢” jezyk
w sposéb indywidualny i najbardziej dla niego
odpowiedni. Waznym elementem nauczania sa
tak zwane lekcje z wyszukiwaniem danych w in-
ternecie. Metodyka nauczania jezyka niemieckie-
go okresla to jako Internet-Recherche. Podczas se-
minariéw dla nauczycieli jezyka niemieckiego or-
ganizowane s3 warsztaty dla nauczycieli tego je-
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zyka poswiecone dydaktyzacji stron interneto-
wych. Odpowiednio opracowane materiaty inter-
netowe idealnie nadajg sie do wykorzystania
na lekcji w szkole specjalnej. Dzieci sg bardzo
wrazliwe, np. na uwagi swoich rowiesnikéw i na-
uczyciela, stad tez nie nalezy ich do niczego zmu-
szal. Trzeba dbac o stworzenie przyjemnej atmos-
fery, docenia¢ nawet drobne sukcesy, nagradzac,
ciagle wzmacnia¢ motywacje do uczenia sie jezy-
ka. Umozliwienie uczniom wyszukiwania infor-
macji w intemecie jest czynnikiem niezmiernie
motywujacym, gdyz efekty pracy s3 widoczne
od razu, a nauczyciel moze je na biezaco obser-
wowac | oceniac.

Przyktad zadania: Wyszukiwanie cen (¢wiczenie

sprawnosci méwienia w jezyku niemieckim, nie-

mieckich liczebnikéw oraz nazw produktow Zyw-

nosciowych).

Was kostet das?

Eine Frage, die uns alle taglich interessiert. Wir wollen die
Sachen giinstig einkaufen. Also machen wir Preisvergle-
iche!

Mit der Hilfe von Web-Katalogen www.web.de schauen
Sie mit Ihrem Partner auf die Seite http//www.kaufena-
berwo.de

Hier finden Sie Information zu Preisen bei Aldi, Suchen
Sie die Preise von diesen 4 Produkten aus! (Cola, Chips,
Kaffee (gemahlen) und H-Milch).

Vergleichen Sie diese Preise mit denen in Ihrer Heimat.

(marzec 2010)

Anna Jaroszewska’
Warszawa

' Wstep

Celem niniejszych rozwazaf jest odniesienie
sie do problematyki miedzykulturowosci we
wezesnoszkolnym nauczaniu jezykéw obcych
w Polsce?. W tym kontekscie beda sie one koncen-
trowaty przede wszystkim na zagadnieniu dosto-
sowania podrecznikdéw szkolnych dla ucznidw
najmtodszych (tym samym i programéw naucza-
nia) do wytycznych okreslonych w nowej podsta-
wie programowej ksztafcenia ogdlnego’.

Rozporzadzenie w sprawie podstawy progra-
mowe]j wychowania przedszkolnego oraz ksztal-
cenia ogdlnego w poszczegblnych typach szkét

Edukacija dzieci a tresci miedzykulturowe
w podrecznikach do nauki jezykéw obeych

zostato prawnie usankcjonowanie z dniem 30
stycznia 2009 r. Byfo ono poprzedzone dfugolet-
nimi pracami, konsultacjami oraz pewnego rodza-
ju pilotazem, za ktéry mozna uzna¢ kolejne no-
wele aktu dotychczas obowiazujacego. Wdroze-
nie nowej podstawy programowej okazafo sie ko-
nieczne z wielu przyczyn. Najistotniejszymi wyda-
ja sie by¢ nowe potrzeby edukacyjne, zaréwno te
jednostkowe {podmiotowe: ucznidéw, nauczycieli,
rodzicéw), jak i instytucjonalne. W Polsce istotne
przewartosciowanie tych potrzeb nastapito po raz
pierwszy po przefomie ustrojowym, ktory miat
miejsce pod koniec lat 80. Potrzeby te w szczegdl-
ny sposéb zaczety zmieniac sie i narasta¢ w zwigz-

' Dr Anna Jaroszewska jest adiunktem w Zakfadzie Glottodydaktyki w Instytucie Germanistyki Uniwersytetu Warszawskiego
oraz lektorka jezyka niemieckiego w Goethe-Institut.

? Gtowne mysli przediozonego Czytelnikowi tekstu wygloszone zostaty na sesji plenarnej Vi Miedzynarodowej Konferencji Na-
ukowej pt.: ,Nauczanie jezyka obcego dzieci w wieku przedszkolnym i wezesnoszkolnym” zorganizowanej przez Wyzsza Szko-
fe Lingwistyczna w dniu 22 kwietnia 2010 r. w Czgstochowie.

® Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008r. w sprawie podstawy programowej wychowania
przedszkolnego oraz ksztafcenia ogdlnego w poszczegblinych typach szkot (Dz. U. Nr 4 z dnia 15 stycznia 2009 1., poz. 17).
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ku z przystapieniem Polski do struktur Unii Euro-
pejskiej w 2004 r. Polska rzeczywistos¢ spoteczno-
-kulturowa stata sie wowczas jeszcze bardzie]
otwarta, zréznicowana i dynamiczna’.

Aktywizacja stosunkéw miedzynarodowych
(miedzyludzkich/instytucjonalnych) w wymiarze
globalnym, a nie jak wczesniej w granicach wy-
maczonych ,zelazng kurtyna”, a przede wszyst-
kim umocnienie zasad demokratycznych i powia-
zanych z nimi wartodci etycznych (w tym praw
cztowieka), doprowadzifo w konsekwencji do
réwnouprawnienia kultur (narodowych, regional-
nych, etnicznych, itd.). Wzgledna wolno$¢ w za-
kresie transgranicznego przeptywu osob, a takze
mozliwos¢ osiedlania sie na obczyZnie T nabywa-
nia petni praw obywatelskich paiistwa przyjmuja-
cego dodatkowo zintensyfikowaly szeroko rozu-
miany proces przemieszania kultur, wpltywajac
poniekad na poziom swiadomosci wielokulturo-
wej poszczegbinych spotecznosci. Tendencja prze-
chodzenia od pluralizmu kulturowego funkcjonu-
jacego na zasadach ,kulturowej dominacji” lub
.bycia obok siebie” w kierunku ,miedzykulturo-
wego dialogu” z biegiem lat nasilita sie. Dzi$ jest
juz ona odczuwalna nie tylko w dyskursie nauko-
wym. Dominuje w unijnych, a coraz czeiciej tak-
ze w krajowych strategiach politycznych. Zwtasz-
cza, ze miedzykulturowo$¢ w coraz wiekszym
stopniu wykracza poza obszary przygraniczne
(w rozumieniu terytorium panstwowego). Staje
sie ona trescig codziennego zycia w centralnie
usytuowanych aglomeracjach, a niekiedy
w mniejszych miejscowosciach, ktdrych ‘miesz-
kaficy konfrontowani sg z réznymi konsekwencja-
mi, jakie zjawisko to ze soba niesie.

Z jednej strony miedzykulturowos¢ moz-
na wiec uznad za jedna z wazniejszych przyczyn
zmian w szeroko pojetym prawie oS$wiatowym.
Z drugiej za$ strony to wiasnie edukacja, dostoso-
wana do warunkéw wyznaczonych przez wsp6t-
czesnos¢, stanowi podatny grunt dla rozwoju mie-
dzykulturowosci jako pewnego rodzaju postawy
czy relacji spofecznej. Aspekt ten nie mogt by¢ za-
tem pominiety podczas reformy polskiego syste-

mu edukacji. Analiza przywotanego rozporzadze-
nia (nowej podstawy programowej ksztafcenia
ogblnego), ale takze innych aktéw normatywnych
regulujacych zasady dziafania systemu o$wiato-
wego zdaje sie to potwierdza¢. Miedzykulturo-
wos( jest wazna nie tylko w nauczaniu mtodziezy
i 0s6b dorostych, np. przyszlych nauczycieli, lecz
réwniez na etapie ksztafcenia elementarnego.
Za szczegllnie korzystne uzna¢ nalezy w tym
przypadku wprowadzenie do programu szkét
podstawowych obowiazkowej nauki jezyka obce-
go nowozytnego juz od klasy 1. Nie ma bowiem
silniejszego niz jezyk medium, za posrednictwem
ktérego mozna przekaza¢ okreslone tresci, warto-
Sci badz postawy kulturowe i jednoczesnie wdro-
2y¢ je do praktycznych dziatan czy zachowan po-
szczegblnych uczniow. Teza ta zostata dowiedzio-
na i w dalszym ciggu jest akcentowana w licznych
publikacjach naukowych z zakresu glottodydakty-
ki czy na szerszym gruncie, np. badan antropolo-
gii kulturowej.

W 2008 r. opracowano i przyjeto nowa stra-
tegie ramowg dotyczaca polityki jezykowej Unii
Europejskiej: ,Wielojezycznosé: atut dla Europy
i wspélne zobowiazanie”, w ktdrej jezyki i kultury
pozostajg w nierozerwalnym, w pewnym stopniu
symbiotycznym zwiazku. W dokumencie tym
uznaje sig, ze ,jezyki nie tylko okreslaja tozsamos¢
jednostki, stanowig réwniez czes¢ wspélnego
dziedzictwa. Moga faczy¢ ludzi i by¢ oknem
na nowe kraje i kultury, sprzyjajac w ten sposob
wzajemnemu zrozumieniu. Skuteczna polityka
wielojezycznosci moze zwiekszy¢ perspektywy zy-
ciowe obywateli, poprawi¢ ich szanse na rynku
pracy, ufatwi¢ dostep do ustug i naleznych im
praw. Moze ona réwniez przyczyni¢ sie do soli-
darosci, poprzez wzmocniony dialog miedzykul-
turowy i sp6jnos¢ spoteczna. Przy takim podejsciu
roznorodnoé¢ jezykowa moze sta¢ sie cennym
atutem, a we wspotczesnym zglobalizowanym
Swiecie jego znaczenie bedzie rosto (...)" (za: Ko-
misja Wspélnot Europejskich 2008:3). Nie po-
winno zatem dziwi¢, Ze ta czy tez wezedniejsze
strategie UE bedace wynikiem diugoletniej juz

* Istotne znaczenie przypisac nalezy w tym wzgledzie takze rozpowszechnieniu nowych technologii oraz liberalizacji rynku mass

medidw.
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miedzynarodowe]j debaty na temat pluralizmu je-
zykéw i kultur charakteryzujacego obszar Europy,
w kohcu wywarly wplyw na zapisy zawarte wpol-
skim prawie o$wiatowym.

a
-

B
o

' Nowa podstawa programowa
a problematyka
miedzykulturowosci

Zawezajac nieco krag rozwazan, nalezy skon-
centrowac sie na zapisach polskiej podstawy pro-
gramowe] dla pierwszego etapu edukacyjnego,
ktdry przez ustawodawce nazwany zostat eduka-
¢ja wezesnoszkolng i obejmuje ksztatcenie w kla-
sach Il szkoty podstawowej (zatacznik nr 2
do rozporzadzenia, ktory dotyczy réwniez drugie-
go etapu edukacyjnego, tj. klas IV-VI). Juz we
wstepie czytamy, ze ksztatcenie ogblne w szkole
podstawowej Lznawane jest za fundament edu-
kagji (w rozumieniu systemu wieloszczeblowego),
i ze jednym z jego celéw jest wyksztatcenie
u ucznidw takich postaw spotecznych, ktére beda
warunkowaty sprawne i odpowiedzialne ich funk-
cjonowanie we wspdtczesnym Swiecie. Stuzy€ te-
mu ma m.in. propagowanie na lekcjach takich
wartosci czy cech jak: uczciwodc, wiarygodnoéd,
odpowiedzialnos¢, wytrwatosé, poczucie wiasnej
wartodci, szacunek dfa innych ludzi, ciekawos¢
poznawcza, kreatywnos¢, przedsiebiorczosé, kul-
tura osobista, gotowos¢ do uczestnictwa w kultu-
rze, gotowos¢ podejmowania inicjatyw oraz
do pracy zespofowej. Za szczegdinie waine dla
rozwoju spotecznego najmiodszych ucznidw
uznano réwniez ksztattowanie postawy obywatel-
skiej, postawy poszanowania tradycji i kultury
wiasnego narodu, a takze postawy poszanowania
dla innych kultur i tradycji. jesli dodac do tego, ze
wérod najwazniejszych umiejetnosci, ktérych zdo-
bycie zapewni¢ ma szkofa, wymieniona zostata
umiejetnos¢ komunikowania sie w jezyku obcym,
to mozna mie¢ nadzieje, ze postulaty wzywajace
do jak najwczedniejszego ksztattowania kompe-
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tencji miedzykulturowej, beda realizowane
i na tym etapie nauczania.

W przedmiotowym rozporzadzeniu przyjeto
zasade ciagtodci ksztatcenia. Proces dydaktyczno-
-wychowawczy prowadzony w edukacji wcze-
snoszkolnej z jednej strony powinien wiec by¢
kontynuacja dziatan podjetych jeszcze na etapie
przedszkola, z drugiej za$ strony zakres wiadomo-
§ci i umiejetnoéci przekazywanych uczniom w tym
okresie ma stanowi¢ grunt dla edukacji na kolej-
nym szczeblu ksztafcenia. Warto zada¢ zatem py-
tanie, czy w tok edukacji weczesnoszkolnej stano-
wiacej etap przejciowy (od zabawy poprzez
ksztatcenie zintegrowane do nauczania przedmio-
towego) wiaczono problematyke miedzykulturo-
wosci? A jezeli tak, to w jakim zakresie? Udziele-
nie odpowiedzi na te pytania stanie sie mozliwe
po przeprowadzeniu analizy tresci nauczania okre-
Slonych dla tego etapu. Nalezy zwroci¢ uwage
na to, ze trzyletni cykl ksztatcenia wezesnoszkolne-
go oraz ciagly jego charakter stat sie przestanka
do wyszczegdlnienia w podstawie programowej
tre$ci nauczania dla klasy | oraz Ill. Warto o tym
pamieta¢, gdyz wpewnym stopniu ufatwia to wta-
$ciwe roziozenie poszczegblnych tresci stosownie
do potrzeb ustanowionych zazwyczaj przez mozli-
wosc rozwojowe uczniéw. Zakiada sie, ze wiado-
mosci i umiejetnosci zdobywane przez ucznidw
w klasie | beda powtarzane, pogtebiane i rozsze-
rzane w klasie Il oraz !l {tzw. spiralny ukfad tresci).
Warto pamieta¢ takze o tym, ze edukacja wcze-
snoszkolna przyjmuje forme ksztafcenia zintegro-
wanego. Wydzielono w niej bloki tematyczne:
edukacje polonistyczna, zdrowotna, muzyczna,
plastyczna, spoteczna, przyrodnicza, matematycz-
ng, a ponadto zajecia komputerowe, zajecia tech-
niczne, wychowanie fizyczne (w klasie Ill: fizyczne
i zdrowotne), etyke oraz jezyk obcy nowozytny’.

Analiza tresci nauczania na etapie wczesnosz-
kolnym pozwala stwierdzi¢, Ze:

# W tresciach nauczania uczniéw klasy | miedzy-
kulturowos¢ eksponowana jest w stopniu bar-

s Nalezy zastrzec, ze choé brak jest przeszkod prawnych, to nauczanie jezyka obcego w dalszym ciagu najczesciej odbywa sie
w ramach wydzielonego przedmiotu. Zmiany w systemie ksztafcenia nauczycieli o specjalizacji Edukacja wezesnoszkolna zmie-
rzaja jednak w tym kierunku, by rownie populamy stat sie model nauczania polegajacy na implementacji jezyka obcego

do zajec ksztatcenia zintegrowanego.
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dzo niewielkim. Bezposrednie ‘nawiazanie
do problematyki pluralizmu jezykéw i kultur
wystepuje jedynie w bloku ,,Edukacja spotecz-
na": ,Uczei koficzacy klase | wie, jakiej jest na-
rodowosci, ze mieszka w Polsce, a Polska znajdu-
je sie w Europie; zna symbole narodowe (flaga,
godfo, hymn narodowy), rozpoznaje flage
i hymn Unii Europejskiej”. W tresciach z zakresu
nauczania jezykéw obcych problematyka ta
nie zostafa niestety uwzgledniona w sposéb
szczegblny. W tym przypadku istotniejszy dla
ustawodawcy okazat sie aspekt stricte komuni-
kacyjny.

#'Wsirdd wymagan szczegdéfowych wobec
ucznia koficzacego klase I, bezposrednich
odniesien do wielo- badZ miedzykulturowosci
jest wiecej. | tak nauczanie jezyka obcego no-
wozytnego ma m.in. rozwina¢ Swiadomos¢
ucznia na temat pluralizmu jezykow i kultur,
Powinien on bowiem wiedzie¢, ze: ,ludzie po-
stuguja sie réznymi jezykami i aby sie z nimi po-
rozumiec, trzeba nauczy¢ sie ich jezyka”. Swia-
domos$¢ wielokulturowa ucznia powinna by¢
rowniez ugruntowana i rozwijana poprzez
edukacje plastyczng. Wiedza i umiejetnosci
na koniec klasy lll maja wedtug zapiséw przy-
wofanego rozporzadzenia z jednej strony
umozliwi¢ uczniowi percepcje sztuki tak, aby
umiat ,okresli¢ swojg przynaleznos¢ kulturowg
poprzez kontakt z wybranymi dziefami sztuki,
zabytkami i z tradycja w srodowisku rodzinnym,
szkolnym i lokalnym”, z drugiej za$ strony, by
w zakresie recepcji sztuki mégt ,.rozpoznawaé
wybrane dziefa architektury i sztuk plastycznych
nalezace do polskiego i europejskiego dziedzic-
twa kuftury; opisywac ich cechy charakterystycz-
ne (posfugujac sie elementarnymi terminami
whasciwymi dla tych dziedzin dziatalnosci twér-
czej)”. Blok edukacji spotecznej ma z kolei
przyczyni¢ sie m.in. do wyksztatcenia
u ucznia postawy tolerancji wobec oséb innej

narodowosci, tradycji kulturowej itp. Przeko-

nanie o tym, ze wszyscy ludzie majg rowne

prawa réwnieZ powinno by¢ juz na tym eta-
pie silnie zakorzenione. Ten kierunek edukacji
dostarcza ponadto podstawowej wiedzy

o symbolach narodowych (barwy, godio,

hymn narodowy) i najwazniejszych wydarze-

niach historycznych, z uwzglednieniem po-
staci historycznych szczegélnie zastuzonych
nie tylko dla miejscowosci, w ktdrej mieszka
uczen, lecz takze dla Polski i swiata. Zajecia

z zakresu etyki maja za$ umocnic¢ prospotecz-

ne postawy ucznia tak, by rozumiat, ze ,ludzie

maja réwne prawa, niezaleznie od tego, gdzie sie
urodzili, jak wygladaja, jaka religie wyznaja, jaki
maja status materialny”.

Odnoszac sie do gféwnego celu rozwazan,
ktéry wyznaczony zostal tytutem artykufu, nalezy
odnotowad inng, a wazng dla dalszego wywodu,
informacje zamieszczong we wstepie omawiane-
go dokumentu. Ustawodawca przyjat bowiem, ze
szkolny zestaw programéw nauczania, program
wychowawczy szkoty oraz program profilaktyki,
ktére reguluja edukacyjng dziatalnosé szkoty, two-
rza spéjna catod¢ i powinny uwzgledniad wszyst-
kie wymagania opisane w podstawie programo-
wej, przy czym odpowiedzialnos¢ za ich przygo-
towanie | wdrozenie do praktyki przejmuje szkofa
(jako instytucja) oraz kazdy nauczyciel (jako oso-
ba sprawujaca bezposrednia opieke dydaktyczno-
-wychowawcza had uczniami). Zapis ten jedno-
znacznie wskazuje wiec podstawe programowa
jako dokument nadrzedny, swoistg wytyczna,
do ktérej powinny by¢ dostosowane wszelkie
$rodki, metody i tredci szkolnego nauczania na da-
nym etapie edukacyjnym. Dotyczy to m.in. pod-
recznikéw szkolnych. O ile zapis ten mozna uznac
za stuszny, gdyz nakreSla ramy programowego
minimum, ktére powinno by¢ zrealizowane przez
uczestnikéw procesu edukacyjnego®, o tyle przed-
miotowa analiza podrecznikéw uprawnia do po-

¢ W proces ksztatcenia bez watpienia zaangazowany powinien by¢ uczefi oraz jego nauczyciel. Przyjac jednak nalezy (wylacza-
jac przypadki indywidualne), ze bez udziatu szkoty, jako instytucji kontrolnej i jednoczesnie zapewniajacej zaplecze logistycz-
ne, zainicjowanie i przeprowadzenie tego procesu byfoby niemozliwe badz co najmniej znaczaco utrudnione. Stad w szer-
szym ujeciu problemu za uczestnika procesu edukacyjnego nalezy uzna¢ takze szkofe. Uczestnikami tego procesu sa rowniez
rodzice ucznia, ktérzy maja mozliwos¢ aktywnego wiaczenia sie w zycie szkoty. To, czy korzystaja oni z tego prawa, jest kwe-

stig odrebna.
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stawienia by¢ moze kontrowersyjnej tezy dotycza-
cej sposobu interpretacji przez wydawnictwa (au-
toréw, zespoty redakcyine itd.) ustawowych ure-
gulowan, na gruncie ktérych przygotowywane s3
podreczniki, m.in. do nauki jezyka obcego.” Zda-
rza sie bowiem, Zze to minimum programowe
ustanowione w podstawie programowej, a ponie-
kad takze w rozporzadzeniu w sprawie dopusz-
czania podrecznikéw do uzytku szkolnego®, staje
sie jednoczednie ,maksimum programowym”.
Wykroczenie poza nie, np. w kontekscie zamiesz-
czenia w podreczniku tresci realio- i kulturoznaw-
czych z pogranicza réznych kultur, moze by¢ po-
strzegane jako czynnik generujacy dodatkowe
koszty, czas czy nakfad pracy’. Teza ta nie moze
jednak zosta¢ uznana za sztywng regute. Co wie-
cej, Ztozonos¢ procesu projektowania, a nastepnie
wiaczania podrecznika w obieg szkolny pozwala
wyrdzni¢ takze inne, pozaekonemiczne przyczyny,
ktére przesadzaja o wigkszym bad? mniejszym
udziale treSci miedzykulturowych w ogéle tredci
prezentowanych w podreczniku. Nalezy wiec wy-
razi¢ nadzieje, ze cho¢ problematyka miedzykul-
turowosci w podstawie programowej dla pierw-
szego etapu nauczania zaakcentowana zostafa
w stopniu minimalnym (zwfaszcza w punkgie do-
tyczacym jezyka obcego nowozytnego), to jednak
wiekszo$¢ z wyszczegblnionych w tym dokumen-
cie tresci przy uwzglednieniu odpowiedniej dy;
daktyzacji z powodzeniem moze byé wzbogaco-
na o komponent miedzykulturowy, zwlaszcza, je-
8li rozwazy¢ implementacje jezyka obcego do za-
jec ksztatcenia zintegrowanego. Czy tak sie stanie,
a wiec czy uczef bedzie miat mozliwos¢ zetknaé
sie zinnoscig kulturowa i zdoby¢ na jej temat cho-
ciazby podstawowa wiedze, zaleze¢ bedzie
przede wszystkim od nauczyciela, w szczegolnosci
zas od podrecznika, w oparciu o ktéry bedzie on
prowadzit lekgje.

Umacnianie lingua franca
a rynek podrecznikéw
szkolnych w Polsce

Trudno nie zgodzi¢ sie z teza, Ze dotychczaso-
we inicjatywy, kampanie informacyjne, plany czy
projekty, ktérych celem jest nie tylko promocja
wielojezycznosdi, ale i réznojezycznosdci oraz plu-
ralizmu kulturowego, przeprowadzane najczescie]
w ramach wsparcia unijnego, okazuja sie by¢ nie-
zwykle cenne dia rozwoju pozytywnych relagji
miedzykulturowych., W pewnym zakresie przybli-
Zaja one do stanu niezakfdconego dialogu, poro-
zumienia i wspéipracy pomiedzy przedstawiciela-
mi réznych kuttur funkcjonujacych na niewielkim
obszarze ,.globalnej wioski”. Dzisiaj akcje takie sa
coraz czedciej zauwazalne zardwno na szczeblu lo-
kalnych aktywnosdi, jak i w gtéwnym nurcie kra-
jowe] polityki edukacyjnej. Na gruncie miedzyna-
rodowym natomiast tezy o wartoSciach, jakie
wnosi miedzykulturowo$¢ do spoteczefistwa Euro-
pejczykéw oraz 0 znaczeniu nauczania miedzykul-
turowego (w tym nauczania jezykéw obcych) za-
domowity sie juz na state. Szczegdlnie wazne jest
przy tym, Ze coraz intensywniej w proces {przygo-
towania) interakgji miedzykulturowej wiaczani s
najmtodsi uczniowie. Dowodem na to jest m.in.
obnizanie granicy wieku, w ktérym nauka jezy-
kéw obcych staje sie obowigzkowa. Obawe budzi
jednak ekspansja wspotczesnego lingua franca, ja-
kim dla Europy, a w coraz wiekszym stopniu tak-
Ze $wiata, staje sie jezyk angielski.

Dominacja jezyka angielskiego zauwazal-
na jest juz nie tylko w wymiarze politycznym czy
gospodarczym, ale i w codziennym Zyciu. Ten-
dencja ta bezposrednio przekfada sie na system
odwiatowy (m. in. na system polski). Zwraca
zwiaszcza uwage na etapie edukacji wczesnosz-
kolnej. Tu najczesciej nauczany jest tylko jeden je-

7 By¢ moze analogiczny problem wystepuje w zakresie postaw nauczycielskich? Te jednak wymagaja odrebnych i z pewnosciag
znacznie bardziej pogtebionych badan, przede wszystkim jakosciowych.

® Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 8 czerwca 2009 r. w sprawie dopuszczania do uzytku w szkole progra-
mow wychowania przedszkolnego i programéw nauczania oraz dopuszczania do uzytku szkolnego podrecznikéw (Dz. U.

Nr 89 z dnia 10 czerwca 2009 r., poz. 730).

® Twierdzenie to nie jest poparte badaniaminaukowymi, lecz wynika z osobistych do$wiadczen. Nie moze by¢ wiec traktowa-
ne jako kategoryczny osad. Nalezy mu raczej przypisac cel stricte uzytkowy, tj. zwrdcenie uwagi na problem i zainicjowanie

dyskusji, a nawet badaf na ten temat.
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zyk obcy i jest nim wiasnie jezyk angielski (zob.
EACEA 2008)." Zjawisko to, znajdujac ugrunto-
wanie w Swiadomosci coraz miodszych ludzi,
a przy tym niekontrolowane, moze zatem rodzi¢
negatywne konsekwencje, np. niebezpieczefistwo
poswigcenia wartosci, jakie wnosza rézne jezyki
i kultury, na rzecz fatwiejszej komunikacji, wygo-
dy, a nawet wymiemych oszczednosci finanso-
wych. | cho¢ zapoczatkowana juz w latach 80.
ubiegtego wieku miedzynarodowa debata poli-
tyczna na temat pluralizmu jezykowo-kulturowe-
go Europy znaczaco wplyneta na sposéb postrze-
gania tego zagadnienia, zaréwno przez $rodowi-
sko politykéw, jak i w kregach naukowych, to jed-
nak wspéfczesna mapa nauczania jezykéw obcych
(takze w Polsce) budzi pewne watpliwosci. Ofen-
sywe jezyka angielskiego na zycie Polakow zaob-

serwowa¢ mozna analizujac chociazby dane doty-
czace powszechnodci nauczania jezykéw obcych
w ksztatceniu obowiazkowym (zob. Zarebska, Bu-
jak 2009) czy tez dokonujac analizy stanu dopusz-
czen do uzytku szkolnego podrecznikow do nauki
jezykéw obcych.”

Koncentrujac sie na kwestii podrecznikéw szkol-
nych, nalezy odnies¢ sie do danych liczbowych za-
wartych w wykazie podrecznikow dopuszczonych
do uzytku szkolnego, przeznaczonych do ksztafcenia
ogolnego, uwzgledniajacych wymagania okreslone
w rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy pro-
gramowe] wychowania przedszkolnego oraz ksztat-
cenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkét (Dz.
U. Nr 4 z dnia 15 grudnia 2009 ., poz. 17). Dane
te zamieszczono w ponizszej tabeli:

POdr@cszi;ig%gg?;%gg \(:.\J,c))mxiia}‘/gt;gi;zkolnego, Podreczniki oczekujace na dopuszczenie
Jezyk nowej podstawy programowej do uzytku szkolnego
Etap | Etap Il Etap [l Etap IV Etap | Etap Il Etap [l Etap IV
angielski 60 23 59 17 65 24 70 19
niemiecki 9 1 48 21 13 1 60 21
francuski - 2 6 3 - 2 g 5
rosyjski - - 8 - - - 8 -
hiszpanski - - 4 2 - - -6 4
wioski - - 2 3 - - 3 3
ukrainski - - - - 3 - - -
kaszubski - - - - 1 1 - _
litewski - - - - 1 - 2 1

Zrédfo: hitp:/fwww.reformaprogramowa.men.gov.pl/podreczniki

Wiéréd podrecznikéw dla  uczniow klas
=il szkoty podstawowe] (pierwszy etap eduka-

cyjny) spetniajacych kryteria wyznaczone przez
nowa podstawe programowa najwiecej jest pod-

* Na dalszych szczeblach edukacji istnieje mozliwos¢, a nawet obowiazek podjecia nauki takze innych jezykéw abcych. Do je-
zykow najpopularniejszych w Europie, po jezyku angielskim, zaliczy¢ mozna: niemiecki, francuski, hiszpanski i rosyjski

(EACEA 2008).

" Analize przeprowadzono pod koniec marca 2010 r.. W tym celu wykorzystano ogéinodostepne dane liczbowe zamieszczo-
ne na internetowej stronie Ministerstwa Edukacji Narodowej poswieconej programom i podrecznikom szkolnym:
hittp:/Awww.reformaprogramowa.men.gov.pl/podreczniki. Do chwili publikacji niniejszego tekstu prezentowane dane mogly

wiec znaczaco sie zmienic.
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recznikéw do nauki jezyka angielskiego. Warto
Zwrdci¢ tez uwage na to, ze dotychczas nie do-
puszczono podrecznikéw przeznaczonych do na-
uczania jezykéw: francuskiego, hiszpafskiego, ro-
syjskiego, wioskiego i innych. Moze to $wiadczy¢
m.in. o braku ekonomicznego zainteresowania
wydawnictw wprowadzaniem na rynek nowych
podrecznikéw bad? aktualizowaniem juz istnieja-
cych w sytuacji, gdy spofeczny popyt na naucza-
niefuczenie sie danego jezyka na tym etapie
ksztatcenia jest znikomy. Warto jednak dodac, ze
6w popyt nalezy traktowa¢ w tym przypadku ja-
ko zjawisko bardziej zlozone. W rzeczywistodci
bowiem to mozliwosci kadrowe poszczegdlnych
szkot oraz decyzja dyrektora, a w dalszej kolejno-
§ci glosy ucznidw i ich rodzicéw, decyduja o wy-
borze jezyka nowozytnego, ktéry nauczany be-
dzie na etapie edukacji wczesnoszkolnej.”
W przypadku drugiego etapu edukacyjnego (kla-
sy IV-VI) wciaz wyraZnie zaznacza sie dominacja
jezyka angielskiego i sytuacja jest podobna.

Na wyzszych szczeblach edukadji zauwazy¢
mozna zwiekszenie liczby nauczanych jezykdw, co
niewatpliwie jest konsekwencjg rozszerzenia ofer-
ty programowej do dwdch (lub wiecej i nieko-
niecznie nauczanych obowiazkowo) jezykéw ob-
cych. Na trzecim (gimnazjum) i na czwartym

(szkofa ponadgimnazjalna) etapie edukacji rozni-
ce miedzy liczbg podrecznikéw do jezyka angiel-
skiego i niemieckiego zostaja zniwelowane.

Nalezy nadmieni¢, ze w podanym przez MEN
wykazie wnioskéw oraz w wykazie podrecznikow
dopuszczonych poszczegblne pozycje niekiedy
dublujg sie, totez za miarodajny nalezy raczej
uzna¢ wykaz podrecznikéw ostatecznie dopusz-
czonych, Trzeba réwniez uwzgledni¢ mozliwos¢
nieuzyskania dopuszczenia dla konkretnego pod-
recznika. W przypadku pierwszego etapu eduka-
cyjnego zdarzyto sie to dotychczas tylko raz.

Wozrost zainteresowania nauczaniem/ucze-
niem sie jezyka angielskiego na etapie edukacji
obowiazkowej nie jest jednak zjawiskiem zupetf-
nie nowym. Od czasu przefomu ustrojowego,
kiedy to zakonczyta sie politycznie ustanowio-
na w Polsce dominacja jezyka rosyjskiego, zna-
czenie jezyka angielskiego zaczefo dynamicznie
wzrastat. W pewnym zakresie potwierdzajg to
dane liczbowe udostepnione ha stronie interne-
towej MEN pod hastem Wykaz podrecznikéw
przeznaczonych do ksztatcenia ogdlnego dopuszczo-
nych po 10 marca 1999 r., tj. dla klas, w ktérych
stosuje sie dotychczasowa podstawe programo-
wa ksztalcenia ogdlnego”. Dane te przedstawio-
no w tabeli:

Liczba podrecznikéw do nauki jezykéw obcych przeznaczonych do ksztatcenia ogéinego
po 10 marca 1999 r. tj. dla klas, w ktérych stosuje sie dotychczasowa podstawe
Jezyk programowa ksztatcenia ogélnego
Etap | Etap Il Etap Ml Etap IV
(klasy -1 (klasy IV-VI) (gimnazjum) (liceum)
angielski 104 98 96 95
niemiecki 19 33 59 75
francuski 3 6 12 24
rosyjski - 9 19 18
hiszpanski - - 1 5
wioski = - - 5

Zrodio: http:/fwww.reformaprogramowa.men.gov.pl/podreczniki

"2 W podstawie programowej nie przedstawiono w tej kwestii zadnych zaleceft pozostajac przy okresleniu jezyk obcy nowo-

zytny, z czym naley sie zgodzic.

s Nowe rozporzadzenie (podstawa programowa) dopuszcza taka mozliwo$¢ do zakoficzenia rozpoczetego cyklu ksztatcenia.

38



NR 4/2010 8 WRZESIEN/PAZDZIERNIK

JEZYKI OBCE W SZKOLE

Tresci miedzykulturowe
w podrecznikach
do nauki jezykow obeych

Podejmujac niniejszy watek nalezy miec wiec
na uwadze dominacje jezyka angielskiego we
wezesnoszkolnym nauczaniu jezykéw obcych
w Polsce. Jest to bowiem okoliczno$¢, ktéra bezpo-
Srednio wplywa na zakres tresci miedzykulturo-
wych przekazywanych najmfodszym uczniom,
takZze za posrednictwem podrecznikdw szkolnych.
Niemniej zmiana dotychczas obowiazujacej pod-
stawy programowej ksztatcenia ogdlnego, polega-
jaca m.in. na podniesieniu rangi wczesnego startu
jezykowego w zakresie edukacji obcojezycznej
oraz na uszczegGtowieniu tresci nauczania dla po-
szczegblnych przedmiotéw/éciezek przedmioto-
wych w klasach [-lil szkoty podstawowej, w pew-
nym stopniu zmienita réwniez perspektywe po-
strzegania, a tym samym i podejmowania proble-
matyki miedzykulturowoséci na tym etapie ksztat-
cenia. W duzym stopniu zmiana ta uwarunkowa-
na zostata akcesja Polski do struktur Unii Europej-
skiej, a w dalszej kolejnosci jej szczegdlng aktyw-
noscia w ramach Unii. Okolicznosci te miaty bo-
wiem niezmiemy wplyw na wspétczesny obraz
spofeczefistwa polskiego, m.in. na jego wielo-
oraz coraz czedciej miedzykulturowy wymiar. Ana-
liza najnowszych podrecznikéw szkolnych prze-
znaczonych do wczesnoszkolnego nauiczania naj-
popularniejszych w Polsce jezykow obcych (przede
wszystkim jezykéw angielskiego i niemieckiego)
wykazuje jednak, ze dynamicznie zmieniajaca sie
rzeczywisto$¢ spofeczno-kulturowa naszego kraju
i konsekwencje tych zmian nie znajdujg wyrazne-
go przetozenia na zakres szczeg6lnych, z punktu
widzenia podjetych rozwazan, tresci nauczania za-
wartych w podrecznikach. Owszem, problematyka
migdzykulturowosci podejmowana jest zazwyczaj
w programach nauczania opracowanych do kon-
kretnego podrecznika, na stronach internetowych
poszczegblnych wydawnictw, czesto tez w porad-
nikach metodycznych dla nauczyciela, w koficu zas
w materiatach reklamowych zachecajacych do wy-
boru podrecznika. W samych podrecznikach jed-
nak bardzo rzadko, w stosunku do ogdlnej liczby
podrecznikéw dopuszczonych do uzytku szkolne-

go, natrafi¢ mozna na ten jakze intensywnie dzis
postulowany aspekt edukagji.

Warto przy tym dodal, ze przeprowadzenie
takiej analizy (podrecznikéw) nie jest weale fatwe.
Trudnosci mozna napotka¢ juz na etapie komple-
towania poszczegdlnych publikagji, ktdre sg zgod-
ne z nowa podstawa programowa, tzn. posiadaja
ministerialne dopuszczenie do uzytku szkolnego.
Jak sie okazuje, cho¢ na internetowych stronach
MEN czy tez na stronach poszczegblnych wydaw-
nictw dostepne s3 informacje na temat wznowien,
aktualizacji bad? zupetnie nowych pozycji wydaw-
niczych dotyczacych wezesnoszkolnego nauczania
jezykéw obcych (a wiec | etapu edukacyjnego), to
niestety w wiekszodci przypadkéw poszczegoine
podreczniki nie s jeszcze dostepne w ksiegarniach
(zardwno tych tradycyjnych, jak i internetowych).
Bardzo czesto tez pod hastem .nowosc” kryja sie
nakfady wydawnicze datowane nawet na kilka lat
wstecz. Jedli juz natomiast dochodzi do wznowie-
nia/aktualizacji serii wydawniczej, to najczescie]
wprowadzane s3 zmiany kosmetyczne polegajace
na poprawieniu dotychczas nie poprawionych
bfedéw edytorskich, zmianie szaty graficznej
okfadki czy tez stopki redakcyjnej, gdzie uaktual-
nia sie adnotacje o dopuszczeniu podrecznika.
Zdarza sie, ze aby ograniczy¢ koszty zwiazane
z rozszerzeniem tresci zawartych w podreczniku,
np. 0 kamponent miedzykulturowosci, wydawnic-
twa w ogéle nie dokonuja zmian w samym pod-
reczniku; niekiedy umozliwiaja dostep do takich
tredci poprzez swojg strone internetowa. Jest to
z jednej strony rozwigzanie bardzo praktyczne,
jednak nalezy pamietac o tym, Ze nie kazdy uczen
ma dostep do internetu. Poza tym wczesnoszkolne
nauczanie jezykéw obcych w dalszym ciagu jesz-
cze prowadzone jest w polskich szkotach wedtug
modelu wydzielonego przedmiotu, gdzie podrecz-
nik stanowi kluczowe Zrodfo materiafu nauczania.

Analiza tresci podrecznikéw, do ktérych uda-
fo mi sie dotrze¢ badZ to poprzez kwerendy bi-
blioteczne, badz poprzez ich kupno w tradycyj-
nych oraz internetowych ksiegarniach, pozwala
na wskazanie trzech tendencji wydawniczych,
przy czym dwie sposrdd nich, wymienione tu
w pierwszej kolejnosci, okazuja sie niestety w dal-
szym ciggu dominujacymi: ! '
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1. Swiadoma rezygnacja wydawnictwa z zamiesz-
czania w podreczniku tredci z pogranicza kultur,
a wiec takich, ktére zawieraja w sobie komponent
miedzykulturowy. Model ten wystepuje najcze-
Sciej w podrecznikach, w ktérych za gléwnych bo-
hateréw przybrano postaci zwierzat. 1 cho¢ pod-
reczniki takie pozostaja'w zgodzie z zatozeniami
podstawy programowej, koncentrujac sie na pro-
blematyce szczegolnie bliskiej matym dzieciom
(mamy w tym przypadku do czynienia z ,mode-
lem bajkowym”), to jednak zastrzezenia budzi
fakt zupetnego oderwania przedktadanych
uczniom tresci od realnego Zycia, przynajmniej
w zakresie dostarczenia uczniom chociazby pod-
stawowej wiedzy na temat okreslonej kulftury, np.
wiasciwej dla nauczanego jezyka, jak réwniez kul-
tury kraju ojczystego. Z pewnoscig opéznia to
proces ksztattowania $wiadomosci wielokulturo-
wej najmtodszych uczniéw, a przy tym przenosi
ciezar realizacji tego zadania na inne grupy przed-
miotéw szkolnych. W najlepszym przypadku cie-
zar ten moze zosta¢ scedowany na osobe nauczy-
ciela. Warunkiem jest jednak jego przygotowanie
merytoryczne nauczyciela oraz zaangazowanie
i che¢/motywacja do wprowadzenia swoich
ucznidw w Swiat réznych kultur (takze jezykow)
w ramach dodatkowej pracy i na podstawie poza-
podrecznikowych tresci nauczania, ktére najcze-
Sciej sam bedzie musiat wyszuka¢ i zdydaktyzo-
wac. Nie umniejszajac jakosci tego typu podrecz-
nikéw w kontekscie ich dostosowania do mozli-
wosci i potrzeb tej grupy wiekowej uczniéw oraz
ich skutecznosci w procesie rozwijania stricte jezy-
kowej kompetencji komunikacyjnej, nalezy jed-
nak wyrazi¢ swoisty niepokdj ich dominagja.

2. Wprowadzanie tresci miedzykulturowych w za-
kres materiatu podrecznika przy okazji poruszania
tematyki popularnych $wiat. Najczesciej s to
swieta BoZzego Narodzenia oraz Wielkiej Nocy.
Znacznie rzadziej podreczniki podejmuja proble-
matyke narodowych czy typowo lokalnych oby-
czajéw i tradycji, chod i to sie zdarza. Wsrdd naj-
powszechniejszych obyczajow i tradycji wymienic
mozna Haloween i Dzien Swietego Walentego.
Sposéb, w jaki tematy te przedstawiane s3 w po-
szczegblnych podrecznikach, jest jednak bardzo
zblizony, uproszczony i schematyczny, czesto
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w niewielkim stopniu r6zniacy sie od tradycji kul-
tywowanych w Polsce. Rzadko sie zdarza, aby
ukazane zostaty zwyczaje czy tradycje wiazace sie
z danym $wietem specyficzne dla danej nagji
i nieznane uczniom. Réwnie rzadko napotkaé
mozna na zdjecia o charakterze realioznawczym.
Najczesciej poszczegbline tredci przedstawiane s3
za pomoca schematycznych rysunkéw. To zas
sprawia, ze o stopniu zainteresowania uczniow
oraz o zakresie przekazane] im wiedzy znéw prze-
sadzat bedzie poziom merytorycznego przygoto-
wania nauczyciela jezyka obcego, a przede
wszystkim jego zaangazowanie, aktywnos¢ i po-
mysfowosé, Warto w tym miejscu wspomnieé
o dodatkowych materiatach dla uczniow i nauczy-
ciela, ktére coraz czeiciej udostepniane s3 na stro-
nach wydawnictw edukacyjnych. Wsréd materia-
toéw znajduja sie nie tylko scenariusze zajec czy ty-
powe ¢wiczenia, lecz takze interesujace materiaty
realioznawcze, ktére w stopniu znacznie bardziej
szczegbfowym ukazujg owe Swieta i obyczaje.
Zdarza sie tez, ze wydawnictwo, wychodzac na-
przeciw oczekiwaniom zwtaszcza nauczycieli,
opracowuje scehariusze tzw. lekcji kulturowych,
na podstawie ktérych mozliwe i przede wszystkim
fatwiejsze staje sie rozszerzenie materiafu naucza-
nia zawartego w podreczniku wiasnie o kompo-
nent miedzykulturowosci.

3. Mozliwie wczesna konfrontacja ucznia z rzeczy-
wistoscig wielo- i miedzykulturowa poprzez tredci
zawarte w podreczniku do nauczania jezyka obce-
go. Tendencja ta wystepuje niestety najrzadziej.
Pozostaje jedynie mie¢ nadzieje. Zze nauczyciele
przesadzajacy o wyborze podrecznika dla swojej
klasy dostrzega wérdd licznych publikacji te pozy-
cje wydawnicze, ktére nie tylko beds ukazywaty
dzieciecy bajkowy $wiat, pozostajac merytorycznie
i metodycznie poprawne, lecz takze wiacza do nie-
go aspekty realnego zycia, w ktérym miedzykultu-
rowosc, a przynajmniej pluralizm jezykowo-kultu-
rowy staje sie codziennoicia dotykajaca réwnie
czesto dzieci, jak i dorostych. Cenne uzupetnienie
tej tendencji stanowi sprzyjajaca postawa i aktyw-
no$¢ nauczyciela, na co wskazywano juz wezedniej.
Praca z tego typu podrecznikami umozliwia roz-
wéj i umacnianie swiadomosci wielokulturowej
ucznidbw w znacznie “wigkszym stopniu anizeli
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w przypadku modeli podrecznikowych wymienio-
nych powyzej. Owszem, i tu podstawowe tresci
o charakterze kulturowym koncentruja sie wokot
tematyki $wiat oraz tradyqji i obyczajéw z nimi
zwigzanych. Przedstawione s3 one jednak w spo-
sob uszczegbtowiony tak, aby ukaza¢ kontekst od-
powiadajacy danej nacji/kulturze. Treéci z pograni-
cza kultur dostrzec mozna jednak takze przy oka-
Zji omawiania innej tematyki. Sa one niejako za-
implementowane, najczesciej w szate graficzng
podrecznika, i niekoniecznie staja sie tematem
przewodnim danej lekcji/rozdziatu. Wsréd tresci
takich wymieni¢ nalezy przede wszystkim zdjecia
realioznawcze ukazujace elementy charaktery-
styczne dla codziennego zycia w innym regionie
geograficznym badz w innym kraju. Zdjecia nie s
jednak jedynym mozliwym sposcbem zapoznania
najmfodszych uczniéw z elementami kultur in-
nych/obcych. Z powodzeniem mozna tego doko-
nac na podstawie grafiki, nagran audio/wideo czy
chociazby za posrednictwem pacynki — ,miedzy-
kulturowego przewodnika”. Bogatym Zrodtem
wiedzy moze okazac sie dla uczniéw roéwniez in-
ternet, wyselekcjonowane audycje telewizyjne
bad? udziat w przedstawieniach teatralnych/wy-
stawach kulturalnych - wszystko to jednak
pod nadzorem nauczyciela prowadzacego. Wspét-
czednie nie jest tez problemem zorganizowanie
warsztatow miedzykulturowych z udziatem gosci
specjalnych - przedstawicieli innych kultur, nacji,
religii itp. Kwestie te nie sg jednak poruszane
w analizowanych podrecznikach. Na odwofania
do nich natrafi¢ mozna w poradnikach metodycz-
nych dla nauczyciela, w internetowych serwisach
edukacyjnych, ktére czesto opracowywane s
z udziatem lub tez przez same wydawnictwa.
W przypadku podrecznikdw do nauki jezykéw naj-
popularniejszych: angielskiego oraz niemieckiego,
przedstawiana jest zazwyczaj rzeczywistos¢ Anglii,
Stanéw Zjednoczonych i odpowiednio Niemiec
lub catego regionu niemieckojezycznego okresla-
nego mianem DACHL. Niekiedy, co uzna¢ nalezy
za szczegblnie cenne, prezentowane tresci ukazy-
wane 53 na tle badZ w zestawieniu z elementami
realioznawczymi wiadciwymi dla kraju ojczystego
ucznia, ale tez dla zupetnie innych, czesto odle-
ghych regiondw/kontynentéw (np. elementy kultu-

rowe wiasciwe dla kultury zachodniej oraz
wschodnie)). | nie chodzi tu tylko o ukazanie naj-
bardziej popularnych, sztandarowych dla tych
panstw zabytkdw, wymienienie nazw gtéwnych
miast i stolic, nazwanie ich mieszkancéw. Rownie
istotne jest zwrdcenie uwagi ucznia na specyfike
danego regionu geograficznego (np. cechy klima-
tu, uksztaftowanie terenu, charakterystyczna faune
i flore itd.) czy inne prozaiczne, ale jakze rézne
niekiedy elementy wystepujacej w tych krajach
rzeczywistosci (np. zroznicowane $rodki transpor-
tu, lewo- bad? prawostronny ruch pojazdéw, cha-
rakterystyczny wyglad zewnetrzny mieszkafcéw,
barwy i symbole narodowe, obyczaje i tradycje,
Swieta narodowe, specjalnosci kuchni narodo-
wejfregionalnej, specyficzne imiona czy obowiazu-
jacefuzywane jezyki). Wszystkie te elementy moz-
na napotka¢ podczas analizy poszczegéinych pod-
recznikéw. Wystepuja one w rdznym uktadzie i na-
sileniu, jak juz jednak zaznaczytam, zbyt rzadko.

Dokonujac analizy treéci podrecznikéw, nie
natrafitam na elementy wiedzy historycznej, kto-
ra z problematyka miedzykulturowosci niewatpli-
wie jest $cisle powiazana. Nie napotkatam tez in-
formacji na temat kwestii zréZznicowania religijne-
go. Nie znalaztam réwniez odniesien do Unii Eu-
ropejskiej. By¢ moze tresci te zostaly uwzglednio-
ne w podrecznikach, w ktdérych posiadanie nie
udafo mi sie z réznych przyczyn wejsé? W kontek-
Scie ksztafcenia wezesnoszkolnego s to zagadnie-
nia z pewnoscig ztozone i trudne, wykraczajace
poza dziecieca mozliwosé i umiejetnos¢ percypo-
wania, jednak nawigzanie do nich, np. poprzez
wykorzystanie stonowanej symboliki, zdjecia
a nawet zrdznicowanie bohateréw podreczniko-
wych historyjek/opowiadan (narodowosciowe/et-
niczne, religijne, jezykowe itp.), powinno mimo
wszystko mie¢ miejsce. USwiadamianie w zakresie
pluralizmu jezykéw i kultur nie w kazdym przy-
padku musi bowiem nastepowa¢ na zasadzie
$wiadomego oddziafywania na ucznia. Elementy
obecne, cho¢ nie omawiane na pierwszym etapie
nauczania, pozwalaja na nawigzanie do danego
problemu przy innej okazji, np. w okreslonym,
a spontanicznym, kontekscie sytuacyjnym, lub
po prostu nieco pdniej, w kolejnych latach nauki
szkolnej.
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Zakonczenie

Nauczaniu jezykéw obcych przypisuje sie r6z-
ne cele. Naleza do nich m.in. ksztattowanie pod-
staw jezykowej kompetencji komunikacyjnej
w rozumieniu czterech podstawowych sprawnosci
jezykowych (stuchanie, méwienie, czytanie, pisa-
nie) oraz ksztattowanie Swiadomosci wielokultu-
rowej uczniow. Proces ten, nawet na etapie edu-
kacji wczesnoszkolnej, ma istotne znaczenie dla
wzbudzania i utrzymywania postaw proedukacyj-
nych i prospotecznych, ktére owocowaly beda
w pdZniejszym zyciu dzisiaj jeszcze mtodych po-
koler Polakéw, Europejczykéw. Lekcja jezyka ob-
cego jest z pewnoscig okolicznoscia sprzyjajaca
przekazywaniu pewnych wartoéci kulturowych
czy nawet bardzo podstawowej wiedzy na temat
innodci kulturowej. Warto zatem taka okazje
w mozliwie petny sposéb wykorzysta¢. Swiado-
mos¢ wielokulturowosci i wielojezycznoéci rozu-
miana z perspektywy funkcjonowania dziecka
w wieku wezesnoszkolnym jest co prawda dopie-
ro zalazkiem, fundamentem szeroko rozumianej
postawy Zyciowej charakteryzujacej sie otwarto-
$cia, zainteresowaniem czy tez potrzebg podjecia
interakeji z innymi ludZmi, takze tymi wywodza-
cymi sie z-innych kregdw kulturowych {zob. Jaro-
szewska 2007). Umozliwia ona jednak rozwdj
kompetencji miedzykulturowej, zacheca do takie-
go rozwoju. Nie tylko bowiem bezposredni, ale
tez posredni kontakt z inna kulturg pozwala po-
szerzyé horyzonty mysli oraz uczuc. Dotyczy to za-
réwno oséb dorostych, jak i dzieci. Im zatem
wezesniej cztowiek zetknie sie z okreslonymi war-
tosciami, jakie wnosza do cywilizacji europejskiej
czy $wiatowe] poszczegdlne kultury i jezyki, tym
wieksza szansa na to, ze wzrosna jego mozliwosci
w zakresie postrzegania, interpretowania,
a w koficu rozumienia innosci kulturowej. To za$
jest podstawowym warunkiem nawigzania petne-
go, glebokiego dialogu miedzykulturowego,
w ktorym wykorzystana zostanie nie tylko do-
stowna znajomos¢ kodu komunikacyjnego, jakim
jest jezyk ludzki (w tym przypadku obcy), lecz
takze znajomo$¢ wszystkiego tego, co okreslane
jest kontekstem spofeczno-kulturowym. Waznym
wsparciem dla tak rozumianego procesu eduka-
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cyjnego moze by¢ wiasnie podrecznik do naucza-
nia jezyka obcego. Dlaczego zatem w dobie glo-
balizacji, kiedy sztywne granice miedzy czesto
bardzo réznymi kulturami zostaja zniesione, kie-
dy postulowany jest dialog miedzykulturowy
w réznych sferach zycia spotecznego, za$ postula-
ty 0 edukacje permanentna i cafozyciowa (a wiec
i te dotyczaca ucznidw najmiodszych) stawiane
sa w licznych raportach edukacyjnych, strate-
giach politycznych, co wiecej rozbrzmiewaja
na rozlicznych sympozjach czy konferencjach na-
ukowych, dlaczego w XXI w. okrzyknietym wie-
kiem spofeczenstwa informacyjnego, problema-
tyka pluralizmu jezykowo-kulturowego zostaje
przemilczana bad? ograniczona do minimum
w tak istotnym Zrédle informacji, jakim sa szkol-
ne podreczniki do nauczania jezykéw chcych?
Pytanie to oraz niepokéj z nim zwigzany warto
skierowac przede wszystkim do tych osob czy in-
stytucji, ktdre maja wplyw badZ uczestnicza
w procesie projektowania, a nastepnie przygoto-
wywania przedmiotowego podrecznika. Ma ono
na celu zwrécenie uwagi na istotny w moim
przekonaniu problem przejawiajacy sie w baga-
telizowaniu roli nauczania miedzykulturowego
we wezesnoszkolnym nauczaniu jezykéw obcych,
czego Swiadectwem jest wiasnie ubogie uwzgled-
nienie w wiekszoéci z przeanalizowanych pod-
recznikéw szkolnych tresci o charakterze wielo-
badz miedzykulturowym.
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0 francuskich szufiadkach czasowych
(tiroirs verbaux) w dwéch wymiarach przesziosci:

passé composeé i passé simple’

Wstep

Opanowanie nadzwyczajnie ztozonego syste-
mu francuskich czaséw gramatycznych to praw-
dziwe wyzwanie dla polskich uczniéw i studen-
tow i kazde opracowanie cho¢ niewielkiego ob-
szaru tej problematyki moze by¢ pozyteczne. Dla-
tego celem tego artykutu jest proba wyjasnienia
polskim studentom uzy¢ i znaczeh dwoch francu-
skich czaséw przesztych: passé composé (PC), czy-
li czasu przesztego ztozonego, i passé simple (PS),
czyli czasu przesztego prostego. Omawiajac wy-
brane zagadnienie, pokaze, jaki jest wktad francu-
skich gramatyk i réznych innych publikacji nauko-
wych i dydaktycznych do opisu wartosci seman-
tycznych tych dwoch czaséw gramatycznych.

& Wprowadzenie terminologiczne

Passé simple i passé composé — ta inspirowa-
na morfologia terminologia niewiele wyjasnia tym,
ktérzy ucza sie francuskiego i ktérzy chcieliby opa-
nowat podstawowe reguly uzycia chocby tych
dwéch czaséw, a whasciwie ~ bo tak chciatabym
o tym méwic — dwdch ,szufladek” czasowych. | tak:

® Il a fait znaczy tyle, co (On) zrobif, ale If fit ma po-
dobne znaczenie;
8 Il a mangé znaczy tyle, co (On) zjad!, ale If mangea
ma podobne znaczenie;
# [/ a dormi znaczy tyle, co (On) spat, ale Il dormit ma
podobne znaczenie;
® || a été znaczy tyle, co (On) by, ale Il fut ma po-
dobne znaczenie.
Przykfady, rzecz jasna, mozna mnozyc.
Termin ,szuffadka czasowa” (tiroir verbal) zo-
stat zaproponowany przed niemal wiekiem przez
francuskich jezykoznawcéw, ). Damourette’a i E.
Pichona (1911-1946), i nie zostat do dzi$ zapo-
mniany. Wspomina o nim chocby C. Vetters
(1996) w swojej ksiazce o czasach, narracji
i aspekcie, podkreslajac, Ze dla whasciwego opisu
uzycia form czasownikow bardzo wazne jest od-
réznienie dwdch kategorii czasu: ontologicznej
i_jezykowej. Termin ,czas gramatyczny” (temps
(grammatical); time (tense) wprowadzi¢ moze
do opisu uzy¢ jezyka pewna dwuznacznosé, trud-
ne do wyeliminowania, nawet chwilowe czasem
tylko przekonanie, ze jezyk jest odzwierciedle-
niem rzeczywistosci. Tymczasem jezyk rzeczywi-

' Autorka jest romanistka, jezykoznawca; pracuje w Instytucie Filologii Romariskiej Uniwersytetu Wroctawskiego.
2 Artykut mojego autorstwa o podobnej tematyce zostat opublikowany pod tytufem ,Monsieur Spitzweg vit & Paris depuis
trente ans. Image du temps dans le roman de Philippe Delerm If avait plu tout le dimanche” w nr 18/2006 czasopisma Neophi-

lologica.
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stos¢ raczej modyfikuje, selekcjonuje i kategory-
zuje. Jezykowe wyrazanie czasu nie jest wiernym
odbiciem chronologii, fizycznie czy psychicznie
odczuwanego uptywu czasu. Jest natomiast silnie
skonwencjonalizowane, wiasciwe pewnej wspél-
nocie jezykowej. Jako nierozerwalnie zwigzane
z aktem mowy jest funkcja wypowiedzenia, a klu-
czowym jego elementem jest moment méwienia.

Termin ,.szufladka czasowa” zdaje sie dobrze
oddawac te wlasciwos¢ uzy¢ czasownikéw. Czasy
gramatyczne sa jak rodzaj pudeteczka, w ktérym
czasem przechowujecie listy, innym razem ksigzki
czy plyty. Nie maja stafej, niezmiennej, raz zdefi-
niowanej zawartoéci. Cho¢ nazywaja sie ,prze-
szte”, moga odnosi¢ sie do przysztosci, cho¢ przy-
pisano im nazwe .(czas) teraZniejszy”, opisuja
z powodzeniem i przeszto$¢, i przysziosé.

Jak juz zauwazytam na wstepie, czasy PS i PC
to nadzwyczaj intrygujace dla polskich uczniéw
i studentow ,szufladki”. Ich zawarto$¢ jest trud-
na do opisania, bo najczesciej obydwie odnosza
sie do zdarzen przesztych i obydwie przedstawia-
ja je jako skoficzone, zamkniete, dokonane. Zgod-
nie sytuuja zatem zazwyczaj rozne wydarzenia
przed momentem méwienia. | tak Il vécut (PS)
moze zastapi¢ szufladke Il a vécu (PC) w zdaniu: Il
a vécu des moments formidables a Paris. = Il vécut
des moments formidables a Paris. Po polsku bedzie
to znaczyto: Przezyt wspaniate chwile w Paryzu, ale
nic nie powie o réznicy miedzy tymi tiroirs. Row-
niez dla urodzonych Francuzéw (i jezykoznaw-
céw) jasna, a nie oparta na intuicji eksplikacja
roznic migdzy dwiema szufladkami czasowymi,
nastreczata i nastrecza wielu probleméw (Vet-
ters 1998:96).

- Oméwienie réznic w uzyciu passé simple
i passé composé ujetych we francuskich
gramatykach i innych publikacjach

W tej sytuacji dobrym rozwiazaniem mogto
okaza¢ sie ogfoszenie $mierci jednej z form, co
przytrafito sie szufladce passé simple. W 1964 .
grupa francuskich gramatykéw (G. Gougenheim,
P. Rivenc, R. Michéa i A. Sauvageot) ocenita to ti-
roir jako niepotrzebne (franc. inutil) w nauce jezy-
ka francuskiego. Na reakcje nie trzeba byto dtugo
czekac. W 1968 r. G. Mauger ogfosit renesans te]
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formy, wskazujac, ze jest ona jednak czesto uzy-
wana zwlaszcza w 3. osobie liczby pojedyncze;
w szczeg6lnych odmianach dyskursu, a mianowi-
cie w radiu i w gazetach. Do dzi§ jednak wiele
podrecznikéw do nauki francuskiego nie przewi-
duje oméwienia form PS. W jednej z publikacji C.
Vetters (1998:65) nazywa nawet PS ,ubogim
krewnym nauczania jezyka francuskiego” (franc.
parent pauvre du FLE). Zobaczmy zatem, jak wy-
gladaja proby opisu znaczen i uzy¢ tej kontrower-
syjnej i tajemniczej pary gramatycznych czasow.

Podrecznikowe modes d’emploi informuja naj-
pierw, ze PS wiasciwy jest tekstom pisanym,
szczegblnie literackim (temps romanesque), a PC
wypowiedziom méwionym. Dalej nastepuje za-
strzezenie, ze w okre$lonym tekscie uzywac nale-
2y albo PC, albo PS. Nie mozna zatem w jednej
ksigzce lub utworze odnale#¢ jednoczednie obu
szufladek. Nadawca musi sie wiec zdecydowa¢
na wybor ktérejs z form. Czym jednak miatby kie-
rowac sie w swoim wyborze? Gramatyki kresla tu-
taj kilka wskazéwek (cf. Delbart 1996).

Najpierw gramatyczne przepisy umieszczaja
oba tiroirs w opozyji bliski/odlegty. | tak PC to
zas opisujacy zdarzenia czasowo nieodlegte
od momentu méwienia. Sg tu reminiscencje regu-
1y 24 godzin H. Estienne’a opisywanej jeszcze
w XVl w. w Grammaire de Port Royal (Amauld,
Lancelot 1660:75). Gramatyka ta wyjasnia nam,
ze czasu PC uzywa sie do opisu czynnosci, ktdre
przebiegaty w ciagu mniej niz 24 godzin od mo-
mentu méwienia (pisania), za$ czasu PS dla opisu
czynnosci, ktére przebiegaly w czasie wezedniej-
szym, powyzej 24 godzin. Zatem PC to rodzaj
~pomostu” (passé-pont), ktdry faczy moment mo-
wienia i opisywane zdarzenie, przez to wydaje sie
ono bliskie i aktualne, natomiast PS to ,.przepas¢”
(passé-fossé), nadaje sie wiec do opisywania zda-
rzeh w czasie odlegtych. Moment méwienia za-
ciera sie nieco w interpretacji uzy¢ tego tiroir.
Dos¢ powiedzie¢, ze PS moze opisywa¢ rowniez
zdarzenia przyszte, francuska literatura science-fic-
tion chetnie siega do tej szufladki.

Kolejna tradycyjna cecha przypisywana PC i PS
umieszcza obie szufladki w opozycji do jeszcze in-
nego francuskiego czasu przesztego: Imparfait. Ta
ostatnia szufladka miafaby stosowac sie do zdarzen
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diugotrwafych (durables), natomiast PC i PS opisy-
wataby zdarzenia z natury rzeczy krotkotrwate
(ponctuels). Ta opozycja niczego nie wnosi do zrdz-
nicowania szufladek, ktére nas interesuja w tym
artykule, moze by¢ jednak powodem znacznych
nieporozumien. Zabawnie ujaf je w jednym z arty-
kutéw C. Vetters, dla ktdrego jezyk francuski nie
jest jezykiem ojczystym. Wspomina on'w nim wia-
sng lekture Pustelni Parmenskiej Stendhala, a zwlasz-
cza nastepujacego fragmentu (1972:29-30):

.Le marquis Del Dongo eut une grande place, et, com-
me il joignait une avarice sordide a une foule d'autres
belles qualités, il se vanta publiquement de ne pas
envoyer un écu a sa soeur, la contesse Pietranera: tou-
jours folle d’amour, elle ne voulait quitter son mari, et
mourait de faim en France avec lui.”

Fragment ten mozna przettumaczy¢ nastepu-
jaco:
Markiz Del Dongo otrzymat wysokie stanowisko i, ponie-
waz faczyt niestychane skapstwo z wielka liczbg innych
wspaniatych zalet, publicznie chwalit sig, Ze nie wystat ani
grosza, aby wspomdc swoja siostre, hrabine Pietranera:
ta nadal zakochana do szalefistwa nie chciafa opusci¢
swego meza i przymierafa glodem (umierafa z glodu) we
Francji wraz z nim.

C. Vetters przyznaje, ze pojat z tego tyle, ze
hrabina Pietranera nie Zzyje, a umierata dtugo.
Wielkie byto jego zdumienie, kiedy kilka kartek
dalej zorientowa sie, ze cieszy si¢ ona do$¢ do-
brym zdrowiem.,

Wzglednie nowa propozycja stosowana
w opisie PC i PS jest umieszczenie naszych szufla-
dek na dwoch roznych planach wypowiedzi. Chy-
ba najstynniejsza z tych propozycji to ta, ktéra na-
lezy do E. Benveniste'a (1966), ktory proponuje
oddzieli¢ dwa plany wypowiedzi, plan discours
i plan histoire. Plan dyskursu jest nieodfacznie
zwigzany z momentem mowienia, nadawca
(.je"). odbiorca (,tu”) i miejscem sytuacji komuni-
kacyjnej. Odpowiada on deixis, klasycznej sytuacji
ego - hic et nunc (tu i teraz). Formy jezykowe wia-
$ciwe temu modelowi to takie tiroirs jak présent
(czas teraZniejszy), passé composé i futur simple
(czas przyszty prosty), pierwsza i druga osoba licz-
by pojedynczej. Na planie historii moment mo-

wienia dyskursywnie zaciera sie, podobnie jak
obecnos¢ ,je” i ,tu”. Dominuje trzecia osoba licz-
by pojedynczej (.zdarzenia opowiadaja same
0 sobie”) i czasy takie jak passé simple, futur du
passé (czas przyszty w przesztosci). W takiej per-
spektywie PC nalezatby do modelu discours, byt-
by silnie zwigzany z momentem méwienia, nato-
miast PS sytuowatby sie w histoire. W teorii opo-
wiadania (narracji) PS to forma pierwszoplanowa
(premier plan), na drugim planie (arriére plan)
w roli dekoragji sytuuje sie wspomniany w tym
wyktadzie juz Imparfait. Niestety, PC znéw znika
z tej (opisywanej) opozydji, zastanawiac sie moz-
na tylko, czy jest w stanie zastapic PS i grac pierw-
sze skrzypce w opowiadaniu zdarzen.

Opisy obu szufladek czasowych zostaty w du-
zej mierze zakwestionowane. Wyjatek moze sta-
nowi zasada, ze PS uzywa sie w pismie, a PC
w mowie. Cho¢ i tu mozna wskazac, ze PS ,mé-
wiony” przetrwat na potudniu Francji (francais
méridional), w potudniowo-wschodniej Norman-
dii i Bretanii. Pozostate cechy charakterystyczne
obydwu tiroirs odnotowywane w gramatykach
doczekaty sie fali krytyk.

Jedna z pierwszych krytykowanych cech stata
sie zasada niekompatybilnosci dwéch szufladek
czasowych w jednym utworze lub tekscie. Wystar-
czy wzigé do reki byle jaki tekst literacki lub pra-
sowy, aby przekona¢ sie, jak praktyka odbiega
od gramatycznych opiséw. Na przykiad w jed-
nym z fragmentéw La Nausée (,Mdfosci”) J.-P.
Sartre {1938:171) napisat:

.Je me levai, je sortis. Arrivé a la grille, je me suis reto-
urné. Alors le jardin m'a souri. Je me suis appuyé 4 la gril-
le et j'ai longtemps regardé {...). Je me rappelai qu'un di-
manche, il n'y a pas plus que trois semaines, j'avais déj
saisi sur les choses une sorte d‘air complice.”?
Fragment ten mozna przettumaczy¢ tak:

Wstatem, wyszedfem. Gdy dotarfen do plotu, odwroci-
fem sie. Wtedy ogréd sie do mnie usmiechnat. Oparfem
sie o pfot i dfugo patrzytem (...). Przypomniatem sobie, ze
pewnej niedzieli, nie wiecej niz trzy tygodnie temu, odkry-
fem juz w porzadku rzeczy ten rodzaj porozumienia.

Zwroémy uwage na to, ze dwie pierwsze szu-
fladki to PS, a trzecia PC...
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W konfrontacji z praktyka jezykowa nie mnigj

kontrowersyjna wydaje sie opozycja bliski/odle-
gly, lub, inaczej méwiac, stopriiowanie dystansu
(odlegtosci) czasowego (-ej). Przede wszystkim
niemozliwe jest ustalenie takiego dystansu czaso-
wego, ktdry zawsze i przez kazdego nadawce
uwazany bytby za bliski momentowi mdwienia
i takiego dystansu czasowego, ktory bytby uwaza-
ny za odlegty, nie méwiac juz o ustaleniu granicy
miedzy nimi. C. Vetters (1998:75) nazywa kata-
strofa nastepujace interpretacje jednej z autorek
podrecznikéw do nauki francuskiego, Madeleine
Csécsy (1983:44):
.{-..) pour notre génération, la seconde Guerre Mondia-
le est vécue sur le mode du Passé Composé, alors que po-
ur les jeunes d'aujourd’hui, cette méme guerre est déja
du Passé Simple (...)".*

Zdanie to mozna przetozy¢ nastepujaco:

(...) nasze pokolenie przezywa druga wojne Swiatowq
w czasie Passé Composé, natomiast ta sama wojna dla
miodziezy jest juz w Passé Simple (...).

Lektura gramatyk i publikacji dydaktycznych
na temat uzycia czaséw jest zatem inspirujaca.
Z jednej strony podziela¢ nalezy krytyczne uwa-
gi pod adresem najrézniejszych dydaktycznych
opiséw, ktdre sg zawsze, chyba z natury rzeczy.
jakimi$ uproszczeniami, z drugiej strony trudno
oprzel sie wrazeniu, ze w gramatycznych ko-
mentarzach zawarte s3 jednak do$¢ istotne ele-
menty charakterystyki uzy¢ PS i PC, ale zad-
na z nich osobno nie jest doskonatym przepisem
gwarantujacym dobre uzycie gramatycznych
form. Najlepszym na to dowodem jest nieporo-
zumienie z lektury Pustelni Parmeniskiej opisane
wezesniej. Zawartos¢ szufladek PC i PS jest chy-
ba zmienna, cho¢ nadawca oczywiscie nie jest
w wyborze ich zawartosci catkowicie nieograni-
czony: decydujg o tym zapewne pewne utarte
zwyczaje (konwencje). Jednak wyglada na to, ze
tzw. znaczenie PS i PC sktada sie z wielu elemen-
tow, a okreslone sytuacje komunikacyjne i kon-
tekst ,uruchamiaja” je lub nie, czyli aktualizuja.
Gdybym chciafa zastosowad tu modng kognityw-
na terminologie, mogtabym powiedzie¢, Ze
w okreslonych sytuacjach i kontekstach PS i PC
pokazujg pewne twarze {(czy .twarzyczki”, facet-
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tes), a inne chowajg, pozostaja one martwe, nie-
zaktualizowane, nieozywione przez kontekst
i sytuacje. Opisywanie znaczenia wyrazéw jako
konglomeratu réznych znaczed przywodzi
na mysl teorie ,.nabrzmiewania znaczef jezyka”
(saturation du langage) M. Bachtina (1977). We-
dtug tego rosyjskiego badacza, znaczenie stéw to
taki bagaz semantyczny, ktéry ustala sie i rosnie
poprzez uzywanie go w kolejnych kontekstach.
Stowa zachowujg sie jak dyskursywne gabki
i wchianiaja kolejne komponenty znaczen, kt6re
nastepnie przechowywane s3 w zbiorowej pa-
mieci uzytkownikow jezyka, aby nabraé Zycia
w odpowiednim kontekscie.

@ Interpretacja uzy¢ passé simple
i passé composé we francuskim tekscie
literackim

Mysle, ze znaczenia obydwu szufladek czaso-
wych do$¢ dobrze zinterpretowaé mozna w tek-
Scie literackim. Ja wybratam wspéfczesng francu-
ska (mikro) powies¢ Ph. Delerma Il avait plu tout fe
dimanche (1998) opisujaca kawafek zycia pa-
na Amolda Spitzwega, Alzatczyka z pochodzenia,
ktdry staf sie zatwardziatym Paryzaninem. Ksigzka
sktada sie trzech czesci tematycznych, ktére nie
odpowiadajg formalnemu podziatowi na rozdzia-
fy. Pierwsza z nich (okoto 55 stron) opowiada
o codziennosci bohatera: o zakupach, wyjsciu
do muzeum, podrézach metrem, czytaniu krymi-
natéw Maigreta. Druga cze$¢, powiesciowa, ,ro-
mansowa” (10 stron) opisuje sekretng idylle, kt-
r3 Spitzweg przezywa z kolezankg z pracy. panig
Clémence Dufour. W tej historii mifosnej sg
wspblne wyjscia do kina, do restauracji, na targ,
niedziela spedzona u Clémence, a nawet krotki
okres zycia pod jednym dachem. Para kochankéw
musi sie jednak rozsta¢, kiedy Clémence wyrzuca
do $mieci kolekcje kaset ze skeczami Benny Hilla,
ktéra nalezy do Amolda. Po tym incydencie Ar-
nold wraca do dawnego samotnego zycia, ktore-
go rytm wyznaczajg zakupy, poranny spacer, za-
kup nowego swetra z poczatkiem jesieni (czesé
trzecia). Pozornie nic sie w jego zyciu nie zmieni-
fo. nic précz wtraconych do opowiadania o jego
Zyciu wspomnien z dziecifistwa i refleksji o natu-
rze filozoficznej i moralnej. Kazda z tych trzech
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czedci powiesci charakteryzuje sie specyficznym
doborem szufladek czasowych, ktére w okreslony
sposob biorg udziaf w konstrukeji $wiata przedsta-
wionego w powiesci.

W pierwszej czesci przedstawiono Arnolda
Spitzwega, ktéry, jak pisze P. Jourde (1998:703),
jest przecietng postacia, i mozna go zakwalifiko-
wac i jako Pana Nikt, i jako Pana Wszyscy. Szu-
fladka, ktdra ,obstuguje” ten kawatek tekstu to
czas terazniejszy w trzeciej osobie liczby pojedyn-
cze] i czas przeszty ztozony, czyli passé composé.
Okofo 30 jego uzy¢ potwierdza przynaleznosé
do modelu wypowiedzi, ktéry E. Benveniste na-
zwat discours:

.Monsieur Spitzweg n‘a pas de répondeur sur son vieux
téléphone. Quelle idée I'a donc pris d’acheter un porta-
ble? Dés son apparition cet objet a fasciné. Un jour, to-
ut prés de lui, un golden boy a sorti I'appareil de sa po-
che, avec une désinvolture calculée. Il a tiré la petite an-
tenne, pianoté sur les touches, puis s'est mis & parler.
Monsieur Spitzweg a senti aussitdt une grande bho-
uffée de mélancolie le traverser. (...) Trois jours plus tard,
monsieur Spitzweg s'est offert un portable”. (De-
lerm, 1998:15)

Pan Spitzweg nie ma sekretarki w swoim starym te-
lefonie. C6z za pomyst wiec wpadf mu do gfowy, zeby
kupi¢ komérke? Od kiedy pojawifa sig¢ na rynku, napraw-
de go zafascynowafa. Pewnego dnia, tuz przy nim przy-
stojny mfodzieniec wyjaf aparat z kieszeni z wyrachowa-
ng niedbatoscia. Wyciagnat antenke, przebiegt palcami
po klawiaturze i zaczat méwic. Pan Spitzweg odczuf na-
tychmiast silng fale depresji. (...) Trzy dni pdZniej, pan
Spitzweg sprawif sobie komérke.

W ten sposéb czasem dowiadujemy sie, dla-
czego pan Spitzweg posiada komérke atbo od-
twarzacz video, dlaczego ma zwyczaj jezdzi¢ me-
trem w okre$lonych miejscach i godzinach, cza-
sem mamy tez okazje dowiedzie¢ sie, dlaczego
mieszka w Paryzu. Nastepnie przyjmujemy, ze
pan Arnold taki jest. Fragmenty tekstu opowiada-
ja o codziennych sterectypowych, banalnych
czynnoiciach, takich, ktére sie zdarzajg w zyciu
kazdego z nas, a wiec i w zyciu Amolda. Czas PC
wspdfistnieje w tej czedci opowiadania z czasem
terazniejszym (présent). | tak uktad narrator - czy-

telnik jakby finguje sytuacje wypowiedzi, ktéra E.
Benveniste nazwatby discours (por. Recana-
ti 1995). Szufladki czasowe zapraszajg odbiorce
do wspélnej gry, ktérej reguly zaktadaja, ze mo-
ment mdwienia jest wspolny i dla odbiorcy (czy-
telnik) i dla nadawcy (narrator powiesci). Troche
tak, jak mamy to zwyczaj opowiada¢ w naszych
codziennych rozmowach, PC opisuje tytko pewne
powtarzalne czynnosci, koniec koficdw mafo zna-
czace incydenty bez istotnego wplywu na koleje
losu powiesciowej postaci. lch znaczenie da sie
sprowadzi¢ tylko do wartoéci dokonanego aspek-
tu terazniejszosci (accompli du présent wg G. Guil-
laume’'a 1929). Takie uzycia tiroirs konstruujg
Swiat statyczny, pozbawiony jakichs istotnych wy-
darzen. Poziom discours wyciera jak gumka wszel-
kg chronologie, wykiucza dramatyzm kolejnosci
zdarzef. Nieco trywializujac sens tej szufladki cza-
sowe]j w tekscie literackim, mozna powiedziec, ze
zakup komérki nie powoduje wizyty u Jekarza,
a ta nie jest przyczyna krétkiej rozmowy z sasia-
dem na schodach. Tymi zdarzeniami rzadzi przy-
padek, czasem rutyna. Tak naprawde w powiesci
nic sie nie dzieje. Nic, co nie bytoby powtarzalne,
codzienne, zwykfe, banalne,

Druga cze$¢ powiesci rozpoczyna sie wiedy,

kiedy zdesperowany czytelnik nabiera pewnosdi,
Ze juz nic nie zdarzy sie w Zyciu Armolda Spitzwe-
ga, i zaczyna zastanawiac sie, czy nie zamienic tej
ksiazki na jaka$ inng. Jednak nagle narrator tamie
dotychczas obowigzujace reguty gry. PC znika
i zdarzenia (bo to juz nie s dokonane czynnosdi,
a .prawdziwe” zdarzenia) zaczynajg ,opowiadac
same o sobie”, jak powiedziatby E. Benveniste
(1966). Sa one przedstawione w PS i sytuuja sie
poza kluczowym dla uldadu z pierwszej czesci po-
wiesci momentem moéwienia. -Czytelnik wpada
w szufladke czasowa PS znienacka, wiasciwie
w pét zdania, chyba tak wiasnie nagle, jak gwat-
townie namietno$¢ porywa Amolda:
.Pendant deux ou trois mois, ces petites joutes ont mis
du poivre dans leur vie. Le sucre était en dessous, peut-
-Btre plus délectable ainsi, sensible 4 ce sourire familier
qui démentait ["aigreur supposée des propos. Et puis il y
eut le choc.... Quand Clémence Dufour poussa la porte
du bureau, ce matin-la, monsieur Spitzweg ne put
s’empécher de lancer:
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— Yous n'allez quand méme pas passer la journée avec
ces cheveux-1al?” (Delerm, 1998: 60)

Podczas dwéch lub trzech miesiecy, te zaczepki dodawa-
1y ostrzejszego smaku ich zyciu. Stodycz zas byla gdzies
pod spodem, a moze nawet mogliby jej zasmakowac, tak
wrazliwa byfa na te pefne porozumienia usmiechy, ktére
fagodszify z zatozenia cierpkie wymiany zdaf. | nagle na-
stapit wstrzas. Kiedy Clémence Dufour popchneta drzwi
prowadzace do biura, tamtego ranka, pan Spitzweg nie
mdgf powstrzymac sie, aby nie rzuci¢ od niechcenia:

~ No chyba jednak pani nie bedzie caly dziefi chodzi¢
z takimi wiosamil?

Akcja powiedci rusza z zawrotng szybkoscia:
alla, invita, refusa, monta, flanérent, sentirent, de-
scendirent. Szufladka PS jest, jak juz powiedzia-
tam, prawdziwym motorem narracji (por. Molen-
dijk 1983:23). Opis kazdego zdarzenia staje sie
punktem odniesienia na osi czasowej do przed-
stawienia kolejnego. Spektakularna dynamika
zdarzen zastepuje spokojny rodzaj charakterystyki
postaci z pierwsze]j czesci powiesci. Za pomoca PS
narrator ostentacyjnie i umiejetnie umieszcza
wszelkie zdarzenia na pierwszym planie narragji,
dodaje im wagi, dyskursywnie dowartosciowuje.
Jest i co$ wiecej. Za uzyciami tej szufladki czaso-
we]j pobrzmiewajg echa wielkich tekstéw francu-
skiej literatury autorstwa V. Hugo, G. Flauberta,
E. Zoli, H. de Balzaca, Stendhala... Bohaterowie
ich powiesci kochali sie w PS, pojedynkowali sie
w PS, cierpieli w PS. Jest w tej szufladce i troche
basni, i troche bajki, s3 echa wielkich napig¢
i wielkich namietnosci, jest rys ponadczasowosci
(por. Boyer 1979, 1985), bo PS nijak sie ma
do momentu méwienia. A jednak... A jednak ro-
mans Clémence Dufour i Amolda Spitzwega za-
wiazuje sie nie na krélewskim dworze, lecz w biu-
rze (Quand Clémence Dufour poussa la porte du bu-
reau (...)), mifo$¢ wybucha nie w ognistym spoj-
rzeniu, namietnym gescie, lecz w sztubackiej, nie-
zrecznej zaczepce. Kochankowie nie flirtujg na
krélewskich przyjeciach, lecz w firmie; ida
do marketu i na targ, nie na polowanie czy na
bal. Rozstaja sie nie w wyniku zdrady, nie roztacza
ich $mieré, lecz wyrzucone do $mieci kasety wi-
deo. Jest zatem w tych uzyciach PS pewien dyso-
nans, wpisany w tekst (a chyba dokfadniej
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w diégese). Powies¢ intryguje, czasem bardzo
Smieszy, raz wydaje sie komiczna, innym razem
mocno przygnebiajaca. Ten efekt w duzej mierze
dokonuje sie w wyniku przechodzenia pana Spit-
zwega ze $wiata discours do $wiata histoire. Naj-
pierw wystuchujemy takiej zwyklej opowiesci
o zwyktych rzeczach, z ktérymi przychodzi nam
zmierzy¢ sie kazdego dnia. Kazdego dnia z kole-
gami, z przyjaciétmi, z rodzing wymieniamy wie-
le informacji podobnych do tych, ktére opisano
w tekscie Il avait plu tout le dimanche. Narrator
opowiada nam o nich tak, jak zrobitby to kumpel
czy znajomy. | nagle, w jednym zdaniu, ten sam
narrator dyskursywnie ginie, donioste zdarzenia
zaczynaja ,opowiadaé same o sobie”, a czytelnik
nagle znajduje sie poza swiatem skonstruowanym
w powiesci. PS i PC zderzajg sie ze soba, bo ob-
stuguja dwa rdzne Swiaty, i na poziomie dyskursu
stanowi to sporg niespodzianke. Jedna szufladka
zawiera codziennos¢, zwyktos¢ (PC), druga kreuje
niezwyktos¢, powiesciowosc, bajke. W wyniku te-
go zderzenia to, co zwykle, staje sie jeszcze zwy-
klejsze, za$ to, co niezwykle, staje sie jeszcze nie-
zwyklejsze, intryguje, $mieszy, niepokoi. Pan Nikt
i Pan Wszyscy to moze Ty, Czytelniku, moze i Ty
jeste$ taki zwykty i nudny, Twoje podnioste mo-
menty, Twoja bas, Twoja powies¢ rysuja sie tak
niepokojaco niezwykle w bardzo przecietnych ra-
mach. W czasie skonstruowanym za pomoca PS
czytelnik nie jest, wspdlinie ze Spitzwegiem, jed-
nym z aktoréw w tekstowym teatrum mundi, jest
poza scena. A Spitzweg nie jest juz znajomym
z naprzeciwka, granice miedzy $wiatem czytelnika
i $wiatem przedstawionym w tekscie s bardzo ja-
sne i wyrazne. To kontury szufladki PS kredla ten
dystans, oddalenie, nawet zafamanie.

W trzeciej czedci narracja wraca do czasu prze-
sztego PC i teraZniejszego. Dawny ukfad narrator
~ czytelnik zdaje sie zndw obowiazywad. A jednak
sg pewne zmiany. Czesto$¢ wystepowania PC jest
nieco wieksza niz w pierwszej czesci ksiazki i inter-
pretacia jego znaczenia musi sie chyba nieco
zmieni¢. Nie chodzi juz o accompli du présent (do-
konany aspekt teraZniejszosci), lecz 0 wyrazanie
pewnej retrospekcji: coraz czesciej pan Arnold
Spitzweg wspomina. S3 to najczesciej wspomnie-
nia z dziecinstwa.
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.Quelques marches et voild: on est devant le restaurant
Véfour. Véfour... monsieur Spitzweg se souvient. Au club-
-théatre du lycée de Sélestat, il a joué autrefois dans une
piéce de Labiche.” (Delorm, 1998: 94)

Kilka stopni i juz: jestesSmy przed restauracja Véfour.
Véfour... pan Spitzweg wspomina. Na kéfku teatralnym
w liceum Sélestat graf kiedys w sztuce Labiche a.

Trzecia czeé¢ opowiadania ma zatem, tak jak
poprzednie, swojg wlasng, oryginalng tematyke.
Jest to kolejny etap w zyciu pana Amolda, etap, kt6-
ry pokazuje jakby metamorfoze bytego Alzatczyka.

Interpretacja uzy¢ PC i PCw tekscie Ph. Deler-
ma nie zostata oczywiscie wykonana bez zwigzku
z zaleceniami wczedniej cytowanych gramatyk
i innych publikacji (supra). Podsumowujac ten ar-
tykut, chciatabym sie do nich odnieéé.

# 0 ile mozna przyja¢ generalng zasade, ze PS to
czas ,pisany”, literacki, powiesciowy, to juz
ostre przyporzadkowanie PC wyfacznie co-
dziennym rozmowom wydaje sie naduzyciem.
Umieszczony w powiesci PC staje sie pewng
.niespodzianka tekstu” i nie mozna zadng
miarg zakazywal uzywania go gdziekolwiek.
Jego wartos¢ tekstowa rézni sie zwyczajnie
od wartosci PS, a jego literackie uzycia sg sze-
roko znane i komentowane, wystarczy wspo-
mnie¢ L'étranger (,Obcy™) A. Camusa. Do in-
terpretacji uzy¢ obu czaséw w tekicie bardzo
pozyteczne wydaje sie Benvenistowskie roz-
roznienie discours/histoire.

& Obie szufladki PC i PS moga wspdtwystepo-
wac w jednym tekicie i nie ma to nic wspél-
nego z przypadkowoscia. Przykfad tekstu De-
lerma pokazuje, ze szufladki czasowe biorg
udziat w konstrukgji $wiata przedstawionego
w powiesci, a ich nastepstwo jest podporzad-
kowane pewnym tekstowym zasadom (por.
Weinrich 1973:19: La succession des temps
dans un texte obéit manifestement d un certain
principe d’ordre).

w Kategoryczne stwierdzenie, ze PS opisuje zda-
rzenia odleglejsze w czasie niz PC jest chyba
pozbawione sensu. Opis mitosnej idylli Arnol-
da i Clémence nie jest retrospekcjg zdarzen,
ale wiacza sie ptynnie we wiasciwg tekstowi
chronologie.
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Elzbieta Zawadowska-Kittel’
Warszawa

Efekt zwrotny egzaminu maturalnego z jezyka an-
gielskiego, czyli o wplywie Nowej Matury na pro-

ces nauczania i uczenia sie (hadania pilotazowe)

| Efekt zwrotny w rozwazaniach
teoretycznych

Problem efektu zwrotnego (ang: washback,
backwash), czyli wptywu testowania na proces
uczenia sie i nauczania stanowi przedmiot ozy-
wionych dyskusji. Badacze tego zjawiska sg zda-
nia, ze testy i egzaminy, zwlaszcza egzaminy waz-
ne w zyciu uczacych sie, wplywaja na wszystkich
uczestnikéw procesu ksztatcenia.

Ogolnie rzecz biorac, definicje pojecia wash-
back/backwash nie budza kontrowersji: badacze
tego zjawiska polemizuja jednak na temat jego
charakteru i wptywu na proces uczenia sie i na-
uczania. Istotng role w tych rozwazaniach odgry-
waja same testy, ich konstrukcja i charakter. Naj-
goretsze polemiki toczg sie wokét wptywu, jaki
wywieraja na proces uczenia sie i nauczania testy
istotne dla zdajacych, tzw. testy wysokich stawek.

Charles Alderson i Diane Wall (1993:117) de-
finiuja washback jako wptyw testowania na proces
uczenia si¢ i nauczania, podkreélajac nieustannie
rosnacy wplyw tego zjawiska na proces edukacji.
Ich definicje parafrazuje Samuel Messick
(1996:241), stwierdzajac, ze jest to stopien, w ja-
kim test wptywa na zachowanie uczacych sie,
zmuszajac ich do wykonania dziafan, ktérych nie
podijeliby sie zapewne w sytuacji, gdyby nie ist-
niat test.

Hanna Komorowska (2002) przypomina, ze
zmiana sposobu testowania ma ogromne znacze-
nie w procesie uczenia sie i nauczania, a wplyw
testu na metody nauczania okreslany jako wash-
back effect jest bardziej znaczacy niz zalecenia
programowe czy wskazéwki metodyczne.

Niewatpliwie wplyw sposobu testowania
na proces uczenia si¢ i nauczania jest tym wigkszy,
im wieksze znaczenie ma dany test dla zdajacych.
Bolestaw Niemierko (2002) wprowadza rozrdz-
nienie pomiedzy egzaminami powszednimi (,ni-
skich stawek”) i egzaminami doniostymi (‘wyso-
kich stawek”). | tak egzamin powszedni to egza-
min, w ktérym znaczenie komentarza dydaktycz-
nego jest wieksze niz znaczenie informacji o wy-
niku uczenia sie, a egzamin doniosty jest egzami-
nem, w ktérym znaczenie informacji o wyniku
uczenia sie jest wieksze niz znaczenie komentarza
dydaktycznego. Jest to egzamin stanowiacy cza-
sem jedyna podstawe decyzji o uczniu, a 53 to
zwykle decyzje tak waine, ze zwiazek wyniku
z dalszym uczeniem sie prawie sie zaciera; ucznio-
wi nie zalezy na wskazdwkach, chce jedynie zdaé
egzamin.

Efekt zwrotny egzaminéw rozciaga sie
na wszystkich uczestnikdw procesu edukacji,
w tym rowniez na nauczycieli, ktorzy bywaja nie-
jednokrotnie oceniani przez zwierzchnikéw
na podstawie wynikéw tych egzaminéw. Dlatego
B. Niemierko zwraca uwage na to, Ze efekt zwrot-
ny egzamindw doniostych na proces uczenia sie
i nauczania moze by¢ niszczacy.

Podobne obawy wyraza Maria Wysocka
(2003), piszac, ze: ,.niepokojaco czesto proces dy-
daktyczny prowadzony przez badanych nauczy-
cieli byt - jak to sygnalizowali ~ zdominowany
przez czekajace uczniéw egzaminy, najczesciej byt
to egzamin dojrzatodci”. M. Wysocka stwierdza,
ze zorganizowanie cafego procesu nauczania
pod katem sprawdzianu musi oddziatywac nega-
tywnie na jego ostateczny ksztalt i stanowi czyn-

! Elzbieta Zawadowska-Kittel jest starszym wykladowca w Lingwistycznej Szkole Wyzszej w Warszawie.
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nik hamujacy prace nauczyciela nad soba, gdyz:
Lskoncentrowany jest on na egzaminie (ktérego
zakres i forma jest podana do wiadomosci), nie
za$ na przekazaniu uczniom okreslonej wiedzy,
z ktorej nieznany wezesniej fragment bedzie
w nieznany im wczesniej sposob objety egzami-
nem.”

Nie znaczy to jednak, ze wplyw testowania
na proces uczenia sie i nauczania moze mie¢ tyl-
ko negatywny charakter. Gary Buck (1988:17) za-
kfada, Ze istnieje naturalna tendencja, zaréwno
wsrdd nauczycieli, jak i uczacych sie, aby dopaso-
wywac aktywnosci klasowe do wymagan testu,
zwhaszcza, gdy od jego wyniku zalezy przysztosé
zdajacych. Taki wradnie wplyw testu na to, co sie
dzieje w klasie, moze by¢ zaréwno dobroczynny,
jak i niezwykle szkodliwy.

Arthur Hughes (1989: 1) stwierdza, ze
Jwplyw testu na proces uczenia sie i nauczania
okredlamy jako backwash” (synonim washbacku),
i okresla warunki, jakie musza zosta¢ spefnione,
by éw wplyw byt pozytywny. Nalezg do nich:

B testowanie umiejetnosci, ktére w pierwszym
rzedzie chcemy rozwijac,

# ustalenie Scistych kryteriéw testowania,

% jawnos(¢ testow — nauczyciele i uczniowie wie-
dza, co i w jaki sposéh bedzie testowane,

8 opieranie testow osiagnie¢ na jasno sformuto-
wanych celach nauczania,. tzw. testowanie
bezpoirednie,

& przeprowadzenie testéw pilotazowych na re-
prezentatywnej grupie uczacych sie,

® pomoc dla nauczycieli przygotowujacych
do testu.

Backwash/washback, czyli efekt zwrotny testu,
ktéremu poczatkowo przypisywano wyfacznie ne-
gatywny wplyw na proces uczenia sie i nauczania,
jest zjawiskiem niezwykle ztozonym o charakterze
zardwno pozytywnym (zwykle zamierzonym), jak
i negatywnym (zwykle niezamierzonym), wply-
wajacym na wszystkich uczestnikéw procesu na-
uczania (studentéw, nauczycieli, autoréw progra-
méw i materialy nauczania, a takze na sam pro-
ces uczenia Sie i nauczania i programy nauczania).

Aby zbadac efekt zwrotny, jaki wywiera dany
egzamin na proces uczenia sie i nauczania, ko-
nieczne sa jednak badania empiryczne. Zamie-

rzam przeprowadzi¢ w przysztosci ogdlnopolskie
badania nad wptywem Nowej Matury na proces
uczenia sie  nauczania jezyka angielskiego. Do tej
pory przeprowadzifam badania pilotazowe, kt6-
rych celem byto zweryfikowanie narzedzi badaw-
czych, jakich zamierzam uzy¢ w badaniach wiasci-
wych.

B

Przypadek Nowej Matury

Nowa Matura (NM), bedaca zaréwno szkol-
nym egzaminem kohcowym, jak i egzaminem
wstepnym na studia, z pewnoscig jest egzaminem
doniostym i powinna by¢ w tych kategoriach roz-
patrywana.

Whprowadzenie nowego systemu testowania
abiturientéw szkét ponadgimnazjalnych zapropo-
nowano w 1999 r,, a zatem dziesiec lat po upad-
ku komunizmu w Polsce. Po egzaminie pilotazo-
wym (2002) i implementacji znaczacych zmian
zaréwno w obrebie testowanych tredci, jak i spo-
sopdw testowania, NM zostata wprowadzona ja-
ko egzamin koricowy w 2005 r. Od tego czasu
uczniowie pragnacy uzyskaé Swiadectwo dojrza-
fosci, obowiazani sa zdawaé egzamin z trzech
przedmiotéw gtéwnych: z jezyka polskiego, z je-
zyka obcego nowozytnego oraz z jednego przed-
miotu wybranego (biologii, chemii, fizyki, astro-
nomii, historii, geografii, wiedzy o spoteczefistwie
i matematyki). Ponadto mogg réwniez zdawad
trzy przedmioty dodatkowe (wsrdd nich rowniez
jezyk obcy). Egzaminy z przedmiotéw dodatko-
wych zdawane s3 wyfacznie na poziomie rozsze-
rzonym, egzaminy z przedmiotow gféwnych ofe-
rowane byly uczniom poczatkowo na obu pozio-
mach — podstawowym i rozszerzonym, a od ro-
ku 2010 abiturienci zdaja cbowigzkowo egzamin
z przedmiotéw obowigzkowych na poziomie
podstawowym.

Gtéwnym celem NM byta standaryzacja syste-
mu egzamindw, a co za tym idzie mozliwos¢ znie-
sienia egzamindw wstepnych na wyzsze uczelnie.

Wszyscy abiturienci zdajg obowigzkowo jezyk
obcy. Aby zda¢ mature, musza uzyskaé wy-
nik 30% - znacznie nizszy niz prog 50% ohowia-
zujacy za czaséw starej matury oraz nizszy, niz sto-
sowany w przypadku innych egzaminéw o cha-
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rakterze doniostym, takich jak FC lub CAE, kt6-
rych zdanie stanowi (obok ukoficzenia studidw
podyplomowych z metodyki nauczania) niezbed-
ny warunek uzyskania kwalifikacji nauczycielskich
dla os6b zmieniajacych kwalifikacje zawodowe).

W zatoZeniu NM miata zapewniac jednolitos¢
zadan i kryteriéw oceniania, a zatem ich obiekty-
wizm i rzetelno$¢, oraz mozliwos¢ przyjecia
na wyzsza uczelnie na podstawie jej wynikdw, bez
koniecznosci zdawania egzaminéw wstepnych
(OKE 2005).

Konstrukcja egzaminu maturalnego budzi jed-
nak wiele kontrowersji zardwno wsrod nauczycie-
fi, jak i uczacych sie. Wiekszo3¢ nauczycieli uwaza,
iz rbznica w poziomie trudnosci pomiedzy egza-
minem na poziomie podstawowym i rozszerzo-
nym jest zbyt duza. Kolejnym punktem spornym
jest zbyt niski prog zdawalnosci, a takze polecenia
do wszystkich zadan na obu poziomach w jezyku
polskim. Konstrukcja egzaminu ustnego na pozio-
mie podstawowym opartego na gotowym scena-
riuszu w jezyku polskim {rozmowy sterowane) bu-
dzi réwniez powazne watpliwodci. Naduzywanie
jezyka ojczystego przez autordw arkuszy matural-
nych sprawia, iz az 25% nauczycieli postuguje sie
jezykiem ojczystym przez ponad potowe lekdji,
zwhaszcza, e strategie egzaminacyjne objasniane
sa réwniez w jezyku polskim, a z prowadzonych
dotychczas badaf wynika, ze nauczyciele w wigk-
szo$ci ucza .do testu”. W przypadku sprawnosci
pisania skupiaja sie np. gféwnie na ocenie trafno-
$ci przekazania informacji, nie przywigzujac zbyt
wielkiej wagi do znacznie nizej punktowanej po-
prawnoéci gramatycznej (Lewkowicz, Zawadow-
ska-Kittel, 2008).

W ciaggu ostatnich lat okoto 80% abiturientéw
wybierato jako przedmiot obowigzkowy jezyk an-
gielski. Przez ten czas zmieniato sie kilkakrotnie
podejécie od organizacji egzamindw z jezyka ob-
cego.

W pierwszych latach wszyscy uczniowie mogli
zdawal jezyk obcy na poziomie rozszerzonym
{o zdaniu egzaminu maturalnego decydowafo
jednak i tak uzyskanie 30% poprawnych adpo-
wiedzi na poziomie podstawowym), wynik na-
wet 0% na poziomie rozszerzonym nie miaf
wplywu na ogdlny wynik matury. Nastepnie
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wprowadzono zasade, ze uczniowie moga zdawac
przedmiot wyfacznie na jednym poziomie, pod-
stawowym lub rozszerzonym. Poniewaz o wyniku
matury decyduje jednak wynik egzaminu na po-
ziomie podstawowym, wprowadzono przelicznik
wyniku z egzaminu rozszerzonego na punktacje
matury na poziom podstawowym. W zwigzku ze
zbyt duza réznica poziomdw miedzy matura pod-
stawowa i rozszerzong przelicznik ten byt postrze-
gany zarowno przez ucznidw i nauczycieli jako
bardzo krzywdzacy i .nieoptacalny” (w kontek-
Scie wymogow rekrutacyjnych na wyisze uczel-
nie); znakomita wiekszo$¢ abiturientéw zdawata
zatem egzamin na poziomie podstawowym, co
mogto wplyna¢ negatywnie na ich motywacje
do nauki, zwlaszcza ze w wielu przypadkach
uczniowie zdawali egzamin ponizej swoich mozli-
wosci.

Od roku 2010 przedmiot dodatkowy (jeéli nie
jest to ten sam przedmiot, co przedmiot wybrany
jako obowiazkowy) mozna zdawaé rowniez
na poziomie podstawowym. Zatem w przypadku
jezykéw obcych abiturient musi zdawacé egzamin
maturalny np. z jezyka angielskiego na poziomie
podstawowym w czesci obowigzkowej i na pozio-
mie rozszerzonym jako przedmiot dodatkowy. Je-
§li jako przedmiot obowiazkowy wybrat np. jezyk
niemiecki, jezyk angielski moze zdawa¢ jako do-
datkowy réwniez na poziomie podstawowym. Eg-
zamin z jezyka obcego {(zardwno ustny, jak pisem-
ny) jest jednak obowiazkowy dla wszystkich
uczniow.

Testy donioste juz z samej definicji petnia kiu-
(zowg role w procesie nauczania i uczenia sie,
zwhaszcza jesli jest to rola podwdjna. W przypad-
ku NM jest to test podsumowujacy dokonania
szkolne ucznia, a zarazem ,paszport” uprawniaja-
¢y do wstepu na wyzsze uczelnie. Mozna zatem
powiedzie¢, ze egzamin dojrzatoéci decyduje
0 przysztej karierze miodego cztowieka juz
od momentu wyboru przedmiotéw maturalnych
poprzez decyzje o poziomie, na ktorym dany
przedmiot decyduja sie zdawa¢, po same wyniki
egzaminu. O roli tego egzaminu w Zyciu ucznia
decyduja jednak réwniez w znacznym stopnia
kryteria ustanawiane przez komisje rekrutacyjne
wyzszych uczelni, ktdre maja czesto charakter
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pragmatyczny. Role testéw doniostych w Zyciu
ucznia warunkuja réwniez okolicznosci zewnetrz-
ne, w ktorych sie on uczy. W tzw. ,klasach o mie-
szanych umiejetnosciach”, w ktdrych ucza sie ra-
zem uczniowie pragnacy zdawad egzamin matu-
ralny na obu poziomach, proces nauczania kon-
centruje sie na ogot wokdt ucznidw o nizszych
umiejetnosciach (lub mniejszych ambicjach), po-
niewaz egzamin na poziomie podstawowym jest
obowiazkowy i zdac go musza wszyscy uczniowie.
Dlatego czas poSwiecony na prace z uczniami
zdajacymi egzamin na poziomie rozszerzonym
jest ograniczony, co rzutuje na poziom nauczania.

Badania pilotazowe
& Pytania badawcze

Celemn badan jest ustalenie wptywu (efektu
zwrotnego) NM na szeroko pojety proces uczenia
sie i nauczania, a zatem na jego uczestnikéw, ich
wybory, sposdb uczenia sie, a takze ewentualne
konsekwencje tych wyboréw. Jakie czynniki wply-
wajg na wybor poziomu zdawanego egzaminu?
Jak ten wybér wptywa na motywacje do nauki?
Jakie techniki nauczania przewazaja na lekji? Ja-
kie inne czynniki wptywaja na organizacje proce-
su nauczania? Jak maturzysci i ich nauczyciele
oceniaja NM? Z jakich pomocy korzystaja, aby sie
do niej przygotowacd?

Na te i inne pytania zamierzam odpowiedzie¢
po przeprowadzeniu badan nad wptywem egza-
minu z jezyka angielskiego na proces uczenia sie
i nauczania. Badania pilotazowe majg z racji swe-
go charakteru ograniczony charakter. W wywia-
dzie z bioracg w nich udziat nauczycielk i w an-
kiecie wypetnianej przez jej ucznidw postawitam
wiec wiele pytan otwartych, co stanowi nieoce-
niong pomoc przy konstrukeji docelowego instru-
mentarium badawczego.

% Metody badawcze

Z badan pilotazowych mozna wysnu¢ wstep-
ne hipotezy, ktérych stusznosé zostanie nastepnie
zweryfikowana na podstawie badan, jakie zamie-
rzam prowadzi¢ w roku 2010/2011 na szersza
skale. Beda to badania ilosciowe prowadzone
wérod ucznidw w réznych osrodkach edukacyj-

nych w Polsce, dobranych wedfug tego samego
kryterium demograficznego, jakim postuguja sie
analitycy wynikéw egzaminu maturalnego w ba-
daniach statystycznych. Badania wynikéw egza-
minu prowadzone sg w trzech przedziatach de-
mograficznych: miasta do 20 tysiecy mieszkaii-
cbw, miasta od 20 tysiecy do 100 tysiecy miesz-
kafcéw, miasta powyzej 100 tysiecy mieszkan-
céw. Zamierzam poszerzy¢ zakres badan o bada-
nia jakosciowe (wywiady z wybranymi nauczycie-
lami przygotowujacymi do matury).

# Profil badanych

Badania pilotazowe zostaly przeprowadzone
w jednym z warszawskich licedw ogolnoksztatca-
cych. O udzielenie wywiadu poprositam jedna
z pracujacych w szkole nauczycielek jezyka angiel-
skiego, a zadaniem jej uczniéw byto wypetnienie
kwestionariusza. Taka konstrukcja badania po-
zwolita mi na pordwnywanie odpowiedzi na py-
tania dotyczace tych samych aspektow NM,
udzielonych przez nauczycielke i jej uczniow.

W badaniu wzieta udziat doswiadczona na-
uczycielka jezyka angielskiego, ktéra cate swoje
zycie zawodowe pracowafa w tym samym war-
szawskim liceum z jezykiem wyktadowym innym
niz jezyk angielski. W wywiadzie zastosowatam
technike wywiadu kwestionariuszowego z ele-
mentami  wywiadu niestrukturyzowanego;
w kwestionariuszu dla ucznia postuzytam sie za-
réwno technika pytan otwartych, jak i zamknie-
tych. Ankiety przeprowadzitam wsrdd tegorocz-
nych abiturientdw, ucznidw tejze nauczycielki.
Docelowo w kwestionariuszu dla ucznia przewa-
za¢ beda pytania zamkniete, w badaniach pilo-
tazowych pytania otwarte umozliwity mi gtebsze
zapoznanie sie z opinig uczniéw na temat NM,
a odpowiedzi na pytania otwarte stanowig pew-
nego rodzaju inspiracje do utworzenia pytan za-
mknietych do kolejnej ankiety. Ze wzgledow
pragmatycznych planowana skala badan wymu-
sza jednak zamkniety charakter pytan. Rowniez
ze wzgledéw pragmatycznych wywiady zostana
przeprowadzone jedynie z wybranymi nauczy-
cielami; w wiekszoéci przypadkéw wywiad zo-
stanie zastgpiony badaniem kwestionariuszo-
wym.
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# Wyniki badan pilotazowych
Nowa Matura oczami nauczyciela

Wywiad z nauczycielky jednego z warszaw-
skich liceum dostarczy! mi wielu cennych infor-
madji i skfonit do refleksji.

Nauczycielka uczy w liceum od 25 lat, od po-
czatku swej kariery zawodowej przygotowywata
uczniow do starej matury, jest egzaminatorem
maturalnym. Nie pamieta, w jaki sposéb dowie-
dziata sie o kryteriach NM, w kazdym razie
przed jej wprowadzeniem w 2005 r. nie uczestni-
czyta w zadnym szkoleniu na ten temat. Informa-
cje 0 nowym egzaminie przystafa do szkoty Okre-
gowa Komisja Maturalna. Dzieki temu nauczyciel-
ka poznafa kryteria maturalne i przyznaje, Ze
.pod te kryteria uczy”. Pewne watpliwoici wyja-
$nita jej wtedy matura pilotazowa, ktdra na jesie-
ni pisali jej uczniowie. Ci dostrzegli, jej zdaniem,
od razu pozytywnga strone NM, gdyz dzieki nigj
mieli unikna¢ egzamindw wstepnych. Jednocze-
$nie pierwsi abiturienci bali sie jednak nowego
egzaminu, obawiali sie gtéwnie tego, ze autorzy
egzaminéw podejda nierealistycznie do ich umie-
jetnosci, sadzili, ze sa .krélikami doswiadczalny-
mi”. Matura prébna troche ich jednak uspokoifa,
poziom podstawowy okazat sie bowiem fatwy,
nie przekraczat ich mozliwosci.

W poczatkowym etapie po wprowadzeniu NM
nauczycielka nie korzystata z zadnych szczegéinych
materiaféw przygotowujacych do tego egzaminu,
uzywata podrecznikéw do FC (B2) w klasach z an-
gielskim na poziomie podstawowym i podreczni-
kéw do CAE (C1) w Klasach z angielskim na pozio-
mie rozszerzonym?; nie korzystata wtedy z repety-
toridw pisanych wytacznie na potrzeby matury. Te-
raz jednak zdecydowafa sie na wprowadzenie
do uzywanych pomocy dydaktycznych takich repe-
tytoridw; s3 to publikacje réznych wydawnictw,
dopasowane do poziomu grupy.

Jesli chodzi o ksigzki kursowe, nauczycielka
przez dwa lata korzysta z podrecznika Get on Track
to FC, uzupetnia te pozycje o FCE Use of English
Michaela Vince'a oraz FCE Use of English Virginii

Evans. W grupie uczacej sie jezyka angielskiego 4
godziny tygodniowo (wg obecnych kryteriow jest
to klasa z rozszerzonym angielskim) realizuje pod-
reczniki przygotowujace do egzaminu na pozio-
mie C1. Reasumujac, nauczycielka przygotowuje
ucznidw do egzaminéw Cambridge na poziomie
B2 lub (1, ale uzupetnia te materiaty o repetyto-
ria maturalne, np. repetytorium wydawnictwa
Oxford. Bardzo jej zalezy, aby zrealizowaé w cafo-
$ci program wybranego repetytorium lub pod-
recznika, uwaza bowiem, ze szkota powin-
na stworzy¢ uczniom baze, ktéra moga w przy-
sztodci uzupetniad, co jednak nie zawsze jest moz-
liwe. Dlatego przywiazuje duza wage do naucza-
nia w szkole. W pracy z klasami z rozszerzonym
angielskim, ktérych uczniowie zdaja mature
na roznych poziomach, koncentruje sie na przy-
gotowaniu do egzaminu, rozszerzajac nauke
o elementy poziomu Cl. Stwierdza, ze grupy
stabsze sq zawsze mniej wyrdwnane, zatem nie
ma innego wyjscia. Nie moze realizowac w petni
ambicji ucznidéw bardziej zaawansowanych kosz-
tem ucznidw o nizszym poziomie kompetendji,
gdyz mogloby to wptynaé negatywnie na wynik
egzaminu maturalnego na poziomie podstawo-
wym. Nauczycielka korzysta takze z ksiazek: Suc-
cessful Writing Virginii Evans oraz Vocabulary in
Use Mc Carthy’ego.

Nauczycielka zapytana o to, czy zapoznaje
uczniéw z kryteriami maturalnymi, stwierdzita, ze
nigdy tego nie zaniedbuje, wymaga, by jej
uczniowie pisali prace zgodnie z tymi kryteriami
i wedtug zasad zalecanych w informatorze.

Jedli chodzi o nauczanie sprawnosci, nauczy-
cielka stosuje rozne techniki. Sprawnosci méwie-
nia uczy, wykorzystujagc m.in, prace w parach.
Sprawnosci czytania nie poswieca na lekcjach
zbyt wielkiej uwagi, teksty zwykle zadaje do do-
mu. Sprawnos¢ stuchania rozwija wg ksiazek kur-
sowych, ktdre zawieraja wiele éwiczet uczacych
wychwytania informacji z dfuzszego tekstu i rozu-
mienia jego mysli przewodnie].

Nauczycielka ocenia swoich uczniéw wedfug
wiasnych kryteriéw, aby otrzymac ocene zalicza-

2 Nauczycielka nie uczy w klasach, ktdre rozpoczynajg nauke w liceum, zaréwno klasy na poziomie podstawowym i rozszerzo-
nych kontynuuja nauke jezyka angielskiego z gimnazjum i szkoly podstawowe;.
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jaca musza oni uzyska¢ 50% punktoéw. Ma pro-
blemy z ocenianiem méwienia, dopiero w ostat-
niej klasie zaczyna wystawia¢ oceny za te spraw-
no$¢ i wowczas stosuje raczej kryteria maturalne,
Kryteria, jakie stosuje przy ocenianiu pisania, s3
ostrzejsze niz kryteria maturalne. Wieksza wage
przykfada przede wszystkim do poprawnosci gra-
matycznej. Nie do korica jasne jest dla nigj kryte-
rium bogactwa jezykowego (réwniez na egzami-
nach ustnych), a zatem przy wystawianiu oceny
kieruje sie raczej ogblnym wrazeniem. Uwaza, ze
na tym poziomie trudno jednak uczy¢ kreatywne-
go pisania. Poproszona o sprecyzowanie, wyjasni-
fa, ze kreatywne pisanie wymaga doskonatej zna-
jomosci jezyka, miafa nawet watpliwodci, czy
kompetencja jezykowa egzaminatoréw matural-
nych, ktérzy nie sg (poza nielicznymi wyjatkami)
rodzimymi uzytkownikami jezyka, wystarczy, by
wiadciwie ocenic takie pisemne zadania matural-
ne jak np. opowiadania.

Oceny semestralne sa wystawiane przez na-
uczycielke na podstawie réznych ocen czastko-
wych; nie robi ona jednak klaséwek ,z arkuszy
maturalnych”, uczniowie pisza mature prébna
(w grudniu). Poniewaz wtedy jeszcze nie jest zre-
alizowany cafy materiaf, ocena z tej matury to
jedna z kilku, ktére maja wptyw na cafos¢. Na-
uczycielka konstruuje swoje wiasne testy, ktére
na ogdt sprawdzaja znajomos¢ elementow jezyka,
gdyz sa to testy gramatyczne lub leksykalne (nie
tak jak arkusze maturalne sprawdzajace stopien
opanowania poszczegdlnych sprawnosci).

Jedli chodzi o zajecia pozalekcyjne, nauczy-
cielka organizuje zajecia dodatkowe dla uczniow
(fakultety) z .puli dyrektorskiej”. Uczniowie
uczeszczaja na dwie lekcje jezyka angielskiego do-
datkowo. Na poczatku roku przychodzi na nie
okoto 20 oséb, a zatem wiekszos¢ klasy, potem
ich liczba zmniejsza sie do 10. Wielu uczniéw nie
zdaje bowiem egzaminu maturalnego na pozio-
mie rozszerzonym, gdyz nie jest to dla nich przed-
miot gtéwny, w szkole istnieje bowiem podziat
na klasy matematyczne, biologiczno-chemiczne
i humanistyczne, wielu abiturientéw wybiera sie
na studia przyrodnicze lub icisfe. Jezykiem wykfa-
dowym w szkole nie jest jezyk angielski, lecz na-
wet i ten jezyk traktowany jest przez uczniéw ra-

czej jako narzedzie do przysztej pracy w innych
zawodach. Angielskim interesujg sie uczniowie
planujacy studia jezykowe (filologia angielska)
lub lingwistyczne (jezyk wyktadowy w pofaczeniu
z jezykiem angielskim). Nie jest to jednak zbyt
liczna grupa ucznidw. Wynik matury z jezyka an-
gielskiego nie jest brany pod uwage przy rekruta-
¢ji na interesujace uczniow kierunki, nie cheg sie
go zatem zbyt duzo uczy¢, wolg poswieci¢ ten
czas na przedmioty wysoko punktowane.

Najbardziej typowe zadania lekcyjne to ¢wi-
czenia na mowienie — np. rozmowy sterowane,
i dyskusje, poza tym cwiczenia leksykalne: stowo-
tworstwo oraz ¢wiczenia na transformacje zdan.
Te ostatnie sg wazne dla uczniow, ktérzy wybrali
poziom rozszerzony. Na lekcjach nauczycielka
omawia rowniez prace pisemne zadawane do do-
mu.

Nauczycielka uzywa jezyka polskiego wtedy,
kiedy co$ wyjasnia, np. zagadnienia gramatyczne,
lub kiedy o cos prosi i chce mie¢ pewnoéc, ze zo-
stata dokfadnie zrozumiana. Uczniowie uzywaja
jezyka polskiego w wielu sytuacjach: kiedy zadaja
pytania o procedury, o terminy klaséwek lub ma-
teriat, jaki beda obejmowaly, o stopnie, mozli-
wosc ich poprawy, itp. Nauczycielka odpowiada
im wtedy na ogdf réwniez po polsku.

Oceniajac postep, jaki poczynili jej uczniowie
w ramach poszczegélnych sprawnosci, nauczy-
cielka uznata, ze ,.najstabiej jest z méwieniem i pi-
saniem”. W skali od 1 do 5 postep ocenifa tu
na 3, postep w czytaniu — na 5, w stuchaniu
- na 4. Kompetencja gramatyczna i leksykal-
na ucznidw zwieksza sie réwnomiernie przez caty
okres trwania nauki w liceum. Czy dzieki NM?
- trudno powiedzie¢. Nauczycielka i tak przywia-
zywala zawsze wielka wage do nauczania ele-
mentdéw jezyka.

Dokonujac oceny materiaféw do NM, nauczy-
cielka stwierdzita, Zze wybor jest duzy, cho¢ ona
uzywa podrecznikéw do FC (wg nowych przepi-
sow nauczyciele muszg uzgodnic trzy tytuly obo-
wigzujace w szkole i wybdr tych podrecznikow
jest wynikiem kompromisu zawartego miedzy na-
uczycielkami z tej szkoly). Korzysta réwniez z re-
petytoriow, przeprowadza matury prébne przysy-
fane z CKE, ale nie korzysta z Informatora Matu-
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ralnego. Testy réznego typu (s3 to na ogdt testy
nauczycielskie) przeprowadza co dwa tygodnie,
nie wzoruje jednak testéw na arkuszach; spraw-
dza w nich kompetencje gramatyczng uczniow,
czesto 53 to testy typu cloze®. Korzysta jednak z ar-
kuszy z poprzednich matur podczas zaje¢ prowa-
dzonych w klasie, do domu zadaje np. transfor-
macje zdaf. Sprawdza je jednak podczas zajec.

Naugzycielce trudno byfo udzieli¢ odpowiedzi
na pytanie, ktére czeici, elementy i fragmenty
podrecznika s3 dla niej najwazniejsze. Kryterium
doboru podrecznika stanowi dla niej natomiast
m.in. to, ilu uczniéw korzystafo z niego wczedniej
(ceni FC Gold, Get on Track to FC, FC Expert). Jesli
w klasie duzo jest takich oséb, musi zmieni¢ decy-
zie w sprawie wyboru podrecznika. Generalnie
materiaty te ocenia wysoko, ma jednak pewne za-
strzezenia: w podreczniku FC Gold sfownictwo nie
jest pogrupowane tematycznie, zatem nauczyciel-
ka korzysta z ksigzki Vince'a, w ktorej taki podziat
istnieje. Nauczycielka zawsze korzysta z ksigzki
nauczyciela dodawanej do podrecznikéw. Nie
w kazdej klasie udaje sie jej zrealizowa¢ podrecz-
nik kursowy w catodci, gdyby nie NM zdotataby
zapewne w wiekszym stopniu wykorzystywac
podreczniki przygotowujace do poziomu C1. Re-
petytoria stara sie jednak realizowa¢ w catoddi,
aby mie¢ pewnos¢, ze zadna istotna czes$¢ mate-
riafu leksykalnego lub gramatycznego nie zostata
pominieta

Jej ocena NM nie jest jednoznaczna. Postrze-
ga ja teraz bardziej pozytywnie, gdyz egzamin jest
troche trudniejszy (nawet na poziomie podstawo-
wym), a uczniowie coraz mniej pilni — majg jed-
nak motywacje, aby sie uczy¢, gdyz matura z je-
zyka obcego jest obowigzkowa dla wszystkich.
Mimo to nauczycielka zgtosifa zastrzezenia
do wielu rozwigzan. Jej najwieksze watpliwosci
budza kryteria oceny pracy pisemnej. Sa one bo-
wiem takie, Ze w koficu praca istotnie interesuja-
ca i $wiadczaca o dobrej znajomosci jezyka jest
oceniona podobnie jak praca sfaba*. Rownie nie-
jasne wydaja sie jej kryteria oceny egzaminu ust-

nego, pojecie ,bogactwo jezykowe” jest niewy-
starczajaco doprecyzowane. Elementy, ktdre we-
diug nauczycielki naprawde réznicujg kompeten-
cje jezykowe ucznidw (czyli znajomo$¢ struktur
i ich poprawnoic), s na maturze stabo punkto-
wane.

Zdaniem nauczycielki, NM znatznie wplywa
na sposdb nauczania. Poproszona o jaki§ charak-
terystyczny przyktad stwierdzita, ze w ramiach na-
uczania sprawnosci pisania ograniczataby sie
do dtuzszych lub krétszych form uzytkowych (k-
stow, podaf, CV), nigdy nie uczytaby swoich
ucznidw pisania recenzji i rozprawek, bo uwaza je
za nieprzydatne, ale musi to robi¢, poniewaz chee
ich przygotowac do NM.. Uczenie pisania okresli-
fa jako ,straszne i niewdzieczne zajecie”. Ucznio-
wie bardzo niechetnie pisza, zajmuje to bardzo
duZo czasu, a co wiecej kryteria, wedtug ktdrych
nalezy ocenia¢ prace wedfug standardéw NM, sa
niejasne.

Pod wptywem NM nauczycielka zmienita kry-
teria oceny, aczkolwiek nie do konca, poniewaz
nadal wymaga 50% opanowania materiafu
na ocene zaliczajaca. Ma jednak mniejsza tenden-
cje do oceniania cafosciowego, z racji konieczno-
$ci dostosowania sie do wymogéw sylabusa oce-
nia prace bardziej analitycznie.

Ogélny wptyw NM na poziom nauczania na-
uczycielka ocenita pozytywnie, bo wszyscy musza
ja zdad, zatem nawet ci, ktérzy nie sg zaintereso-
wani jezykiem, musza sie go jednak uczy¢, ale
najlepsi sa w jakims sensie przez nig pokrzywdze-
ni. Wielu z najlepszych wybiera z przyczyn prak-
tycznych poziom matury nieadekwatny do swo-
ich umiejetnosci, ktérych w konsekwencji nie mo-
ze zaprezentowal. By¢ moze NM wpfyneta
na rozwiniecie sprawnosci rozumienia ze stuchu,
do ktorej nie zawsze przykfadano w szkole nalezy-
tg wage.

Drobne korekty i zmiany w organizacji egza-
minu, wprowadzane juz po jego implementacji,
nauczycielka ocenita raczej pozytywne. Szczegdl-
nie pozytywnie ocenifa tegoroczng zmiane, ,do-

* Tetsy typu cloze wystepuja na maturze na poziomie rozszerzonym
“ Wynika to faktu, ze a7z 9 na 16 punkiow mozna zdoby¢ za tres¢ (5) i kompozycje (4), kryteria zostana oméwione dokfadnie

w innym opracowaniu.
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brze, ze uczniowie moga zdawa¢ poziom rozsze-
rzony dodatkowo, a nie zamiast podstawowe-
go, kazdy dodatkowy wybdr jest korzystny”. Do-
data jednak, ze ten wybdr oznacza rezygnacje
z innego przedmiotu dodatkowego, dlatego
uczniowie niechetnie wybieraja jezyk angielski
na poziomie rozszerzonym. Powtérzyta z naci-
skiem réwniez przy tej okazji, ze uczniowie, kto-
rzy wybierajg kierunki przyrodnicze i ciste,
na ogét nie majg motywacji, by zdawa¢ mature
na poziomie rozszerzonym, poniewaz przedmiot
ten nie jest przedmiotem wysoko punktowanym
przez komisje rekrutacyjne uczelni o tym profilu
ksztafcenia.

Trzydziestoprocentowy ..prog zdawalnosci”
nauczycielka uznafa za zbyt niski, demotywujacy
ucznidw. Zapytana, co sadzi o pojawiajacych sie
od pewnego czasu pomystach zreformowania
NM, stwierdzita, ze idealnym dia niej rozwiaza-
niem byfoby potaczenie arkuszy. Uczniowie otrzy-
maliby arkusze opracowane progresywnie, a wte-
dy mazliwe byfoby w ogoéle zlikwidowanie trzy-
dziestoprocentowego progu, gdyz ,jest absurdal-
ny, nawet upokarzajacy”. Na swiadectwie wpisy-
watoby sie tylko wynik procentowy?®, wtedy NM
nie mozna by byto nie zda¢, ale bytaby dokumen-
tem zadwiadczajacym o umiejetnosciach jezyko-
wych ucznia opuszczajacego mury szkoty Sredniej.
Jedli te umiejetnosci okazatyby sie zbyt niskie, to
i tak uczen zapewne musiatby je kiedys uzupet-
nia¢. Nauczycielka stwierdzifa, ze w obecnym sta-
nie rzeczy trudno uzna¢ NM za egzamin prestizo-
wy.

Nauczycielka podzielifa sie swymi refleksjami
na temat NM w piec lat od jej wprowadzenia.
Uwazata, ze najlepszym nalezy stworzy¢ szanse
zaprezentowania umiejetnosci, a zatem ukfadad
mniej schematyczne testy, zwiaszcza na poziomie
rozszerzonym. Proponowataby rozbudowanie
czedci gramatyczno-leksykalnej na tym poziomie,
gdyz obecna punktacja, zaledwie 10% ogétu
punktéw, nie zacheca do rozwijania tych kompe-
tencji. Nauczycielka sadzi bowiem, ze wilasnie
w szkole $redniej uczen powinien rozwija¢ stow-

nictwo i poznawac struktury gramatyczne, pézniej
ma mniejsza szanse, by sie tego nauczyc.

Wida¢, ze nauczycielka lubi uczy¢ gramatyki
i stownictwa, podczas gdy NM dotyczy sprawno-
$ci. Wynika to zapewne z faktu doboru materia-
6w w klasie pierwszej i drugiej. Nauczycielka ko-
rzysta bowiem z pomocy przygotowujacych
do egzaminu FC, ktdry zawiera takie elementy
(czes¢ Use of English). Ten wzér wykorzystany jest
rowniez w NM na poziomie rozszerzonym. Uczac
w klasach przygotowujacych sie do réinych po-
ziomoéw w ramach tych samych jednostek lekcyj-
nych, naucza elementdw jezyka réwniez uczniow,
ktorzy tak naprawde tego nie potrzebuja, ponie-
waz na poziomie podstawowym testowane s3
wytacznie sprawnosci.

Poniewaz nauczycielka jest rdwniez egzamina-
torem OKE, probuje dokona¢ pobieinej oceny
poziomu matur, jakie corocznie sprawdza. Na po-
ziomie podstawowym prace sg bardzo czesto ,ze-
nujaco stabe”. Nauczycielka dodata, Ze chyba
jednak kompetendje jezykowe uczniéw sa wieksze
niz kiedys, bo umiejg .w ogdle cokolwiek”.
Stwierdzita, Ze nauczyciele musieli zacza¢ ,,cos ro-
bi¢", chociaz widac, ze ucza .pod kryteria” wy-
uczonych formutek, i ,to jest bez sensu”. Uznata,
ze polscy nauczyciele jezyka angielskiego nie sg
wystarczajaco przygotowani do rzetelnego spraw-
dzania prac pisemnych, nie tylko o charakterze
kreatywnym (opowiadan), lecz takze do spraw-
dzania wszystkich prac pisemnych na wyzszych
poziomach: egzaminatorzy pracujacy w' komi-
sjach maja bowiem zbyt duzo watpliwosci, co jest
stylistycznie poprawne, a co nie.

Kolejnym problemem, jaki poruszyta nauczy-
cielka pytana o ogdlne opinie na temat NM, sa
klasy o tzw. mieszanych umiejetnosciach, czyli
nierdwnym poziomie kompetencji jezykowych.
Nauczycielka stwierdzita, ze bardzo trudno pora-
dzi¢ sobie w takich klasach, w ktorych w dodatku
nie wszyscy uczniowie zdaja mature na poziomie
rozszerzonym, zwtaszcza ze ciezar realizacji zadan
spada na lekcje szkolne, w domu uczniowie uczg
sie niechetnie (szczegdlnie teraz, po wprowadze-

> Taki zapis stosujg autorzy egzaminu 1ELTS i TOEFL kwalifikujacych do podjecia studiéw na uczelniach w krajach anglojezycz-
nych. Prég wyznaczajg kryteria przyjete przez komisje rekrutacyjne uczelni.
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niu obowiazkowego dla wszystkich egzaminu
z matematyki, ktérej musza poswieci¢ duzo cza-
su).

Ogélnie zdanie nauczycielki na temat NM nie-
co sie poprawito, gtéwnie z tego powodu, Ze eg-
zamin jest obowiazkowy i nawet przy tak niskim
progu zdawalnoici uzyskanie promujacego wyni-
ku z egzaminu maturalnego wymaga chocby mi-
nimalnego wkfadu pracy. Nauczycielka podkresli-
fa jednak, ze nie moze zrealizowac w pefni swo-
ich zamierzen dydaktycznych, gdyz w koficu mu-
si zaczg uczy¢ pod kryteria”, dotyczy to zwlasz-
cza pisania. Ponadto uznafa, ze mate zaintereso-
wanie poziomem rozszerzonym, ktére z kolej wy-
musza ograniczenia programu nauczania, wynika
z tego, ze uczelnie zanizajg poziom przy rekruta-
¢ji i tego poziomu nie wymagaja. Uczniowie za-
tem podchodza do egzaminu bardzo pragmatycz-
nie i wybierajg te przedmioty, ktérych zdanie
przesadza o przyjeciu na studia wyzsze (ucznio-
wie w pierwszej kolejnodci sa zainteresowani
przyjeciem na bezptatne studia dzienne w uczelni
panstwowej). ObniZzenie zatem wymagan komisji
rekrutacyjnych rzutuje znaczaco na wybory
uczniéw, a wiec réwniez na poziom nauczania.

Z wywiadu z nauczycielkg wyciggna¢ moz-
na wiele wnioskéw. Interesujgce byfoby spraw-
dzenie, czy jej opinie podzielane sa przez innych
nauczycieli.

Przede wszystkim odnotowac nalezy, ze for-
ma ewaluacji stosowana przez nauczycielke ma
raczej ksztattujacy, a nie sumujacy charakter (na-
uczycielka koncentruje sie na kontroli biezacej po-
stepdw ucznia w ramach niektérych sprawnosci
i poznawaniu elementdw jezyka). Przy ocenianiu
bierze jednak pod uwage, ze uczen zdajgcy NM
podlega¢ bedzie ocenianiu sumujacemu, totez
w procesie wprowadza kryteria stosowane na eg-
zaminie maturalnym. Zauwazy¢ nalezy, ze na-
uczycielka przywiazuje duzg wage do oceny ele-
mentéw jezyka zapewne dlatego, 7ze w ten wia-
$nie sposéb buduje kompetencje jezykowe
ucznidw w ramach poszczegdlnych sprawnosi,
a jednoczednie realizuje materiat obowiazujacy
na poziomie rozszerzonym {test leksykalno-gra-
matyczny, za ktdry ucze otrzymuje 10% punk-
tow z cafosci egzaminu pisemnego). Skaza-
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na na nauczanie w klasach o zréznicowanych
umiejetnosciach i planach edukacyjnych nauczy-
cielka probuje godzi¢ interesy uczniéw wybieraja-
cych dwa rdine poziomy matury i wychodzi
prawdopodobnie z zafoZenia, Ze rozszerzenie pro-
gramu dla uczniéw zdajacych mature na pozio-
mie podstawowym z pewnoscia okaze sie dla
nich korzystne. Jest to prawdopodobne, jesli
przeanalizuje sie doktadnie jej opinie na temat
nauczania w szkole, ktére powinno stanowic¢ baze
dla dalszego rozwoju jezykowego.

Nauczycielka poddaje jednoczesnie w watpli-
wos¢ wartoSC oceniania sumujacego, poniewaz
nie w kazdym przypadku pokazuje ono rzeczywi-
ste kompetencje jezykowe ucznia. Obraz moze
by¢ zafatszowany, gdyz uczniowie niejednokrot-
nie wybieraja swiadomie nizszy poziom egzami-
nu, niz potencjalnie mogliby zdawac, co wynika
ze wezgledéw pragmatycznych. Dlatego tez na-
uczycielka podkresla, ze uczniowie lepsi mogg
by¢ w jakims sensie pokrzywdzeni takg formufa
egzaminu, i w zwigzku z tym proponuje formute
testu progresywnego jako rozwiazanie tego pro-
blemu. Interesujaca jest jej koncepcja ,.egzaminu
bez progu”, zwlaszcza w kontekscie obecnych wy-
magan CKE. Taka formufa sprawdza sie znakomi-
cie w przypadku tak rozpowszechnionych egzami-
ndéw jak [ELTS i TOEFL, ktore zdaja cudzoziemcy
pragnacy podja¢ studia na uczelniach angloje-
zycznych. O tym, czy kandydat zostanie przyjety,
decyduje komisja rekrutacyjna, ktéra za niezbed-
ne minimum uznaje wybrang arbitralnie liczbe
punktéw. Niektére uczelnie wprowadzajg po ta-
kich egzaminach kursy przygotowawcze dla kan-
dydatéw, ktérzy zblizyli sie do tego minimum
na tyle, ze majg szanse poprawi¢ swoje kompe-
tencje jezykowe w ciagu roku ,.zerowego”, a na-
stepnie podjac studia. Ten typ egzaminu ma na-
dal charakter egzaminu sumujacego, lecz moze
stac sie jednoczednie egzaminem ksztattujacym.

Kolejnym istotnym wnioskiem, jaki moz-
na wysnu¢ z wywiadu, jest to, ze w Polsce wspdi-
praca pomiedzy szkofami ponadgimnazjalnymi
i uczelniami wyzszymi nie jest wystarczajaca.
Przed wprowadzeniem NM zapowiadano wielo-
krotnie, iz poziom rozszerzony jest przygotowy-
wany z mysla o przysztych studentach, ma na ce-
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lu przygotowanie ich do wykorzystania jezyka ob-
cego na studiach jako narzedzia. Z takich zamie-
rzef wynika zresztg konstrukcja egzaminu (zrézni-
cowanie wymagah co do form pisemnych, formu-
fa egzaminu ustnego jakze réznego w przypadku
matury na poziomie podstawowym i rozszerzo-
nym). Zapowiedzi te nie znalazty nigdy potwier-
dzenia w oficjalnie wydawanych dokumentach,
fecz taki zamyst wydawat sie logiczny, biorac
pod uwage tempo, w jakim rozwija sie wymia-
na informacji, szybki rozwéj nauki na $wiecie,
mozliwosci studiowania na uczelniach zagranicz-
nych i wiele innych czynnikéw. W praktyce jed-
nak okazafo sie, ze jezyk angielski na poziomie
rozszerzonym wymagany jest gtéwnie przez nie-
ktdre (bo nie wszystkie) komisje rekrutacyjne wy-
dziatéw filologicznych i lingwistycznych. Taki stan
rzeczy prowadzi rzecz jasna do spadku prestizu
egzaminu z jezyka obcego na poziomie rozszerzo-
nym i moze wptywac negatywnie zaréwno na po-
ziom nauczania, jak i motywacje uczniéw do na-
uki. Sytuacje pogarsza fakt, Ze deficyty finansowe
nie pozwalaja na ksztatcenie uczniéw w osobnych
grupach wedtug poziomu, zatem praktyka na-
uczania w klasach o zréznicowanych umiejetno-
Sciach dyskryminuje niejako uczniow lepszych,
zamiast ich promowac.

Z drugiej strony, egzamin maturalny z jezyka
obcego (zaréwno pisemny, jak i ustny) jest obo-
wiazkowy dla wszystkich, co wplywa pozytywnie
na tych ucznidw, ktdrzy jezykéw obcych nie chcie-
li sie uczy¢. Presja obowiazkowego egzaminu jest
na tyle silna, Ze tacy uczniowie musza poczyni¢
choéby minimalne postepy, by egzamin zdac. Jest
to niewatpliwie pozytywny zamierzony efekt
zwrotny wprowadzenia NM z jezykéw obcych.
Efektem zwrotnym negatywnym jest jednak for-
muta egzaminu, ktdra nie do korica stwarza moz-
liwos¢ rozwoju uczniom lepszym. Niezamierzo-
nym negatywnym efektem zwrotnym jest réwniez
spadek prestizu egzaminu maturalnego na pozio-
mie rozszerzonym.

Nowa Matura oczami uczniéw

Kwestionariusz ucznia wypetnito 30 abiturien-
tow tego samego liceum, w ktdrym uczy nauczy-
cielka. Sposréd nich 21 wybrato egzamin ustny

na poziomie podstawowym, a 12 egzamin pisem-
ny na poziomie podstawowym. Dadac nalezy, ze
w roku szkolnym 2009/2010 wszyscy uczniowie
zdaja obowiazkowo jezyk obcy na poziomie pod-
stawowym zarowno w przypadku egzaminu pi-
semnego, jak i ustnego. Wybdr poziomu rozsze-
rzonego nie zwalnia zatem z egzaminu na pozio-
mie podstawowym.

Informacje na temat NM 80% ucznidéw uzy-
skato od nauczyciela, 13% - dzieki interneto-
wi, 7% — w rozmowach z kolegami. Wszyscy do-
konali wyboru poziomu samodzielnie (a zatem
zdecydowali o0 zdawaniu matury z jezyka obcego
na dwoch poziomach, nikt im w tym nie po-
mogf). Czynnikiem decydujacym o wyborze po-
ziomu matuty dla 57% uczniéw byly planowane
studia, dla 33% - umiejetnoici, dla 17% ~ zain-
teresowania; 13% uczniéw jako jeden z gtéwnych
czynnikdéw wyboru wymienia fakt, Ze uczeszcza
do klasy z rozszerzonym angielskim. Nieco po-
nad 20% ucznidw w ogdle nie udzielito odpowie-
dzi na to pytanie (zsumowane procenty nie da-
ja 100, poniewaz uczniowie mogli wymieni¢ trzy
czynniki decydujace o wyborze). Pojedynczy
uczniowie wymienili takie czynniki jak: chec
sprawdzenia umiejetnosci, konieczno$¢ zdawania
innych przedmiotéw na poziomie rozszerzonym
(stad wybér poziomu podstawowego). Ambicje,
jako czynnik decydujacy o wyborze poziomu ma-
tury wymienit tylko jeden uczen, réwniez jeden
uczen za gtéwny czynnik swego wyboru uznat sa-
tysfakcje, jaki ten wybdr moze mu przynies¢.
Obaj uczniowie zamierzali zdawac egzamin ustny
i pisemny na poziomie rozszerzonym.

Az 80% ucznidw przygotowujacych sie do
NM korzystato z repetytoriéw maturalnych, poje-
dynczy uczniowie wymienili podreczniki przygo-
towujace do egzaminéw FC ub CAE (byly to ich
podreczniki kursowe realizowane w trakcie roku
szkolnego), 15% uczniow stwierdzito, ze nie ko-
rzysta z zadnych materiatéw. Te odpowiedz moz-
na interpretowac w dwojaki sposob. Uczniowie ci
albo nie zakupili zalecanych podrecznikow, albo
tez nie ucza sie w ogdle.

Interesujace jest to, ze uczniom korzystajacym
z repetytoriéw zalezato lub bardzo zalezato
na tym, aby zrealizowa¢ caty materiaf (85%). Je-
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dynie trzech uczniéw stwierdzito, Ze nie jest to dla
nich istotne. Zapytani, z jakich partii materiafu re-
zygnuja, jesli zachodzi taka konieczno$é, ucznio-
wie wymienili rozumienie ze stuchu (10%), pozo-
stali pojedynczy uczniowie za$ — stownictwo, wy-
jatki, éwiczenia rozwijajace sprawnos¢ méwienia.

- Poza uczeszczaniem na lekcje organizowane
w szkole az 56% uczniéw uczeszczafo na platne
zajecia dodatkowe (lekcje prywatne lub kursy
w szkotach jezykowych), 33% z nich korzystato
z fakultetéw (o ktérych wspominafa nauczyciel-
ka); 17% ucznidow faczyto zajecia oferowane
przez szkote z zajeciami ptatnymi. Jeden uczefi
stwierdzit, ze poza lekcjami w szkole nie poswie-
cat w ogdle czasu na przygotowanie sie do matu-
ry, a dwoch nie udzielito na to pytanie odpowie-
dzi.

Odpowiedzi abiturientéw na pytanie o spo-
s6b pracy samodzielnej byly zrdznicowane. Wiek-
sz0§¢ stwierdzato, ze pracuje z repetytoriami ma-
turalnymi, wykonuje ¢wiczenia maturalne, testy,
a tylko jeden uczen wymienit ogladanie filméw
w oryginale, Kitku uczniéw stwierdzito lakonicz-
nie, ze ,sie uczy”, a ponad 20% nie udzielito
na to pytanie odpowiedzi

Jesli chodzi o sprawnosci sprawiajace uczniom
najwieksza trudnos¢, ich zdania byty podzielone.
Na pierwsze miejsce wysunefa sie tu jednak
sprawno$¢ pisania (20%). Zdaniem ucznidw,
przyczynami takiego stanu rzeczy sa: brak moty-
wagji i nieche¢ do pisania, brak pomystéw, pro-
blemy z poprawnoscia jezykowa i stylem. Na dru-
gim miejscu uplasowata sie kolejna sprawnosé
produktywna, jaka jest méwienie (17%). Powody
trudno$ci z mowieniem wymieniane przez
ucznidw to: trema, mafo praktyki, mato okazji
do rozméw w szkole, stres, zbyt maty zaséb sfow-
nictwa, a takze to, Ze uczniowie niejednokrotnie
nie wiedzieliby, co na maturze powiedzie¢. Pro-
blemy z stuchaniem zgtosito 10% uczniéw. Abitu-
rienci twierdzili, ze lektorzy czytaja za szybko
i niewyraZnie. Narzekali réwniez na szumy z ze-
wnatrz. Co dziesiaty uczeh wsrdd sprawnosci
omytkowo wymienit gramatyke i stownictwo,
a gtéwnym problemem zgfaszanym w tym zakre-
sie przez ucznidéw byly klopoty z pamiecig. Spora
grupa uczniow (33%) nie udzielita odpowiedzi
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na to pytanie; 10% stwierdzito, ze zadna spraw-
nos¢ nie przysparza im trudnosci.

Samoocena uczniéw pokrywa sie tutaj z opi-
nig nauczycielki, ktéra réwniez uwazata, ze naj-
wiecej probleméw przysparzaja uczniom spraw-
nosci produktywne. Nauczycielka eksponowata
jednak wyraZniej problemy ze sprawnoscia pisa-
nia i podobnie jak uczniowie byfa zdania, ze
uczniom brakuje motywacji, by na te sprawnosc
poswieci¢ wiecej czasu. Ma to zapewne zwigzek
z omawianymi wczedniej formami wymaganymi
na maturze (recenzje, opowiadania), ktére nie
przydaja sie uczniom w praktyce.

Jesli chodzi o wptyw testéw prébnych
na ewaluacje, to jedynie jeden z ankietowanych
uczniéw stwierdzit, ze wynik testéw prébnych ma
istotny ‘wptyw na jego ocene koficowa, pozostali
ocenili ten wplyw jako znikomy lub zaden. Takiej
same] informacji udzielita nauczycielka, ktéra
wieksza wage przywiazuje do testow nauczyciel-
skich, czyli kontroli biezacej. Podkresli¢ jednak na-
lezy, ze testowanie kompetencji gramatycznej
i leksykalnej zajmuje w jej przypadku wazne miej-
sce. Prawdopodobne przyczyny tego stanu rzeczy
prébowano wyjasni¢ w. 3.4.1.

Ciekawe sa odpowiedzi na pytanie dotyczace
zadan najczesciej wykonywanych na lekcji. Naj-
czesciej wymienianym typem zadania byty bo-
wiem ¢wiczenia gramatyczne (70% responden-
téw), chot na poziomie podstawowym uczniowie
nie wykonuja zadnego osobnego testu gramatycz-
nego, a za zadanie gramatyczno-leksykalne moga
otrzymaé zaledwie 10% z catosci. Poprawnosé
gramatyczna stanowi wprawdzie jedno z kryte-
ribw oceny prac pisemnych, lecz na poziomie
podstawowym kryteria oceny ‘poprawnosci gra-
matycznej sg wyjatkowo liberalne. Do zadan naj-
czesciej wykonywanych na lekgji uczniowie zali-
czyli takze: stuchanie (60%), rozmowy sterowane
(65%), czytanie (60%); 12% uczniéw wymienifo
tu réwniez prace pisemne (zapewne respondenci
maja na mysli ich omawianie, poniewaz z wywia-
du z nauczycietka wynika, ze uczniowie pisza
gtéwnie w domu). Za najbardziej typowe zadania
lekcyjne nauczycielka uznafa rozmowy sterowane
i dyskusje, lecz zaraz potem wspomniata o ¢wi-
czeniach leksykalnych i transformacji zdan. Zatem
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i w tym przypadku odpowiedzi uczestnikéw pro-
cesu uczenia sie i nauczania s3 w zasadzie zgod-
ne, cho¢ nauczycielka nie wspomniata o czytaniu
wymienionym jako jedno z gléwnych zadan
przez 60% uczniéw. By¢ moze uczniowie mieli
na mysli omawianie tekstow zadawanych do do-
mu i dyskusje wokét nich prowadzone na lekdji.

Az 14% uczniow stwierdzifo, Ze nigdy nie
uzywa na lekgji jezyka ojczystego. Pozostali przy-
znawali sie jednak do uzywania tego jezyka w sy-
tuacjach, gdy pytaja o zagadnienia zwigzane
z gramatyka (22%), wyjasnianie znaczenia sto-
wek (20%). Co piaty uczen stwierdzit, ze uzywa
jezyka ojczystego, rozmawiajac z nauczycielem
na tematy niezwigzane z lekcja, co dziesiaty
- podczas rozméw z kolegami. Prawie 10%
uczniéw uzywat jezyka polskiego podczas spraw-
dzania prac domowych, a jeden z nich stwierdzit,
ze méwi po polsku praktycznie ciagle.

Z odpowiedzi nauczycielki rdwniez wynikato,
ze uczniowie uzywaja jezyka pierwszego podczas
rozmow na tematy niezwigzane z lekcja. Nie pro-
buje ona z tym walczy¢, odpowiada im po polsku.

JEZYKI OBCEW SZKOLE

W ocenie uczniéw nauczyciel uzywa jezyka
polskiego, gdy ttumaczy jakies trudne zagadnie-
nia (35%) lub podczas omawiania spraw organi-
zacyjnych (20%), 10% ucznidw stwierdzito, ze
nauczyciel nie uzywa nigdy jezyka polskiego, a je-
den z uczniéw odpowiedziat, Ze nauczyciel ,ra-
czej nie uzywa jezyka ojczystego”. Pozostali
uczniowie nie odpowiedzieli na pytanie. Z odpo-
wiedzi uczniow i nauczycielki wynika, ze obie
strony uwazaja taki stan rzeczy za naturalny i nie
zamierzaja go zmienic.

Ocene postepdw, jakie poczynili uczniowie
podczas przygotowan do NM (skala 1-6), przed-
stawitam w tabeli 1. llustruje ona samoocene po-
stepéw uczniéw z podziatem na sprawnosci.
Po udrednieniu wynikéw okazuje sie, ze srednia
ocen dotyczaca sprawnosci méwienia jest najniz-
sza i wynosi 3,56, nieco lepiej wyglada oce-
na sprawnosci pisania, gdyz Srednia wynosi
tu 3,93. Najwyzej uczniowie ocenili postepy
w zakresie sprawnosci stuchania - 4,03, nieco
stabiej — sprawno$¢ czytania ze zrozumie-
niem 4, 01.

Tabelal. Samoocena postepdw uczniéw z podziatem na sprawnosci

Sprawnosci jezykowe

Mowieriie Pisanie

Czytanie Stuchanie

Oceny |6 [514 3|21 |6]|5]4]3]|2

1165432 (1]|615]4|3]2]1

Liczba
odpo- | 0| 7 {108 [3]2]1]9]11|5]|4
wiedzi

Ol 1211121410212/ 6|6]|3]1

Taki stan rzeczy moze wynikac ze sposobu na-
uczania. Pracujac w klasach o mieszanych umie-
jetnosciach, nauczycielka nie jest w stanie poéwie-
ci¢ wiecej czasu na ksztafcenie sprawnosci mowie-
nia, poniewaz musi zadba¢ o inne sprawnosci.
Sprawno$¢ stuchania ¢wiczy¢ mozna przeciez
w interakgji nauczyciel — klasa, ¢wiczenie spraw-
noéci mowienia, nawet jesli pracuje sie w parach
i grupach zajmuje wiecej czasu, zwfaszcza gdy na-
uczyciel ma ambicje, by po wiekszoéci ¢wiczen
udzieli¢ uczniom informacji zwrotnej o stopniu
poprawnoéci, z jakg wykonali zadanie,

Kolejng przyczyna, ktéra moze tumaczy¢ ta-
kie wyniki, jest niedowartosciowanie sprawnosci

moéwienia z uwagi na jej znaczenie dla wyniku eg-
zaminu. Egzamin ustny na poziomie podstawo-
wym jest wprawdzie obowiazkowy dla wszystkich
uczniow, jednak jego wyniki nie s3 na ogét brane
pod uwage przez uczelniane komisje rekrutacyj-
ne. Wynika to z faktu, ze nie jest to egzamin
w petni postrzegany jako egzamin zewnetrzny.
Egzamin ten odbywa sie w szkole, obecnie (po fa-
li krytyki o catkowity brak obiektywizmu) wpraw-
dzie nie jest prowadzony przez nauczycieli ucza-
cych ucznia w klasie maturalnej, lecz jednak przez
nauczycieli uczacych w danej szkole przy udziale
nauczycieli (przewodniczacy komisji) z innych
szkot.
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Wyniki ustnego egzaminu rozszerzonego s3
rowniez z tych samych powoddw mniej istotne
dla komisji rekrutacyjnych. Taka organizacja egza-
minu wynikajaca wyfacznie z deficytéw finanso-
wych (zgodnie ze standardami $wiatowymi pla-
nowano komisje ogdlnopolskie o sktadzie niezna-
nym dla abiturientdw do momentu egzaminu)
powoduje tym samym jego negatywny efekt
zwrotny. Egzamin nie w petni zewnetrzny nie pef-
ni zakladanej roli, przez co nie wydaje sie wystar-
czajaco prestizowy, co z kolei doprowadza
do przywigzywania mniejszej wagi do testowanej
na nim sprawnosci. Nie jest to by¢ moze efekt
zwrotny zamierzony, lecz z pewnoscia nie jest to
efekt zwrotny, z ktorego organizatorzy egzaminu
nie zdaja sobie sprawy. Nie oni réwniez s3 dyspo-
nentami $rodkéw, jakie mozna na ten cel wyko-
rzystac. Decyzje podejmuja w ramach okreslone-
go budzetu, ktéry dla oswiaty polskiej nigdy nie
byt taskawy.

Z dalszych czedci kwestionariusza wynika, ze
zaledwie nieliczni uczniowie mieli poczucie, ze
nie zrobili postepédw w nauce. Nie znaczy to jed-
nak, ze uczniowie faczg swoje osiggniecia z fak-
tem zdawania matury. By¢ moze poczucie braku
postepdw ‘wynika z faktu, ze uczniowie ucza sie
w kiasach faczonych, i ci o wyzszych kompeten-
cjach nie maja szans na ich poprawienie. Taka hi-
poteza odpowiadafaby opinii nauczycielki, ktéra
podkredlata, ze taki problem istnieje. Ponadto,
na kolejne pytanie: ,Czy i w jakim stopniu Nowa
Matura zmusza Cie do dodatkowej pracy?”,
az 27% uczniéw odpowiedziato, ze NM nie zmu-
sza ich weale do dodatkowe] pracy, zaledwie 14%
uwazafo, ze jest wrecz przeciwnie. Az 50%
ucznidw nie udzielito odpowiedzi, co moze ozna-
czad, ze uczniowie nie wiedza dokfadnie, co wply-
neto na ich rozwdj jezykowy. By¢ moze nie s3
w stanie wyobrazi¢ sobie sytuacji, w ktérej proces
uczenia sie i nauczania w ostatniej klasie liceum
nie jest zakoficzony testem sumujacym. Zdarzaja
sie jednak odpowiedzi, z ktdrych wynika, Ze
uczniowie nie wigzg poczynionych postepéw
z faktem zdawania matury. Jeden z abiturientéw
stwierdzit wrecz: ,Nie ucze sie do matury tylko
po to, zeby zna¢ jezyk”, a inny napisat: ,Robie
po prostu to, co zadaje nauczyciel”. Niemal

62

co dziesigty maturzysta (9 %) nie potrafit weale
oceni¢ wptywu NM na swoja motywacje do do-
datkowej pracy. Nauczycielka byta jednak zdania,
Ze uczniowie stabsi nie mieliby motywacji do na-
uki, gdyby nie fakt, ze matura jest obowiazkowa
dla wszystkich i egzamin mobilizuje té grupe abi-
turientdw do wiekszych wysitkow.

Na pytanie ¢ dostepnos¢ i wybdr materiatéw
nie odpowiedziat tylko jeden ankietowany i tylko
jeden ocenit je ,tak sohie”. Wszyscy pozostali
ocenili ich wybor i dostepnos¢ .. dobrze” fub ,bar-
dzo dobrze”. Az dwéch ankietowanych uczniéw
dopisafo w komentarzu, ze duzy wyb6r utrudnia
decyzje o zakupie podrecznika. Uczniowie nie
zmieniali materiatéw w trakcie przygotowan, ta-
kiej odpowiedzi nalezato zreszta oczekiwaé, gdyz
wiekszosci z nich zalezy na przerobieniu materia-
tow w catoidi, co przy jakiejkolwiek zmianie ma-
teriatféw w trakcie roku szkolnego nie byfoby
pewnie mozliwe. Nauczycielka, podobnie jak jej
uczniowie, miata pozytywna opinie na temat wy-
boru i dostepnosci materiafow. Jej rdwniez zaleza-
fo, by materiat zawarty w repetytoriach ukfada-
nych wedtug obowiazujgcych na maturze 15 blo-
kéw tematycznych zostat zrealizowany w catosci.
Jest to kolejny dowod na wplyw, jaki wywiera
NM na proces uczenia sie i nauczania, ktérego
wazny element stanowig materialy dydaktyczne.
W tym przypadku materiaty dydaktyczne konstru-
owane sg wedtug pewnego okreslonego schema-
tu, co — mimo porzadkowania tresci — moze obni-
za¢ ich jako$¢. Repetytoria sa bowiem niezwykle
monotonne, a klucz, wedtug ktérego sg konstru-
owane, czyli dopasowywanie ¢wicze do blokéw
tematycznych, nieuchronnie powoduje sztucznos¢
niektorych ¢wiczen. Niepokdj budzi fakt, ze NM
- jak kazdy egzamin doniosty — wymusza uczenie
.pod test”, co uniemozliwia realizacje ambitniej-
szych planéw (np. podrecznika z poziomu C1) ze
wzgledu na koniecznos¢ nieustannego powtarza-
nia tresci na nizszych poziomach.

Kolejnym analizowanym zagadnieniem byfa
kwestia ¢wiczenia strategii egzaminacyjnych. Jed-
na trzecia ankietowanych pisafa prébng mature
wiele razy: jeden z ucznibw stwierdza, Zze po-
nad 30 razy, jeden, ze ponad 10. Potowa z nich
pisata probny test maturalny jeden lub dwa razy,
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kilkoro uczniéw napisafa taki test trzykrotnie, tyl-
ko jeden uczen przyznaje, ze nigdy testu nie pisat.
Porownujac te wypowiedzi z relacja nauczycielki,
mozna dostrzec pewng rozbieznos¢. Nauczycielka
stwierdzifa, ze uczniowie piszg mature prébna
raz, w grudniu. Ta réznica wynika zapewne z fak-
tu, Zze nauczycielka uznafa za oficjalng mature
probng jedynie test przystany do szkoty przez
CKE, a uczniowie zaliczali do tego rodzaju spraw-
dzianéw rowniez testy, jakie mozna znalezé w in-
ternecie (arkusze z poprzednich lat) oraz arkusze
maturalne zawarte w repetytoriach lub wydawa-
ne w osobnych ksigzkach. Rekordzista, jak wida¢
powyzej, wykonat az 30 takich testow. Az jed-
na trzecia ankietowanych wykonywata je czesto,
jedna trzecia czasami. Pozostali do arkuszy matu-
ralnych publikowanych w internecie nie siegali
lub siegali rzadko (6%). Generalnie rzecz biorac,
wida¢, ze znakomita wiekszos¢ uczniow pisata ta-
ki prébny egzamin w catosci przynajmniej raz, co
jest kolejnym przyktadem wptywu Nowej Matury
na proces uczenia sie.

Spodrod  ankietowanych uczniéw zaledwie
trzech zetknefo sie z wydawanym przez CKE ,In-
formatorem maturalnym”, w przygotowaniach
pozostalych ucznidéw do egzaminu Informator nie
odegrat zadnej roli. Wynika to zapewne z faktu,
ze sama nauczycielka z tej pozycji nie korzysta
i zapewne nie zaleca jej zatem do uzytku szkolne-
go.

O wyborze materiatéw do nauki w 40% wy-
padkéw decyduje nauczyciel, w przypadku 25%
uczniéw —oni sami. Poniewaz pojedynczy ucznio-
wie wymienili réwniez jako decydentéw korepe-
tytoréw (1 uczen) i rodzicéw (1 uczen), sadze, ze
mieli tu na myéli materiaty do samodzielnej pra-
¢y, tym bardziej, Ze w klasie wszyscy korzystali
z tych samych podrecznikéw zalecanych przez na-
uczycielke.

Na liscie najwyzej ocenianych materiatow
niekwestionowang pozycje lidera zajely repetyto-
ria, ktore wymienito az 70% uczniéw; 65% oce-
nito wysoko arkusze maturalne, 30% ~ podrecz-
niki kursowe. Nieoczekiwanie przydatne okazaty
sie rowniez ksigzki do gramatyki (30%). Ucznio-
wie mogli wybra¢ dowolng liczbe opcji. Filmy
w oryginale za przydatne uznato zaledwie 10%

uczniéw, jeszcze mniejsza populamoscia cieszg sie
kasety i ptyty CD. Wybor swéj abiturienci uzasad-
niali, okreslajac repetytoria jako: skondensowane,
wszechstronne, zwigzane z maturg, kolorowe,
praktyczne, podobne do arkuszy, przejrzyste, no-
woczesne, zappatrzone w jasne wyjasnienia. Z te-
go jasno wynika, ze wiekszo$¢ respondentéw chee
po prostu uczy¢ sie jezyka, ¢wiczac jednoczesnie
strategie egzaminacyjne. Niektdrzy z nich uzupet-
niaja deficyty gramatyczne, studivjac podreczniki
do gramatyki. Jest to o tyle ciekawe, ze nauczy-
cielka wprowadzifa repetytoria do uzytku klaso-
wego dopiero od niedawna. Dotad (podobnie jak
podczas przygotowan do pierwszej NM) korzysta-
ta z ksigzek przygotowujacych do FC.

Na pytania, co uczniom sie podoba w NM
i co im sie w niej nie podoba, uczniowie odpo-
wiadali dos¢ niechetnie. Az 1/3 respondentéw nie
udzielita odpowiedzi na te pytania. Pozostafe od-
powiedzi sg lakoniczne. Uczniowie pisali, ze po-
doba im sie wszystko (dwie odpowiedzi) lub nic
(réwniez dwie). Pojedynczy uczniowie wskazali
takie zalety nowego egzaminu jak mozliwosé wy-
boru tematu wypracowania, fatwy poziom pod-
stawowy, sprawdzanie réznych umiejetnosci, od-
powiedni poziom testu, .réwnoé¢” (zapewne
chodzi o poréwnywalnos¢ wynikéw). Chwalili tez
sposéb oceniania, jasna punktacje oraz fakt, ze
poziom rozszerzony mozna zdawac bez leku o po-
zytywny wynik catego egzaminu. W tym przypad-
ku opinie uczniéw rozmijaja sie w duzym stopniu
z opinig nauczycielki, ktéra wiasnie kryteriom
maturalnym miafa sporo do zarzucenia. Nie za-
chwycat jej réwniez podziat na poziomy, wolafa-
by test progresywny. O wiele bardziej krytycznie
niz uczniowie nauczycielka wyrazata sie tez o spo-
sobie konstrukeji czesci poswieconej sprawnosci
pisania. Wynika to jednak zapewne z faktu, ze nie
tylko uczy, ale jest réwniez egzaminatorem OKE.

Co dziesigty uczen podkreslit swoje niezado-
wolenie z faktu, Ze oba poziomy zdaje sie w jeden
dzien. Dwéch abiturientéw zwrécito uwage na ni-
ski poziom i schematyczno$¢ nowego egzaminu,
dwoch zarzucifo niejasne formutowania pytan
sprawdzajacych rozumienie ze sfuchu lub spraw-
noé¢ czytania. Jeden z respondentéw stwierdzit
zartobliwie, ze nie mozna spefni¢ niektorych
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oczekiwan egzaminatorow i napisa¢ wypracowa-
nia na niektore tematy. Jako przyktad wymienit
temat: ,Zalety polskiego szkolnictwa”. Nalezy tu
jednak stwierdzi¢, ze temat w takiej postaci
na NM nie mégtby sie pojawic, poniewaz formy
wypracowan sg $cisle okreslone. W tym przypad-
ku byfaby to zapewne rozprawka typu .System
polskiego szkolnictwa metywuje uczniéw do zdo-
bywania wiedzy. Podaj argumenty za i przeciw”.
By¢ moze jednak uczei nie potrafitby znalez
zadnych cech pozytywnych w czedci ,.za”.

Zapytani o wptyw NM na sposéb, w jaki sie
ucza, uczniowie odpowiadali bardzo réznorodnie.
Co piaty respondent nie udzielit odpowiedzi na to
pytanie, co czwarty stwierdzit, Ze NM nie ma
na to wplywu, a pozostali pisali, ze np.: ,bardziej
uwazaja na gramatyke”, ,ucza si¢ wiecej”, ,ucza
sie bardziej intensywnie”, ,wykonuja wiecej za-
dan maturalnych” (w sumie15%), ,sa zmobilizo-
wani do nauki”, ,ucza sie inaczej”, .czedciej po-
wtarzajg”, ,wptywa na ten sposéb w duzym stop-
niu”, .nauka jest podporzadkowana maturze”,
Jwplywa srednio”, ,.ucze sie bardziej systematycz-
nie”. Ponad 10% badanych nie byfo w stanie te-
go wplywu okreslic.

Odpowiedzi te pokrywajg sie w pewnym
stopniu z opinig nauczycielki, ktora podkreslata
wieksza mobilizacje ucznidw stabszych, dziwi jed-
nak fakt, ze pod wptywem NM uczniowie zaczy-
naja przywiazywac wieksza wage do poprawnosci
gramatycznej (na poziomie podstawowym nie
jest to kompetencja oceniana osobno), na pozio-
mie rozszerzonym za test leksykalno-gramatyczny
otrzymuje sie 10 z 50 punktéw. Poprawnos¢ gra-
matyczna jest jednak jednym z kryteriéw branych
pod uwage przy ocenie sprawnosci pisania, ktére
nauczycielka ocenia do§¢ surowo (50%) na zali-
czenie. Dlatego taka odpowied? moze miec zwia-
zek nie tyle z wymaganiami NM, ile nauczycielki,
ktéra w ostatniej klasie podwyisza wymagania,
by w ten sposdb zmotywowac uczniéw do nauki.
Niemniej jednak i w tym przypadku moz-
na stwierdzi¢, ze wptyw NM na proces uczenia sie
i nauczania jest bardzo wyrazny.

Z drugiej strony az 30% respondentéw uzna-
to, ze NM nie wplyneta na ich rozwdj jezykowy
(cho¢ oceniaja pozytywnie poczynione postepy
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i na ogot zalezy im na dokladnym przerobieniu
materiatu z repetytoridw, zatem by¢ moze nie
zdaja sobie po prostu sprawy z efektu zwrotnego
NM). Co piaty badany, podobnie jak w przypad-
ku poprzedniego pytania, nie udzielit odpowiedzi
na pytanie. Pozostatych 15. uczniéw udzielifo od-
powiedzi bardzo réznych: ,ogromnie”, ,rzadziej
uzywam patocznych stéw”, ..cofam sie”, ,posze-
rzyfam stownictwo”, ,zaczefam sie uczy¢”, ..Ewi-
cze wiecej”, w duzym”, ,$rednio”, ,pomogta mi
rozwing sprawnosci jezykowe”, ,.dostatecznie”,
Jzaczefam sie uczy¢”, Lucze sie transformagji
zdan”, ,rzadziej uzywam potocznych zwrotdw”,
Jhie wiem” (2 uczniow). Niepokoi wypowied?
.cofam sie”, bo moze potwierdza¢ diagnoze
o niekorzystnym efekcie zwrotnym NM w przy-
padku uczniow lepszych, z kolei zdanie ,zaczetam
sie uczy¢” potwierdza hipoteze nauczycielki o po-
zytywnym wplywie NM na uczniéw sfabszych.
Odpowiedzi ,ucze sie transformacji zdan” z pew-
noscig udzielit uczen zdajacy mature na poziomie
rozszerzonym, potwierdza to z kolei wystepowa-
nie zjawiska uczenia sie ,pod test”.

Pofowa badanych pozytywnie ocenita 30%
prog zdawalnosci matury, cho¢ 20% uwazafo ten
prog za zbyt niski. Jedna z badanych os6b sadzi-
ta, ze prog ten jest wciaz za wysoki, jedna wyrazi-
ta opinie, iz jest on ,wystarczajacy”; dwdch abitu-
rientdw ocenia ten prog jako fatwy do osiagnie-
cia. Pozostali nie udzielili odpowiedzi. Nauczy-
cielka jest natomiast zdania, ze 30% prdg jest sta-
nowczo zbyt niski, wrecz ,upokarzajacy”, diatego
optuje za testem progresywnym. Jest to oczywi-
écie zrozumiate. Tendencja do zanizania wymagan
przy wystawianiu ocen za testy czastkowe lub od-
powiedzi ustne oraz zanizanie wymagan
przy ustalaniu oceny semestralnej i koficoworocz-
nej jest wszechobecna w polskich szkotach.
W wielu szkofach Wewnatrznoszkolny System
Oceniania (WSQ) zakfada, ze na ocene dopusz-
zajacg (wprowadzong do systemu oceniania
w roku szkolnym 1999/2000) wystarcza opano-
wanie materiafu na 30%-40%, co odpowiada
progowi obowiazujacemu na NM. Jeszcze dalej
idacy jest obecnie dyskutowany, bardzo kontro-
wersyjny projekt zakfadajacy, ze w liceach mozli-
we bedzie promowanie uczniéw z dwoma ocena-
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mi niedostatecznymi. Mozna odnies¢ wrazenie,
ze wraz z obnizeniem progu wymagan matural-
nych (na ,starym” egzaminie maturalnym wyno-
sif on 50%) obniza sie wymagania w polskim
szkolnictwie $rednim, co bedzie zapewne skutko-
wad nizszym poziomem przygotowania do podje-
cia studidw na trzecim etapie edukacyjnym.

Propozycje potaczenia arkuszy maturalnych,
tak promowang przez nauczycielke, 55% ankieto-
wanych uczniéw ocenifo negatywnie, pomyst ten
poparto 30% ankietowanych. Pozostali nie mieli
w tej sprawie zdania lub nie udzielili odpowiedzi.

Kryteria oceny NM pozytywnie ocenita jed-
na trzecia ankietowanych, 20% stwierdzito, ze ich
nie zna lub nie zna dokfadnie. Co dziesiaty bada-
ny byt zdania, ze nalezy zrezygnowa¢ z kiu-
cza, 10% uwaZato je za zbyt tagodne, pozostali
nie udzielili odpowiedzi na to pytanie. Nauczy-
cielka szczegdlnie negatywnie ocenifa kryteria
oceny prac pisemnych, ktdre nie sg dla niej jasne.
Réwnie krytycznie odniosta sie do kryterium ,bo-
gactwa jezykowego” na egzaminie ustnym.

Zaskakujacy jest fakt, ze az 80% badanych nie
wykazato ochoty, by przekaza¢ jakiekolwiek suge-
stie autorom NM. Taka biema postawa uczniow
budzi najwyzszy niepokéj. Mozna wysnu¢ wnio-
sek, ze uczniowie traktujg egzamin jako zto ko-
nieczne, nie majg jednak na jego temat wiasnego
zdania. Niewykluczone, Ze sposéb nauczania
pod szablonowe testy nie wymagajace szczeg6l-
nych zdolnosci analitycznych wptywa negatywnie
na rozwéj samodzielnego myslenia i zabija kre-
atywno$¢. Z tej perspektywy negatywny efekt
zwrotny egzaminu moze okazaé sie dfugotrwaty
i skutkowa¢ nieprzygotowaniem do podjecia stu-
diéw wyizszych. Pokrywatoby sie to zresztg z cze-
sto wyrazonymi przez $rodowiska akademickie
opiniami o spadku poziomu nowo przyjetych stu-
dentéw. Moze sie zatem okaza¢, ze NM jako swo-
isty paszport edukacyjny zupefnie nie zdata egza-
minu a jej efekt zwrotny jest ogdlnie zdecydowa-
nie negatywny.

Uczniowie, ktérzy zdecydowali sie odpowie-
dzie¢ na to pytanie, pisali np, ze: ,NM jest dobra
i nie trzeba w niej niczego zmienia¢”, . nalezy zre-
zygnowac¢ z klucza”, ,zadawac bardziej jedno-
znaczne i zrozumiate pytania do tekstéw”, ,pre-

zentowa¢ ciekawsze teksty do stuchania”, ,spraw-
dza¢ kilkakrotnie te sama mature w celu uniknie-
cia bfedéw”, .wymyslic test, ktory stworzytby
wiecej mozliwosci uczniom”. Ta ostatnia odpo-
wiedZ odzwierciedla opinie nauczycielki, ktéra
ubolewata nad faktem, ze uczniowie lepsi nie ma-
ja okazji zademonstrowac swoich umiejetnosci za-
réwno ze wzgledu na sposéb konstrukgji, jak i kry-
teria oceny egzaminu maturalnego.

Podsumowanie

Po przeanalizowaniu wywiadu z nauczycietka
i odpowiedzi ucznidw nasuwa sie wniosek, ktéry
bedzie hipoteza dalszych badan, ze NM wptywa
naczaco na przebieg nauki uczniéw, ktdrzy jed-
nak nie zawsze zdaja sobie z tego sprawe. Abitu-
rienci ucza sie zdecydowanie ,.pod egzamin”,
0 czym $wiadczy ocena materiatow do nauczania
i ich wybér. Ogromny wpfyw na decyzje co
do poziomu matury maja ich przyszte plany zy-
Ciowe, a zatem decyzje komisji rekrutacyjnych
wyzszych uczelni, ktére okrelajg wymagania dla
przysztych kandydatéw. Mozna zaryzykowaéd
stwierdzenie, Ze podobnie jak zmiana sposobu te-
stowania wymusza zmiane sposobu nauczania,
tak samo kryteria przyje¢ na studia decyduja
0 prestizu danego przedmiotu, jego randze, a co
za tym idzie o procesie uczenia sig, by¢ moze tak-
Ze nauczania.

Matura na poziomie rozszerzonym zostata
skonstruowana z myslg o przysztych studentach,
matura na poziomie podstawowym sprawdzata
jedynie umiejetnosci komunikacyjne i nazywa-
na byta przez ztosliwych ,maturg turystyczna”.
Niz demograficzny zmusit komisje rekrutacyjne
do obnizenia poprzeczki wymagan wobec przy-
sztych studentéw, co ogranicza liczbe abiturien-
tow wybierajacych poziom rozszerzony na matu-
rze z jezyka obcego. Uczniowie zdajacy mature
na poziomie podstawowym i rozszerzonym ucza
sie w tych samych klasach i mozna sadzi¢, ze ta-
kie rozwiazanie wpfywa negatywnie na mozliwo-
Sci rozwoju uczniéw zdolniejszych. Te hipoteze
zdecydowanie potwierdza ich korzystanie z ptat-
nych i bezptatnych dodatkowych form przygoto-
wania do egzaminu. Jednoczesnie fakt, iz egza-
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min jest obowiazkowy dla wszystkich mobilizuje
ucznidw sfabych do nauki. Nie cieszy jednak tak
powszechne przekonanie o stusznosci trzydziesto-
procentowego progu zdawalnosci. Uczniowie mo-
ga bowiem nabra¢ pewnosci, iz takie wiasnie s
Swiatowe standardy oceniania, co oczywiscie nie
znajduje potwierdzenia w faktach. Dla poréwna-
nia podajmy, ze w przypadku egzaminu FC (B2)
poprzeczka ta zawieszona jest dwukrotnie wyzej
- na wysokosci 60%.

Ciekawe jest, Ze z wyjatkiem opinii o trzydzie-
stoprocentowym progu zdawalnosci oraz o kryte-
riach oceniania egzaminu opinie nauczycielki
i uczniéw s3 w wielu punktach zbiezne. Zawezo-
ny charakter badaf pilotazowych nie pozwala
na wysuwanie zbyt daleko idacych wnioskéw
ogdlnych, ale nie mozna nie zauwazy¢, w jak du-
zym stopniu wprowadzenie NM wptywa na pro-
€es nauczania i proces uczenia sie, na sposéb do-
boru podrecznikéw, na same materiaty dydak-
tyczne, ich tresci i konstrukcje. Najbardziej jednak
porusza zaleznos¢ pomiedzy prestizem jezyka .an-
gielskiego (lub innego jezyka obcego) w szkotach
i wymaganiami stawianymi abiturientom przez
wyzsze uczelnie, ktére nie wymagaja od swoich
przysztych studentéw dobrej znajomosci tego je-
zyka. Jest to sytuacja niepokojaca, zwlaszcza ze
podczas studidw trudno juz takie deficyty uzupet-
ni¢. Nie bez znaczenia jest réwniez wplyw, jaki
wywiera 30% prog zdawalnosci egzaminu

uznajg taki prog za wystarczajacy. Taka tendencja
moze prowadzi¢ do spadku poziomu nauczania
w szkofach ponadgimnazjalnych, a co za tym
idzie do obnizenia poziomu uczelni wyzszych,
ktére ksztafci¢ beda gorzej przygotowanych ab-
solwentow.

Potwierdzenie wnioskéw wyciagnietych z ba-
dan i weryfikacja hipotez roboczych wymaga jed-
nak kolejnych, ogélnopolskich bada.
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Programy, egzaminy, raporty, informac

Dariusz Maciej Koniewicz'
Kielce

Anglistyki podziemne
w okresie okupacji

W latach wojny i okupacji niemieckiej dziafal-
nos¢ powstatych w latach 20. osrodkéw angli-
stycznych w Krakowie i Warszawie sprowadzo-
na zostata do podziemia. Dziatalno$¢ anglistyki
poznanskiej zakoriczyfa sie po wybuchu wojny,
prof. Wilfried Arbuthnot Massey opuscit Polske
w 1939 r. Po zajeciu Lwowa przez Rosjan, prof.
Wiadystaw Tarnawski kontynuowal zajecia na
Uniwersytecie przejetym przez wiadze radzieckie
do roku 1941, potem, jak juz wspemniano w po-
przednim artykule, udafo mu sie przedostaé
do Krakowa (Fisiak 1983:15-16).

W Krakowie okres wojny spedzit takze prof.
Roman Dyboski. Szczedliwym trafem nie zostat
wywieziony wraz z innymi profesorami Uniwersy-
tetu Jagiellonskiego (UJ) do obozu Sachsenhau-
sen. Nieobecnos¢ w Krakowie tego pamietnego
dnia (6.11.1939) uchronita profesora przed tra-
gicznym losem wielu jego kolegdw. Czas okupadji
spedzit w domu, oddajac sie pracy naukowej.
W tych latach udato mu sie napisa¢ dwie dos¢ du-
ze prace: Sto lat literatury angielskiej (wydane
w Warszawie w 1957 1., ze wstepem J. Krzyza-
nowskiego) i Wielcy pisarze amerykanscy (wydane
w Warszawie w 1958 r., ze wstepem S. Helsztyf-
skiego). Profesor utrzymywaf kontakty ze swoimi
uczniami przy pomocy asystentki, mgr Marii La-
skowskiej-Michalskiej. Przebywajacy w Krakowie

Studia anglistyczne w Polsce w latach 1939-1953*

lub przejezdzajacy dawni uczniowie profesora
mogli korzysta¢ z jego prywatnej biblioteki
(Mroczkowski 1964:343).

Dostep do biblioteki byt bardzo potrzebny
studentom podziemnej anglistyki. Nauczanie pro-
wadzone byto przez wspomniang mgr M. La-
skowska-Michalska, Claire Grece-Dabrowska i Ja-
na Stanistawskiego. Do wspdtpracy pozyskano
takze przybyfego ze Lwowa prof. Wt. Tamawskie-
go, ktéry prowadzit wyktady i seminaria. Studen-
¢i podziemnej anglistyki mieli ograniczony wybér
treci programowych. Ograniczenia te wynikaty
z braku lub ograniczonego dostepu do ksiego-
zbioru. Mogli korzystac ze wspomnianej bibliote-
ki domowej prof. R. Dyboskiego lub z ocalatych
zbioréw przedwojennego Seminarium angielskie-
go przechowywanych w czedci przez dr Krystyne
Michalik. Udato sie takze uratowaé czes¢ ksiazek
przekazanych w 1939 r. dla Anglistyki przez Bri-
tish Council. Dokonali tego C. Grece-Dabrowska
i jej maz Kazimierz Dabrowski (Gibifska,
Ozga 1980:22-24).

W Podziemnym Uniwersytecie Warszawskim
(UW) dziatat prof. Andrzej Tretiak. Zostat wybra-
ny dziekanem Wydziafu Humanistycznego
na rok 1939-40 i pozostal na tym stanowisku
po wybuchu wojny. Jak podaje uczestniczka taj-
nych zaje¢, Réza Jabtkowska (1910-2003), jego
wyktady poza tresciami informacyjnymi niosty
takze wiele stéw pocieszenia i otuchy dla studen-
tow, dodajac sit do walki i wiare w zwyciestwo.

' Dariusz Maciej Koniewicz jest starszym wykfadowca w Samodzielnym Zaktadzie Neofilologii Uniwersytetu Humanistyczno-

-Przyrodniczego Jana Kochanowskiego w Kielcach.

? Artykut ten stanowi kontynuacje tekstu Powstanie i rozwdj studiéw anglistycznych na ziemiach polskich (do Il wojny $wiatowej)

- opublikowanego w Jezykach Obcych w Szkole, 3/2010, 5. 87
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W czasie wojny prof. A. Tretiak myslat takze o re-
formie studiéw humanistycznych w uniwersyte-
tach. Przeprowadzit w tym celu konsultacje, roz-
sylajac formularze z zestawem pytan do gro-
na profesorskiego Podziemnego Uniwersytetu.
Profesor dziatal takze w tajnym stowarzyszeniu
ktdre udzielato pomocy uciekinierom z obozéw
koncentracyjnych i kiedy w lutym 1942 r. Niem-
cy wpadli na trop tej organizacji, musiat szukaé
schronienia na prowincji poza Warszawa, gdzie
takZe zajmowat sie tajnym nauczaniem. Do War-
szawy przyjezdzat na krétko i podczas jednej z wi-
zyt zostat aresztowany (13.04.1944) i osadzony
na Pawiaku. Po pewnym czasie zwolniony z wie-
zienia, zostat ponownie aresztowany jako zaktad-
nik w trzecim dniu Powstania Warszawskiego.
Whkrétce zginat wraz ze swym mtodszym synem
Tomaszem, jednak co do okolicznosci jego $mier-
ci istnieja rozne wersje (Jabtkowska 1975:16-17).
Na krétko przed $miercig profesora, zostal takze
zastrzelony przez Niemcow jego asystent, dr An-
drzej Mikutowski (Fisiak 1983:17).

Na podziemne] Anglistyce warszawskiej pro-
wadzit takze zajecia Antoni Prejbisz (1909-1980),
niepetnoetatowy asystent z czasow przedwojen-
nych. Byt on gleboko zaangazowany w tajne na-
uczanie szkolne, uniwersyteckie, dziatat takze
w wojskowym ruchu oporu. W 1942 1. zdotat obro-
ni¢ doktorat na Podziemnym Uniwersytecie War-
szawskim (Fisiak 1983:20; Smolska 1980:195).

Odrodzenie anglistyki poiskiej
po Il wejnie swiatowej,
fata 1945-1953

Po 1l wojnie $wiatowej ogromnie wzrosfo za-
interesowanie naukg jezyka i studiami anglistycz-
nymi w Polsce. W 1945 r. ponownie otwarto
dziafajace w okresie miedzywojennym osrodki
anglistyki w Krakowie, Warszawie, Poznaniu,
a takze nowe oérodki w todzi, Wroctawiu, Toruniu
i na Katolickim Uniwersytecie Lubelskim w Lubli-
nie.

Niestety, powojenna anglistyka zostata po-
zbawiona trjki profesoréw dziatajacych przed
wojna. Prof. R. Dyboski, pionier anglistyki pol-
skiej, zmart nagle na zawat serca 1 czerwca 1945
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r., prof. A. Tretiak nie doczekat wyzwolenia, roz-
strzelany przez Niemcéw w 1944 1., prof. W. Tar-
nawski dostat sie do wiezienia, w ktdrym zmart
w 1951 r. Tak wiec anglistyka polska odradzafa sie
z nowg kadra, ktorej trzon stanowili byli ucznio-
wie wielkiej trojki profesorskiej.

Najwczesniej rozpoczeta prace anglistyka
na Uniwersytecie jagiellonskim, stafo sie to
wezesng wiosng 1945 ., jeszcze przed zakoncze-
niem wojny. Wyktady podjat jej zatozyciel, prof,
R. Dyboski, pierwsza ich seria poswiecona byta
tworczosci Josepha Conrada. Grono stuchaczy
miat profesor ogromne, bo liczba kandydatéw
przekroczyfa kilkunastokrotnie stan studentéw
szczuptego Studium Filologii Angielskiej ckresu
miedzywojennego. W tej sytuacji nagla $mier¢
profesora byfa ogromnym ciosem dla nowo-
otwartej katedry (Fisiak 1983: 19; Mroczkowski,
1964:343).

Te ogromng rzesze studentdw zaczeli uczyé
wykfadowcy nieetatowi, zwigzani luZno z angli-
styka. Przez pewien czas wykfady prowadzit prof,
Juliusz Krzyzanowski (1892-1950), filolog kla-
syczny, ktory jednak w krétkim czasie objat kie-
rownictwo anglistyki wroctawskiej. W listopa-
dzie 1945 r. U] pozyskat na szefa katedry prof.
W. Tarmawskiego, ktory przebywal w Krakowie
od 1941 roku, bytego szefa anglistyki lwowskiej.
Uczyli ponadto doc. dr Roman Stopa. jezyko-
znawca-fonolog, C. Grece-Dabrowska {prowadzita
¢wiczenia literackie), mgr M. Laskowska-Michal-
ska — adiunkt, asystentka Marta Skupifiska, lekto-
rzy: J. Stanistawski i dr K. Michalik. W prowadze-
niu zaje¢ pomagali woluntariusze; Franciszek Ksa-
wery Pustowski, Maria Stablewska, Ludwik
Chlamtatsch, Irena Rachton (z USA). Wykfady z li-
teratury angielskiej prowadzit james McCraken
Jr., przystany do Krakowa przez Fundacje Ko-
Sciuszkowska. Cwiczenia literackie z tworczoici
Chaucera prowadzif wychowanek prof. R. Dybo-
skiego, Przemystaw Mroczkowski.

W grudniu 1946 r. profesor W. Tarnawski zo-
stat aresztowany, a nastepnie osadzony w wiezie-
niu, w ktorym zmart w 1951 r. Opiekunem Kate-
dry od roku 1947 zostat prof. Adam Kleczkowski,
germanista, bliski kolega niezyjacego prof. R, Dy-
boskiego. Funkgje te petnif do $mierci w 1949 .
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Wiosng 1947 r. odbyfa sie na U] pierwsza habili-
tacja anglisty z osrodka todzkiego, Tadeusza Grze-
bieniowskiego (1894-1973); jej podstawa byfa
praca Studia z dziejow kulturalnych i literackich pol-
sko-angielskich. W tym samym roku (1947) odby-
fa sie tez pierwsza promocja doktorska. Byfa to
promocja P Mroczkowskiego. Po powrocie ze sty-
pendium w Anglii i Stanach Zjednoczonych obro-
nit on rozprawe doktorska, G. K. Chesterton and
the Middle Ages, rozpoczeta pod kierunkiem prof.
R. Dyboskiego, a ukoriczong pod opieka prof. W.
Tarnawskiego. Latem 1949 r. Rada Wydziatu Hu-
manistycznego U] powotata dr P. Mroczkowskiego
na stanowisko zastepcy profesora. Uchwafa nie
zostata zaaprobowana przez Ministerstwo, jako ze
od 1949 r. wstrzymano nab6r na studia angli-
styczne w UJ. Od roku akademickiego 1949/50
opieke nad Katedrg Anglistyki sprawowat prof. Je-
rzy Kurytowicz, jezykoznawca ogélny i porow-
naweczy. Profesor wykfadat gramatyke historyczng
dla studentéw konczacych studia. Do zespotu ka-
tedry doszli w tym czasie takze doc. dr hab. T.
Grzebieniowski i dr P Mroczkowski, byli oni jed-
nak pracownikami nieetatowymi, dojezdzajacymi
do uczelni z innych osrodkéw w celu przeprowa-
dzenia wraz z prof. J. Kurytowiczem egzaminéw
magisterskich. Asystentern zostat w tym czasie Al-
fred Reszkiewicz (1920-1973), spegjalista w za-
kresie gramatyki historycznej, pdzniejszy profesor
UW. W styczniu 1952 r. obroniony zostat drugi
powojenny doktorat w Katedrze. Na podstawie
pracy Robert Southwell, a Revaluation stopien dok-
torski otrzymafa C. Grece-Dabrowska (Mroczkow-
ski 1964:343-354; 1973:234-235.

W 1945 r., po wojennej przerwie, otworzono
takze anglistyke warszawska. Po smierci prof. A.
Tretiaka w Katedrze brakowato profesora anglisty.
Funkeje jej opiekuna powierzono wspomnianemu
juz profesorowi literatury polskiej o zainteresowa-
niach anglistycznych, Wactawowi Borowemu
(1890-1950). Sprawowat je on az do roku 1948.
W 1945 r. do grona wykfadowcow dofaczyt zna-
ny juz sprzed wojny dr Stanistaw Helsztynski. Rok
pozniej uzyskat habilitacje na podstawie pracy
przygotowane] jeszcze w latach 30. i zostat mia-
nowany docentem. W péznych latach 40. opubli-
kowat on kilka prac literaturoznawczych: Wizeru-

nek Szekspira (1947), Od Szekspira do Joy-
ce'a (1948), Od Fieldinga do Steinbecka (1948),
aw 1952 1. wydat dwutomowy skrypt dla studen-
tow anglistyki Specimens of English Poetry and Pro-
se, z ktorego korzystaty cate pokolenia studentéw
az do lat 90. Tak jak w oSrodku krakowskim,
w Warszawie gwattownie wzrosta liczba studen-
tow anglistyki (do ok. 200-600) w stosunku
do stanu przedwojennego. Zwiekszeniu ulegfa
w tej sytuacji kadra nauczajgca anglistyki war-
szawskiej, do grona wykladowcow dotaczyli dr A.
Prejbisz i doc. R. Jabtkowska (doktorat 1963). A.
Prejbisz, oprécz nauczania studentéw anglistyki,
byt gleboko zaangazowany w organizacje naucza-
nia jezyka angielskiego w polskich szkotach w po-
wojennej rzeczywistodci. Uczyt wraz z Janing
Smolskg na powojennych kursach dla nauczycieli,
byt przewodniczacym Komisji Programow Szkol-
nych, Komisji Oceny Podrecznikéw, a takze
wspdtautorem kilku powojennych podrecznikow
do nauki jezyka angielskiego w szkotach. Byt tak-
ze redaktorem naukowym m.in. pierwszej po
wojnie pracy metodycznej (razem z W. Dewitzo-
wa i F Jungmanem); w péZniejszym okresie pefnit
funkcje redaktora naczelnego Jezykéw Obcych
w Szkole i byt autorem wielu artykutéw publiko-
wanych w tym czasopismie. R. Jabtkowska byta
studentka prof. A. Tretiaka, w 1945 r. peinita
funkcje nauczycielki, bibliotekarki i sekretarki
w Katedrze (Fisiak 1983:20-28: Helsztynski
1961:70; Smulska 1980:195-198; Lipska
1981:125-127).

Zajecia ze studentami prowadzili takze inni
anglisci warszawscy: Zofia Bastgen (1900-1974),
Witold Chwalewik (1900-1985), Stanistaw Kryn-
ski, Janina Smélska, Natalia Batowska, W 1950 r,
do zespotu doszli Wiestaw Furmanczyk i A. Resz-
kiewicz. W 1950 r. katedra pozyskafa prof.. Mar-
garet Schlauch (1898-1986), dotychczas profesor
New York University, ktéra osiedlifa sie w Polsce.
Byfa ona znanym naukowcem. W 1927 r. oglosi-
ta rozprawe doktorska Chaucer’s Constance and Ac-
cused Queens; w latach 1929-1930 przeprowa-
dzita w Kopenhadze i Reykjaviku studia nad saga-
mi islandzkimi, w wyniku ktérych powstata ksigz-
ka Romance in Island, wnoszaca duzy wkiad do ba-
dan literatury Sredniowiecznej; w 1940 r. zostata
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profesorem. Byta wspotpracownikiem wielu za-
granicznych periodykéw, w latach 1923-1955
napisata okofo piecdziesieciu artykutéw. W czasie
swojego pobytu w Polsce przygotowafa ksiazke
Modern English and American Poetry (1957), pod-
recznik English Medieval Literature and its Social Fo-
undations (1956), wreszcie monografie The En-
glish Language in Modem Times (1960). W la-
tach 1954-1965 prof. Schlauch petnita funkcje
szefa  anglistyki  warszawskiej  (Helsztynski
1961:71-72, Fisiak 1983:24).

Odrodzona Katedra Anglistyki zawdzieczata
wiele British Council, ktéry wspomagat jg niedo-
stepnymi na polskim rynku ksiegarskim angielski-
mi wydaniami podrecznikéw, a takze kadra ucza-
a. Jeden z wykfadowcéw tej organizacji, E. C.
MacGahan, petnit nawet obowiazki szefa Katedry
w latach 1946-1949.

Tak jak przed waojng kandydaci na anglistéw
znowu mogli korzysta¢ ze Szkoly Jezyka Angiel-
skiego prowadzonej przez metodystéw, jako ze
kierownictwo Kosciofa postanowito reaktywowac
dziatalnos¢ Szkoty. Najpierw jednak trzeba byto
odbudowal baze materialng, wiec otwarcie na-
stapito dopiero w 1946 r. Nowym dyrektorem
Szkoty zostafa pani Ruth Lawrence, misjonarka
amerykanska, ktéra jak inni nauczyciele, powrdci-
ta do Polski. Szkofa wkrotce odzyskata dawnga
Swietno$¢, a liczba stuchaczy osiagnefa stan
przedwojenny. Zatrudniono $wietnych nauczycie-
fi, ks. Kuczma podaje tylko kilka nazwisk: Zenien-
ko, Skarzynska, Krasnodebska, McEvoy, Odrowaz.
W pierwszych latach po wojnie wydawato sie, ze
Szkote czeka riczym nie zmacony szybki rozwdj.
Ministerstwo Oswiaty przyznafo tej placdwee sta-
tus szkoty publicznej i traktowato ja tak jak inne
szkoty panstwowe. Niestety, w okresie stalinow-
skich restrykcji sytuacja ulegta diametralnej zmia-
nie, w 1949 r. wszystkim obcokrajowcom nakaza-
no opusci¢ Polske. Do wyjazdu zmuszona zostata
dyrektor R. Lawrence. Po jej wyjezdzie na stano-
wisko dyrektora powotany zostat ks. Leonid Jesa-
kéw, ktdremu przyszto kierowac Szkotg w bardzo

trudnym okresie az do 1956 r. Byt to naprawde
bardzo trudny okres dziafalnodci, Szkole odebra-
no status szkoty publicznej, jako placdwka kosciel-
na byfa wraz z jej kierownictwem pod ciagta inwi-
gilacja Urzedu Bezpieczenstwa. Kazdego roku
trzeba byfo odnawial licencje i ubiegac sie o po-
zwolenie na nauczanie jezyka angielskiego. taczy-
fo sie z tym wiele skomplikowanych procedur,
wiacznie z wyjasnianiem zaleznosci Szkoty od
USA. Kadra kierownicza i nauczycielska zostata
zmuszona do uczestnictwa w szkoleniach z zakre-
su marksizmu-leninizmu, obecno3¢ na takich zaje-
ciach byta dla wszystkich obowiazkowa
(http://www. metodysci. pl/historia.  html
(11.07.2006); http:/fwww.przeglad-tygodnik.pl/
index.php?site=artykul&id=63 (26.10.2006)).

W 1945 1. otwarto takze Katedre Anglistyki
w Poznaniu. W 1946 r. na stanowisko jej szefa
wrocit prof. W. A. Massey. Pozostaf on w Poznaniu
do 1950 r, kiedy to zostat zmuszony do wyjazdu.
Pozostata kadra anglistyki poznanskiej byfa dos¢
nieliczna, lecz musiafa sobie radzi¢ z rekordowo
duzg liczbg studentdw. W roku 1948/49 anglisty-
ke studiowato w Poznaniu juz trzysta oséb, t.
dziesie¢ razy wiecej niz przed wojna. Do kadry
uczacej dofaczyta po wojnie dr Irena Dobrzycka
(1909-2007), pdiniejsza profesor UW, ktéra
po wyjezdzie prof. W. A. Masseya kierowata tym
osrodkiem do 1953 1. Dr . Dobrzycka zajmowata
sie okresem wiktorianskim w [iteraturze, publiku-
jac w 1949 r. w Sprawozdaniach Poznariskiego To-
warzystwa Naukowego streszczenie swojego stu-
dium Czlowiek w powiesci Dickensa i Trollope’a.
W latach 1945-1946 opublikowala ona takze
dwie czeéci podrecznika do nauki jezyka angiel-
skiego (Fisiak 1983:21; Helsztyhski 1964:254;
Helsztynski 1975:27).

Jesienig 1945 r. powstata anglistyka na Uni-
wersytecie todzkim (Ut). Pierwszym jej szefem
zostat wspomniany juz T. Grzebieniowski, poczat-
kowo piastowat on stanowisko tzw. zastepcy pro-
fesora, a od 1947 r. po uzyskaniu habilitacji — sta-
nowisko docenta.’ T. Grzebieniowski byt absol-

* W nowopowstajacych Katedrach Anglistyki w 1945 r. powotywano na kierownikéw wskutek braku kadry profesorskiej, tzw.
zastepcow profesora — wybitnych specjalistéw ze stopniem doktora, ale bez habilitacji, ). Cygan (2002) Z dziejow wroctaw-
skiej angflistyki, .,Acta Universitatis Wratislaviensis”, 2375, Wroctaw: Wydawnictwo Uniwersytetu Wrocfawskiego, s. 15
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wentem Uniwersytetu Jagiellonskiego, gdzie uzy-
skat dyplom nauczycielski w zakresie filologii an-
gielskiej, germanskiej i romanskiej, a nastepnie
‘w latach 1923-1924 doktorat. Prace pedagogicz-
na rozpoczat on najpierw w szkolnictwie Srednim
jako nauczyciel pafistwowego gimnazjum im. Ste-
fana Batorego w Warszawie, pdZniej zostat profe-
sorem-lektorem Szkoty Gféwnej Handlowej.
Po okresie tajnego nauczania w czasach okupacji,
w 1945 r. T. Grzebieniowski podjaf prace w 6dz-
kim oddziale SGH, jednoczesnie zostat powofany
przez Rektora T. Kotarbinskiego na organizatora
i kierownika Katedry Jezyka i Lliteratury Angiel-
skiej na Ut. T Grzebieniowki byt jezykoznawca
szkoty historycznej o tradycjach niemieckich, ale
interesowat sie réwniez zwiazkami nowoczesnego
stownictwa z biezacymi przemianami w 2yciu
spotecznym Anglii. Reprezentowat takze jezyko-
znawcze i kulturoznawcze tradycje szkoty prof. R.
Dyboskiego.

Oprécz zastepey profesora, Katedra f6dzka za-
trudniafa od 1.01.1946 r. starszego asystenta
mgra Witolda Ostrowskiego (1914-2006), byte-
go ucznia T Grzebieniowskiego z gimnazjum S.
Batorego w Warszawie, a takze bytego studenta
prof. A. Tretiaka w Katedrze Anglistyki UW.
W. 1938 r. odbyt on roczny staz dla nauczycieli
w University College w Exeter, zdofat jednak po-
wrocié do kraju przed wybuchem wojny. W,
Ostrowski reprezentowat szkofe profesora A. Tre-
tiaka, koncentrujacg sie na badaniach kultury an-
gielskiej i jej zwigzkéw z Zzyciem spotecznym
z uwzglednieniem aspektu artystycznego utworu
literackiego (Ostrowski 1977:3-11).

W poczatkach dziafalnosci Katedra tddzka
dysponowata bardzo skromng baza lokalowa oraz
niewielka bibliotekg zawierajaca ckofo 60 ksia-
zek, przewaznie niemieckich. Pierwsi stuchacze
fodzkiej anglistyki, w liczbie okoto 30 osdb, przy-
jeci byli bez egzamindw i ograniczeni co do czasu
trwania studiéw. Cze$¢ z nich do$¢ dobrze wiada-
to angielskim, byli takze tacy, ktérzy na studiach
uczyli sie jezyka od podstaw. Studenci poczatku-
jacy korzystali z tzw. ,.nizszego” lektoratu, dwie
godziny tygodniowo. Mogli oni uczeszczac na wy-
ktady doc. T. Grzebieniowskiego, ktére prowadzo-
ne byly po polsku. W 1949 r. w Katedrze powo-

fano drugiego starszego asystenta; zostal nim
pierwszy magister anglistyki todzkiej, przedwo-
jenny absolwent prof. A. Tretiaka, Maksymilian
Zielinski, ktoremu wybuch wojny uniemozliwit
Zlozenie egzaminu magisterskiego. M. Zielinski
byt specjalista w zakresie fonetyki i metodyki na-
uczania jezyka angielskiego. Wkrotce po wajnie
uzyskat on dyplom Associate w London University
Institute of Education. W katedrze zajmowat sie
utrzymaniem wysokiego poziomu praktycznego
nauczania jezyka. Przez kilka lat byt takze kierow-
nikiem Osrodka metodycznego Kuratorium 16dz-
kiego.

W Katedrze t6dzkiej przejsciowo pracowata
jako lektor dr W. Kuropatwiniska z UW, a takze
pracownicy British Council: pani R. Lawrance
i panowie Innes i £. C. MacGahan. Ministerstwo
wyznaczyto koniec roku 1950 jako ostateczny ter-
min, do ktérego studenci powojenni mogli uzy-
skac stopien magisterski. W roku 1949/50 wpro-
wadzono nowe, zreformowane studia dwustop-
niowe. Ich zatozeniem byfo przygotowanie stu-
dentéw w ciagu trzech lat do pracy zawodowej,
drugi dwuletni etap studiéw miat przygotowaé
do pracy naukowej. Studia w tych latach, jak
twierdzi W. Ostrowski, przesycone byly trescia po-
lityczna, przyjmowano na nie kandydatéw bez
egzaminu wstepnego. Minimalny poziom jezyko-
wy zostal utrzymany na studiach dzieki ¢wicze-
niom prowadzonym w jezyku angielskim. Absol-
wenci kierowani byli na jedng z trzech specjaliza-
gji: edytorska, biblioteczng lub nauczycielska.
Nieliczni absolwenci t6dzkiej anglistyki kierowani
byli na UW w celu kontynuadji studiéw (Ostrow-
ski 1977:4-5).

Program nauczania na powojennej anglistyce
tédzkiej byt w zasadzie identyczny z programem
przedwojennych czteroletnich studiow anglistycz-
nych. Student zobowiazany byf zaliczy¢ 10 godzin
zaje¢ obowiazkowych w tygodniu, z czego 2 go-
dziny przeznaczone byty na praktyczna nauke je-
zyka w postaci lektoratu. W czteroletnim toku stu-
diéw student musiat zaliczy¢ egzaminy z gramaty-
ki opisowej, historii i ustroju Anglii i USA., histo-
rii filozofii (lub psychologii), pogtebionej znajo-
mosci wybranego okresu historii literatury angiel-
skiej, studia wienczyt egzamin magisterski. Kurs
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gramatyki historycznej prowadzono w todzi
na podstawie podrecznika Otto Jespersena,
Growth and Structure of the English Language. Liste
lektur z literatury sporzadzit z pamieci, na wzor
przedwojennej listy UW, W. Ostrowski
(1977:4-5).

W poczatkach lat 50. wprowadzono reforme
studiow anglistycznych w Polsce. W Ministerstwie
Szkolnictwa Wyzszego powotano specjalng Komisje
ds. Programéw Studiéw Anglistycznych pod prze-
wodnictwem prof. S. Helsztyiskiego. Cztonkami
Komisji byli dyrektorzy wszystkich anglistyk pol-
skich, a jej zadaniem byfo opracowanie nowych
programéw nauczania przedmiotéw kierunkowych
i dodatkowych, tzw. siatki godzin, listy lektur i eg-
zaminéw. Efektem pracy Komisji, jak stwierdzit jej
Przewodniczacy, miafo by¢ stworzenie podwalin
studidw anglistycznych w Polsce Ludowej, jako
dyscypliny naukowej opartej na metodologii mark-
sistowskiej (Helsztynski 1975: 25-30).

W todzi reforma okroifa studia do trzyletnie-
go kursu, zakoficzonego uzyskaniem dyplomu za-
wodowego, a w rezultacie tak jak w innych osrod-
kach zlikwidowata studia anglistyczne. Od ro-
ku 1950/51 rekrutacja na kierunki neofilologiczn-
ne Ut zostafa wstrzymana. Prof. T. Grzebieniowski
pozostat kierownikiem Katedry do roku 1954.
Dojezdzat w tym czasie na zajecia w UW. W 1950
r. W, Ostrowski obronit prace doktorskg Angielskie
Utopie literackie od More'a do Swifta napisang
pod jego kierunkiem i zostat adiunktem. Stanowi-
sko to piastowat do ukoticzenia studiéw przez
pierwszy rocznik, tzw. trzylatki. Nastepnie, dla
dobra Uczelni, zrezygnowat ze stanowiska ad-
iunkta i zasilit grono lektoréw Studium Jezykow
Obcych Ut. W tym czasie Katedra t6dzka posiada-
fa juz znaczny ksiegozbidr liczacy 2000 ksiazek,
ktory pragnal przeja¢ UW. Staraniem Rektora
prof. J. Szczepanskiego przekazano tylko kilka-
dziesiat tomdw. Pozostate ksiazki pozostaty wia-
snoscig Ut (Ostrowski 1977:5-6),

Anglistyke wroclawska otwarto w pazdzier-
niku 1945 r, pierwszym kierownikiem Zakfadu
Anglistyki zostat zastepca profesora dr J. Krzyza-
nowski. Byt absolwentem UJ, w latach
1911-1915 studiowat tam filologie klasyczna i fi-
lozofie. Po | wojnie $wiatowej, w roku 1919 uzy-
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skat doktorat na podstawie pracy Uwagi krytyczne
do filozofii starozytnej pisanej pod kierunkiem
prof. Tadeusza Sinko. W czasie studiéw na UJ wy-
kazat zainteresowanie filozofig nowozytna oraz li-
teratura angielska XVI-XVIl w., zwlaszcza drama-
tem elzbietafiskim. W okresie miedzywojennym J.
Krzyzanowski kilkakrotnie wyjezdzaf na letnie kur-
sy do Cambridge, Londynu czy Exeter. Juz w 1945
roku na anglistyce krakowskiej wyktadat gtowne
problemy dramatu elzbietafskiego. Byt wielkim
erudyta, znawcg sztuki, pianistg i poeta.

W pierwszym roku dziatania anglistyki prof. J.
Krzyzanowski wykfadat historie Anglii, dramat
elzbietaniski, gramatyke jezyka angielskiego, pro-
wadzit seminarium i proseminarium. W roku aka-
demickim 1946/47 przebywat na rocznym sty-
pendium British Council w Edynburgu. W presti-
zowym dzienniku Scotsman drukowat wtedy wier-
sze w jezyku angielskim. W darze dla Zaktadu
przywidzt z tego stypendium trzy skrzynie ksigzek.

Studenci anglistyki pod nieobecnos¢ profeso-
ra mogli uczeszcza¢ na wykfady profesora J. Kury-
fowicza, kierownika Zaktadu Filologii Romariskiej,
kt6ry petnit wowczas obowiazki opiekuna Angli-
styki. Byty to wykfady ze wstepu do jezykoznaw-
stwa, gramatyki porownawczej jezykéw german-
skich oraz gramatyki historycznej jezyka angiel-
skiego.

W 1947 r. kadra Zakfadu liczyfa trzy osoby.
Poza kierownikiem, prof. J. Krzyzanowskim, pra-
cowali starsi asystenci: mgr Czestaw Ferens i mgr
Mary Filippi. Oprécz etatowej kadry zajecia
na Anglistyce prowadzili lektorzy: student angli-
styki Wiktor Jassem, Lidia Rozmystowska oraz
mgr Leon Zawadowski, starszy asystent Zakfadu
Jezykoznawstwa Indoeuropejskiego. W roku
1947/48 mgr M. Filippi przeniosta sie do Krako-
wa, a jej miejsce w Zakfadzie zajeta mgr Joan-
na Stroifska, dojezdzajaca do Wroctawia z Olesni-
cy. W roku 1948/49 z UJ przybyt absolwent tej
uczelni mgr Grzegorz Sinko (1923-2000). Stu-
denci anglistyki Anna Golonkéwna i Stefan Tuti-
nas prowadzili lektoraty z -angielskiego dla stu-
dentdw Politechniki Wroctawskiej. W semestrze
letnim roku 1946/47 Anglistyke wroctawska od-
wiedzit z wyktadem na temat powiesci angielskiej
E. C. MacGahan.
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We Wroctawiu, podobnie jak we wszystkich
powojennych katedrach anglistyki, nie byto fatwo
po wojnie o podreczniki. Podstawowe przedwo-
jenne podreczniki dla anglistow, Literatura i jezyk
sredniowiecznej Anglii prof. R. Dyboskiego (1910),
Literatura angielska w okresie romantyzmu prof. A,
Tretiaka (1928) czy Historia literatury angielskiej
prof. W. Tarnawskiego (1926/30) byly praktycznie
niedostepne. Udafo sie za to poprzez jedng z wro-
ctawskich ksiegarni sprowadzi¢ pewne podreczni-
ki z rynku angielskiego. Byty to: A History of En-
glish Literature (Emile Legouis i Louis Cazamian),
podrecznik fonetyki i stownik wymowy Daniela
Jonesa, gramatyka i ¢wiczenia fonetyczne oraz in-
tonacyjne H. E. Palmera, czytanki i ¢wiczenia
z Brighter English C. E. Eckersleya. Mozliwe takze
byto kupno starych niemieckich podrecznikow
w antykwariatach, ewentualnie korzystanie ze
zbiordw biblioteki Zaktadu.

W roku 1947/48, po powrocie ze stypendium
w Edynburgu, prof. J. Krzyzanowski wznowit zaje-
cia. Byty poswiecone twdrczosci Szekspira, litera-
turze anglosaksofiskiej i politycznej historii Anglii.
Profesor prowadzit tez seminarium na ktérym
omawiano interpretacje Hamleta. Interpretacje
tekstow Srednioangielskich (Chaucer) prowadzita
mgr ). Stroifska, starszy asystent. Zajecia z historii
przejat historyk, zastepca profesora, dr Henryk
Wereszycki.

W roku 1948 magisterium z anglistyki uzyskat
W. Jassem. Wyjechat on na stypendium do Lon-
don University, gdzie w roku 1948/49 szkolit sie
w Department of Phonetics, u prof. Daniela Jone-
sa.

Pierwsi absolwenci anglistyki wroctawskiej
uzyskali magisterium w roku 1949. Wsréd nich
znajdowali sie poZniejsi pracownicy reaktywowa-
nej w latach 60. Katedry: mgr Henryk Kafuza
i mgr Maria Gottwald. Rok péZniej (04.04.1950)
stopieni doktorski otrzymali: W. Jassem (rozprawa
doktorska Intonation of Conversational English, Edu-
cated Southern British) oraz G. Sinko (praca Samu-
el Foote, The Satirist of Rising Capitalism). Promoto-
rem obu prac byt prof. J. Krzyzanowski.

0d roku akademickiego 1949/50 na | roku
anglistyki wrocfawskiej, jak podaje Jan Cygan
(2002:18-33), obowiazywat juz nowy program

nauczania. Studentdw obowiazywaty nastepujace

przedmioty:

# wykfady: gramatyka opisowa jezyka angiel-

skiego (2 godz.), literatura powszechna (4

godz.), historia literatury angielskiej (2 godz.),

historia polityczna, spoteczna, gospodarcza

i kulturalna Anglii i USA (4 godz.);

% Cwiczenia: praktyczna nauka angielskiego
(6 godz.), nauki pomocnicze historii literatury
angielskiej z elementami teorii literatury
(2 godz.), lektoraty z jezyka rosyjskiego oraz
francuskiego lub niemieckiego do wyboru,
a takze z taciny (po 2 godz.).

W programie byly takze przedmioty ideolo-
giczne (wspomniane w prezentacji fodzkiej angli-
styki): materializm dialektyczny i historyczny, kt6-
rych we Wroctawiu nie dafo sie jeszcze obsadzi¢
oraz nauka o Polsce i $wiecie wsp6fczesnym.

Starsze roczniki kontynuowaty studia w daw-
nym systemie, uczeszczajac na wyktady i ¢wicze-
nia prowadzone przez prof. J. Krzyzanowskiego:
dramat angielski | potowy XVIl w. (1 godz.), Ten-
nyson (wyktad monograficzny) (1 godz.), semina-
rium filologii angielskiej (2 godz.), interpretacja
tekstéw staroangielskich (1 godz.), lektura utwo-
réw Tennysona (1 godz.).

W kolejnym roku (1950/51) studentéw I ro-
ku cbowiazywaty takie przedmioty jak:

® wyktady: historia literatury angielskiej (6
godz.), elementy gramatyki historycznej jezy-
ka angielskiego (3 godz.), historia literatury
polskiej w zarysie (2 godz.), jezykoznawstwo
ogdlne (2 godz.):

% (wiczenia: proseminarium historii literatury
angielskiej (2 godz.), proseminarium gramaty-
ki historycznej jezyka angielskiego (2 godz.),
praktyczna nauka jezyka angielskiego (6 go-
dzin), lektoraty z jezyka rosyjskiego (2 godz.)
i wybranego jezyka germariskiego (niemiec-
kiego lub szwedzkiego) (2 godz.).

Z przedmiotéw ideologicznych na 1i roku
obowiazywal wyktad z podstaw marksizmu-leni-
nizmu (2 godz.), nie obsadzono jeszcze ekonomii
politycznej.

Dla studentow 11 i 1V roku (stary system stu-
didw), tak jak poprzednio, zajecia prowadzit prof.
J. Krzyzanowski: dramat angielski 1 poto-
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wy XVII wieku (1 godz.), Szekspir (1 godz.), se-
mianarium — Robert Bridges, The testament of Be-
auty, {2 godz.), ¢wiczenia z tekstow staroangiel-
skich (2 godz). Studentéw starego systemu obo-
wigzywat takze wyktad z nauki o Polsce i $wiecie
wsp6tczesnym (Cygan 2002:18-33).

Prof. J. Krzyzanowski zmarf nagle podczas po-
drézy do Warszawy 19 grudnia 1950 r. Mimo nie-
zbyt diugiego okresu pracy we Wroctawiu, zda-
niem J. Cygana (2002:33), osiggnaf wiele. Udato
mu sie znalez¢ egzemplarz jednego z pierwszych
wydan Hamleta, opublikowat wazne opracowanie
Shakespearian Modifications w Pracach Wrocfawskie-
go Towarzystwa Naukowego oraz wiele artykutéw
w Sprawozdaniach Polskiej Akademii Umiejetnosci.
Wydat takZe skrypt Shakespearean Documents dla
studentéw anglistyki, opracowal nowe wydania
Makbeta i Wieczoru Trzech Krdli. Wypromowat
dwéch doktordw i dwudziestu jeden magistrdw
filologii angielskiej.

Nastepca prof. J. Krzyzanowskiego w Katedrze
Anglistyki wroctawskiej zostat dojezdzajacy z War-
szawy prof. S. Helsztyriski. W praktyce katedrg
kierowali miejscowi adiunkci, dr W. Jassem i dr G,
Sinko. Do kadry dofaczyly tez dwie absolwentki
anglistyki, Helena Matejéwna i Teresa Paryskow-
na. Prof. S. HelsztyAski prowadzit seminarium z li-
teratury oraz wyktady monograficzne z twérczosci
Jamesa Thompsona i Thackereya. Wyktady z lite-
ratury prowadzit dr G. Sinko.

Ostatnim rokiem dziatalnosci Katedry byt rok
akademicki 1951/52. Jedynym rocznikiem byf juz
wtedy tylko i1 rok studiéw nowego typu. Studen-
¢ uczestniczyli w;

# wyktadach: historia literatury amerykanskiej
(2 godz., prof. S. Helsztyriski), historia literatu-
ry angielskiej (2/3 godz., dr G. Sinko), historia
jezyka angielskiego (1 godz., dr W. Jassem),
wsp6tczesny jezyk angielski (1godz., dr W, Jas-
sem), metodyka nauczania jezyka angielskie-
g0 (2 godz., dr W. Jassem), wykfad monogra-
ficzny (1 godz., dr G. Sinko). Pozakierunkowe
wyktady obejmowaly historie literatury ra-
dzieckiej (2godz.). logike (2 godz.), ekonomie
polityczna (2 godz.);

# {wiczniach: praktyczna nauka jezyka angiel-
skiego (4 god2);
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% konwersatoriach: metodyka (2 godz.), organi-
zacja nauczania i wychowania (1 godz.).

Po roku 1952, Katedra Anglistyki w Uniwersy-
tecie Wroctawskim przestafa istnie¢. Na przefomie
lat 40. i 50. jej-pracownicy, W. Jassem i G. Sinko,
wydali kilka prac naukowych. Pierwszy z nich
opublikowat swéj doktorat Intonation of Conversa-
tional English, Educated Southern British (1952)
oraz podreczniki: Wymowa angielska i Fonetyka je-
zyka angielskiego (1954); drugi wydat swg prace
magisterska Sheridan and Kotzeube: A Comparative
Essay (1949) oraz prace doktorska Samuel Foote:
The Satirist of Rising Capitalism (1950).

Po roku 1952 kadra naukowa Katedry wro-
ctawskiej ulegfa rozproszeniu. W 1953 . Wroctaw
opuscili obaj jej adiunkci, W Jassem i .G Sinko.
Pierwszy z nich znalazt zatrudnienie w Poznaniu,
drugi — w Warszawie. Rok pézniej (1954) do War-
szawy przeniost sie takze mgr Cz. Ferens, ktory nie
zdazyt uzyska¢ doktoratu u prof. J. Krzyzanow-
skiego. Doktoryzowat sie on u prof. Helsztyfskie-
go, ale wkrétce potem zmart. Inni pracownicy ka-
tedry, np. mgr M. Gottwald i mgr J. Cygan, zna-
lezli zatrudnienie jako lektorzy w Uniwersytecie
i Politechnice, w powstajacych w poczatkach
lat 50. Studiach Jezykéw Obcych.

W okresie powojennym do likwidacji w 1952
roku Katedra wroctawska wyksztafcita 71 magi-
stréw i 33 absolwentow studiéw 1 stopnia bez ty-
tutu {Cygan 2002:33-34).

Anglistyka w Toruniu powstata pding jesie-
nig 1945 r., pierwszy wykfad odbyt sie 24 listopa-
da, jednak regularne zajecia rozpoczely sie
w grudniu. Kierownikiem Katedry Filologii Angiel-
skiej Uniwersytetu Mikotaja Kopemika i jedynym
jej wyktadowca zostaf zastepca profesora dr Jozef
Szczepkowski. Byt on obywatelem USA, synem
emigrantéw polskich z XIX w. urodzonym w No-
wym Jorku. W czasie | wojny Swiatowej stuzyt
w amerykanskiej marynarce wojennej, po wojnie
przyjechat do Polski, by odwiedzi¢ rodzine. Pozo-
stat w Polsce, ozenit sie z Polka i zamieszkat w To-
runiv. W latach miedzywojennych studiowat
w Cambridge, a takze wyktadat w Szkole Marynar-
ki Wojennej w Toruniu i wraz z podchorazymi ma-
rynarki odbywat rejsy na statku szkolnym Iskra.
Wiosng 1939 1. zrzekt sie obywatelstwa amerykan-
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skiego i przyjat polskie. Po wybuchu wojny zostat
wraz z rodzing wysiedlony z Torunia, wojne prze-
zyt w Warszawie, a po Powstaniu Warszawskim
przyby! do Krakowa, gdzie zostat zatrudniony
w Katedrze Filologii Angielskiej U], kierowanej
przez prof. R. Dyboskiego. Po jego Smierci przyjat
zaproszenie Dziekana Wydziafu Humanistycznego
UMK w Toruniu, prof. Konrada Gorskiego do zor-
ganizowania torunskiej Anglistyki. Dr Szczepkow-
ski byt takze duchownym, pastorem i superinten-
dentem Kosciota Metodystéw w Polsce. Cztery la-
ta po zakofczeniu misji szefa Katedry torunskiej
(anglistyki, tak jak inne zostata zamknieta w 1952
r.) zostat kierownikiem wspomnianej juz wezesniej
Szkoty Jezyka Angielskiego Metodystow w Warsza-
wie. Na tym stanowisku doczekat emerytury
w 1969 roku. Nadal jednak zwiazany byt z UMK,
prowadzac lektoraty na réznych wydziatach Uczel-
ni nawet po przejsciu na emeryture,

Pierwszy rok studiéw, jak podaje Adela Sty-
czyhska, dwezesna studentka Anglistyki torunskiej,
pdzniej profesor anglistyki Ut, liczyt okofo 25
os6b. Rozpoczeciu studiéw towarzyszyt ogromny
entuzjazm mimo bardzo skromnych warunkéw
w Katedrze. Prof. ]. Szczepkowski prowadzit zaje-
cia sam, nie miat poczatkowo nawet asysteritow.
Katedra nie posiadata ksiegozlioru, korzystano
z whasnej biblioteki profesora. W sumie na poczat-
ku studidw studenci dysponowali jedenastoma
ksiazkami, w tym stownikiem Concise Oxford Dic-
tionary, historig literatury angielskiej prof. Wi. Tar-
nawskiego i heraldyka angielskg Johna Debretta.
Wyktady prof. ). Szczepkowski prowadzit po an-
gielsku z wyjatkiem historii Anglii, na wykfad ten
uczeszezali takze studenci innych kierunkéw. Stu-
denci prowadzili staranne notatki, byto to zrozu-
miafe w sytuacji braku podrecznikow.

Dzieki staraniom prof. J. Szczepkowskiego,
Dziekana K. Gérskiego i wiadz Uczelni Katedra po-
woli rozwijafa sie. Pod koniec roku akademickie-
go 1945/46 zatrudniono w niej asystentki: A. Sty-
czyfisk, Katarzyne Drathdwne i Marie Boryséwne.
Chociaz same byty one studentkami, prowadzity
zajecia dydaktyczne, szczegdlnie lektoraty ogdino-
uniwersyteckie, a takze zajmowaly sie sprawami
administracyjnymi. Powiekszat sie ksiegozbior,
zwieziono duzo ksigzek z bibliotek poniemieckich.

Wiele pozyqji ksiazkowych sprowadzono z Anglii
dzieki wspétpracy z British Council, byty juz opra-
cowania krytyczne oraz ilustrowane publikacje z hi-
storii sztuki angielskiej. Drugi rocznik studentéw
rozpoczat studia w o wiele lepszych warunkach, sy-
tuacja coraz bardziej sie normalizowata.

Kryzys natury kadrowej nastapit w 1949 r.,
kiedy to prof. Szczepkowski wyjechat na dwa lata
do USA. Jednak wtadze Uczelni zwrécity sie o po-
moc do prof. W. A. Masseya z anglistyki poznafi-
skiej. Profesor zdofat naméwi¢ swojego adiunkta,
woéweczas dr 1. Dobrzycka, do objecia zaje¢ w To-
runiu. Dr 1. Dobrzycka prowadzifa seminarium
z powiesci wiktorianskiej i wczesnego modemi-
zmu. Pézniej do kadry dofaczyli wybitny szekspi-
rolog z Warszawy, W. Chwalewik, pézniejszy pro-
fesor, ktdry prowadzit seminarium z Hamleta oraz
prof. Eugeniusz Stuszkiewicz, prowadzacy zajecia
z jezykoznawstwa. Ten ostatni byt takie pierw-
szym Kuratorem Katedry w czasie nieobecnosci
prof. Szczepkowskiego, po nim funkcje Kuratora
objat prof. Zygmunt Czemy.

Powr6t prof. J. Szczepkowskiego nastapit juz
w czasie likwidacji katedry. Pierwszy rocznik ab-
solwentéw uzyskat dyplomy w 1950 r., ostatni
rocznik za$ w 1952 r. W czasie siedmioletniegj
dziatalnodci anglistyka toruiiska wyksztatcita 37
magistrow filologii angielskiej.

Na anglistyce toruriskiej juz pod koniec pierw-
szego roku studiéw powstato Kofo Anglistow. Ku-
ratorem Kofa byt szef Katedry, prof. J. Szczepkow-
ski, pierwszym prezesem Kota - Ignacy Dargie-
wicz, zastapiony pozniej przez Witolda Rumszewi-
cza. Kofo prowadzito dziatalnos¢ samoksztatcenio-
wa oraz dziatalno$¢ towarzyska. Przygotowywano
i wygtaszano referaty gtéwnie o tematyce literac-
kiej, uczeszczano na przedstawienia teatralne.
Na spotkania Kofa przychodzili takze studenci in-
nych kierunkéw zainteresowani kulturg angielska,
a takze profesorowie, J. Szczepkowski i K. Gorski.
Koto posiadato whasna, choc skromng biblioteke,
dostepne w niej byty biezace czasopisma i maga-
zyny angielskie i amerykanskie otrzymane z Am-
basady Amerykarskiej lub British Council. Prowa-
dzeniem biblioteki zajmowata sie studentka Mat-
gorzata Lampartéwna. Kofo zakoficzyfo dziafal-
no$¢ wraz z likwidacjg Katedry Anglistyki (Fisiak
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1983:21; Styczyfska: 3-5-315; 1995; http://www.
umk.plfuczelnia/historia/#45-48 (4.8.2006).

W 1946 r. anglistyke utworzono takze w Ka-
tolickim Uniwersytecie Lubelskim. W 1947 1. za-
stepca profesora i szefem Katedry Anglistyki KUL
zostat mianowany P. Mroczkowski (1915-2002).
W 1951 r. ukonczyt on habilitacje, jednak docen-
tem zostaf mianowany dopiero w roku 1956.
Opr6cz niego prace w Katedrze Anglistyki KUL roz-
poczeta mgr Halina Biedrzycka (1913-1993). na-
uczycielka faciny, absolwentka filologii klasycznej
tejze Uczelni jeszcze sprzed wojny, z kilkuletnim sta-
zem nauczycielskim w szkolnictwie $rednim. H. Bie-
drzycka podjefa studia na filologii angielskiej
w 1947 r, i po kilku miesigcach zaproponowano jej
prowadzenie zaje¢ w Katedrze na stanowisku asy-
stenta. W 1950 r. ukoniczyfa drugi fakultet, otrzymu-
jac drugie magisterium z wynikiem bardzo dobrym,
i zostala awansowana na starsza asystentke,
aw 1956 r. na adiunkta. H. Biedrzycka pomagata
dwezesnemu kierownikowi Katedry w sprawach dy-
daktyczno-wychowawczych i administracyjno-orga-
nizacyjnych, W roku 1957/58 zastepowata kierow-
nika Katedry podczas jego pobytu naukowego
w Anglii. Rok péZniej wyjechata na staz naukowy
do Oxfordu, gdzie spedzita okofo trzech lat, zbiera-
jac materiaty do pracy doktorskiej Sir Philip Sydney’s
Translation of the Psalms as Divine Poetry, pisanej
pod kierunkiem prof. M. Schlauch W 1963 r. uzy-
skata tytut doktora w UW.

Katedra KUL byfa réwniez mata jednostka,
ksztatcita ckoto 20 studentéw rocznie. Nie zostata
objeta zakazem ksztatcenia studentéw po 1952,
tak jak to nastapito w przypadku uczelni panstwo-
wych. Sekcjom neofilologicznym KUL zakazano
pracy dopiero w latach 60. W 1961 r. zmuszono
Uczelnie do zamkniecia sekgji romanskiej i ger-
manskiej, a w 1963 r. takze sekcji angielskiej na
Wydziale Nauk Humanistycznych  (Fisiak
1983:2122; http:/fwww.kul.lublin.pl/149.html
(4.8.2006); Instytut Anglistyki Ut 1994: 3-5).

Podsumowanie

Oméwiony okres byf bardzo trudny i pefen
rozczarowan dla polskiej anglistyki. Bezposrednio
po wojnie udafo sie co prawda uruchomi¢ studia
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anglistyczne, jednak musiaty one funkcjonowacd
bez kadry profesorskiej. Funkcje profesorskie ob-
jeli miodsi anglisci ze stopniem doktora i duzym
dorobkiem naukowym, mianowani na stanowiska
zastepcy profesora. Uruchomiono przedwojenne
osrodki anglistyczne: w Krakowie, Warszawie, Po-
znaniu, bez Lwowa, ktéry byf juz na terenie ZSRR.
Udato sie uruchomi¢ studia anglistyczne w kilku
innych uniwersytetach: w todzi, Toruniu, Wrocta-
wiu oraz w Katolickim Uniwersytecie Lubelskim.
Kadra éwczesnych anglistyk borykafa sie z ogrom-
nymi problemami w zniszczonym wojna kraju,
istniaty trudnosci lokalowe, brakowafo ludzi, kt6-
rzy mogli prowadzi¢ zajecia. Nie byfo ksigzek,
z ktérych mogli uczy¢ sie studenci, biblioteki
w nowych osrodkach tworzono od podstaw dzie-
ki niezwyktym wysitkom ludzi tam pracujacych.
Programy studiéw przesycono treciami poli-
tycznymi, co nie utatwiafo studiéw, ponadto,
po sfatszowanych wyborach do Sejmu w 1947 .
i eskalacji nastrojéw zimnowojennych wiadze
oSwiatowe rozpoczety zawoalowany proces margi-
nalizacji pozycji jezyka angielskiego w Polsce jako
jezyka ojczystego najwiekszych nieprzyjaciét obo-
2u socjalistycznego, USA i Wielkiej Brytanii. Anali-
za stanu prawnego nauczania jezyka angielskiego
w tych latach dowodzi, ze nauczanie angielskiego
w szkotach przez caty omawiany tutaj okres, mimo
ze odbywato sie w cieniu mocno lansowanego je-
zyka rosyjskiego, byto mozliwe pod warunkiem
zatrudnienia przez szkoly wykwalifikowanych na-
uczycieli (Koniewicz: w druku). Jednak takowych
brakowafo, poniewaz w roku 1949 wladze zdecy-
dowaly sie wstrzymac rekrutacje do wszystkie
osrodkéw anglistycznych w Polsce, z wyjatkiem
osrodka warszawskiego i lubelskiego. Oficjalnym
powodem byt problem kadrowy, z ktérym niekto-
re Katedry Anglistyki w Polsce borykaja sie do dzis:
brak wystarczajacej liczby samodzielnych pracow-
nikéw naukowych. Fakt ten nie byt przeszkoda
w uruchomieniu studiéw anglistycznych zaraz
po wojnie, jednak zostal wykorzystany przeciwko
nim w ciezkich czasach stalinizmu. Oprécz powaz-
nego zmniejszenia dopfywu nauczycieli anglistow
do szkéf, zamkniecie studiéw anglistycznych spo-
wodowato frustracje i rozproszenie z takim trudem
skompletowane] kadry naukowo-dydaktycznej.
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Anna Wojnowska'
Warszawa

29 kwietnia 2010 roku uczniowie polskich
gimnazjéw przystapili juz po raz drugi do egza-
minu gimnazjalnego z jezyka obcego nowozytne-

Egzamin gimnazjainy z jezykéw obcych 2010

go. Egzamin ten zostat wprowadzony, jako po-
wszechny i obowigzkowy w roku szkolnym
2008/2009 w celu zbadania osiagnie¢ uczniow

" Autorka jest specjalista i koordynatorem krajowym egzaminu gimnazjalnego z jezyka angielskiego w Wydziale Jezykow

Obcych Centralnej Komisji Egzaminacyjnej w Warszawie.
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oraz poziomu opanowania przez nich kompeten-
Gji z zakresu jezyka obcego nowozytnego
na 1l etapie ksztafcenia. Warto réwniez przypo-
mnieé, iz jezyk obcy, z ktdrego uczniowie zdawa-
li egzamin musiat by¢ nauczany w szkole jako
przedmiot obowigzkowy.

Arkusz egzaminacyiny

Podobnie jak w roku ubiegtym arkusz egza-
minacyjny sktadal sie wyfacznie z zadaf za-
mknietych, na ktorych rozwiazanie przewidzia-
no 90 minut. Nie zmienit sie réwniez rozktad
punktéw za poszczegdlne obszary standardéw
egzaminacyjnych, a zatemz obszaru ,Odbiér tek-
stu sfuchanego” maksymalna liczba punktéw
do zdobycia to 10 punktéw, a z pozostatych
dwéch obszardw, tj. .,Odbiér tekstu czytanego”
i ,Reagowanie jezykowe” uczefl mégt maksymal-
nie zdoby¢ po 20 punktdw.

W zadaniach egzaminacyjnych sprawdzaja-
cych rozumienie tekstu stuchanego wykorzystano
krétkie dialogi oraz teksty informacyjne. W celu
sprawdzenia umiejetnosci rozumienia tekstu czy-
tanego uzyto tekstéw informacyjnych oraz narra-
cyjnych, ogloszen, listéw i e-maili. Zadania za-
wierajace utarte zwroty oraz czesto stosowane
wyrazenia, a takze zadania wykorzystujace mate-
riaf ikonograficzny znalazly sie w czesci spraw-
dzajacej umiejetnosé reagowania jezykowego.

Materiaty wykorzystane przy konstrukeji za-
dan zawieraly struktury leksykalno-gramatyczne
przedstawione w ujeciu komunikacyjnym oraz
wyrazenia charakterystyczne dla sytuacji zycia
codziennego; wszystkie w standardowej odmia-
nie jezyka.

Populacja zdajacych

W roku 2010 do egzaminu z jezyka obcego
nowozytnego przystapifo 443 691 ucznidw.
Zdecydowana wigkszoé¢ gimnazjalistéw zdawata
jezyk angielski - 344 145, co stanowi pra-
wie 80% wszystkich zdajacych. Drugim co
do liczby zdajacych jezykiem byt jezyk niemiecki
- 82 696 uczniéw. Mimo iz liczba ta jest dos¢
znaczna, to jest az o 13% mniejsza w poréwna-
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niu z rokiem ubiegtym, kiedy to jezyk niemiecki
wybrato 94 451 ucznidw. Trzecie miejsce zajat
jezyk rosyjski, zdawany przez 4 744 gimnazjali-
stow. Egzamin gimnazjalny z jezyka francuskiego
pisato 2 978 uczniéw. Dwa najmniej popularne
jezyki to jezyk hiszpanski — 297 zdajacych oraz
jezyk wioski — jedynie 6 uczniéw. Rozkfad pro-
centowy ilustrujacy udziat poszczegdlnych jezy-
kéw w trzeciej czedci egzaminu gimnazjalnego

o

pulacja zdajacych - jezyk angielsk

Cwies

B miasto do 100 tys.

@ miasto powyzej 100 tys.

Populacja zdajacych - jezyk rosyjski

Owies
B miasto do 100 tys.

& miasto powyZej 100 tys.

T

ja zdajacych - jezyk niemieck

Dwies
@ miasto do 100 tys.

B miasto powyzej 100 tys.




NR 4/2010 @ WRZESIEN/PAZDZIERNIK

JEZYKI OBCE W SZKOLE

zostat przedstawiony na ponizszym wykresie ko-
fowym.

Warto réwniez przeanalizowa¢ populacje
zdajacych, biorac pod uwage nie tylko zdawany
jezyk, ale réwniez wielkos¢ miejscowosci, w kté-
rej odbywat sie egzamin. Na wykresie przedsta-
wiajacym populacje zdajaca jezyk angielski fatwo
zaobserwowa¢ réwnomierny rozktad pomiedzy
mafe, Srednie i wieksze miejscowosci. Jesli chodzi
0 pozostate dwa najczesciej zdawane jezyki, roz-
kfady te nie sg juz tak proporcjonalne. Z wykresu
dla jezyka rosyjskiego mozna odczytad, iz zdecy-
dowana wiekszos¢ zdajacych uczeszczata do szkét
na terenach wiejskich. Zaledwie 11% zdajacych
(tj. 536) to uczniowie szkdt w duzych miastach.
W przypadku jezyka niemieckiego niewiele po-
nad potowa zdajacych to uczniowie gimnazjow
w matych i $rednich miejscowosciach. Najmniej
liczng grupe, zardwno w przypadku jezyka nie-
mieckiego, jak i rosyjskiego stanowia uczniowie
szkot w duzych miastach. Ciekawy jest fakt, iz
przedstawione rozkfady procentowe sz niemal
identyczne jak zesztoroczne. W przypadku jezyka
angielskiego rdznice te sa tak niewielkie, iz siega-
ja czesci dziesietnych procenta.

Wyniki tegorocznego egzaminu

W zwigzku z tym, Ze egzaminu gimnazjalnego
z jezyka obcego nie mozna nie zdaé, poniewaz
nie ma on progu zaliczenia, jedynym miernikiem
poziomu kompetencji jezykowej ucznidw jest
Sredni wynik egzaminu. Ponizszy wykres zestawia
Srednie wyniki z poszczegdinych jezykéw, z pomi-
nieciem jezyka wtoskiego, ktéry byt zdawany
przez bardzo mata liczbe uczniéw (). 6 osob).

Sredni wynik z arkusza

Najwyzszy Sredni wynik z egzaminu uzyskali,
podobnie jak w roku ubiegtym, uczniowie zdaja-
¢y jezyk hiszpanski. Z kolei w przeciwiefistwie
do wynikéw z roku 2009 najnizszy Sredni wynik
nie nalezy juz do jezyka angielskiego, a jezyka ro-
syjskiego.

Doktadna analiza wykresu przedstawiajacego
Srednie wyniki egzaminu dla poszczegdlnych jezy-
kéw oraz pordwnanie wynikéw z danymi z roku
ubieglego, pozwala wysunaé szereg wnioskéw.
Po pierwsze, srednie wyniki z jezykéw angielskiego,
niemieckiego i rosyjskiego sa nizsze w poréwnaniu
z rokiem 2009, a z jezykdw romanskich wyzsze. Po-
nadto, tegoroczne $rednie wyniki z jezyka angiel-
skiego i francuskiego sa bardzo zblizone do zeszto-
rocznych (wystepuja subtelne réznice rzedu 0,75
punktu w przypadku jezyka angielskiego i jedy-
nie 0,03 punktu w $rednim wyniku z jezyka hisz-
panskiego). Jesli chadzi o $redni wynik z jezyka nie-
mieckiego, to jest on nizszy o 3,67 punktu niz rok
temu. Jednak to réznica $rednich wynikow z jezyka
rosyjskiego jest najwieksza i siega 6,24 punktu.

Oprécz analizy $rednich wynikéw z catego eg-
zaminu, nalezy réwniez doktadniej przyjrze¢ sie
wynikom uzyskanym za poszczegélne obszary
standardéw egzaminacyjnych. Dane te znajduja
sie na ponizszym wykresie.

Zadania sprawdzajace rozumienie tekstu stu-
chanego okazaty sie najfatwiejsze dla zdecydo-
wane] wiekszosci uczniéw. Wyjatek stanowi tu
egzamin z jezyka francuskiego, w ktérym zadania
z tego obszaru byty dla uczniéw najtrudniejsze.
W przypadku zadan z obszaréw odbioru tekstu
czytanego i reagowania jezykowego, brak wyraz-
nego podziatu na obszar zdecydowanie fatwiej-
szy i obszar trudniejszy. Dla uczniéw zdajacych
jezyk angielski i francuski, to odbidr tekstu czyta-
nego byt trudniejszy niz zadania z obszaru reago-
wania jezykowego. Z kolei dla zdajacych pozo-
state jezyki sytuacja byta odwrotna.

To, co taczy wszystkie egzaminy z poszczegol-
nych jezykéw to fakt, iz umiejetnodci z trzech ob-
szaréw standardéw wymagan egzaminacyjnych
zostaty opanowane przez uczniéw na podobnym

_poziomie.

Analize $rednich wynikéw egzaminu moz-
na takze przeprowadzi¢, poréwnujac osiaggniecia
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dziewczat i chtopcow. Jak ilustrujg dane zawarte
w tabeli, to dziewczeta uzyskujg wyzsze Srednie
wyniki z egzamindw z jezykéw obcych. Réznice
te s3 najmniejsze w przypadku jezyka angielskie-
go (1,77 punktu), a najwieksze wsrdd ucznidw
zdajacych jezyk rosyjski (az 7,63 punktu).

Juz ubiegloroczny egzamin z jezykoéw obcych
pokazat obecno$¢ silnej korelacji pomiedzy $Sred-
nim wynikiem osiaggnie¢ uczniow, a wielkoscia
miejscowosci, w ktérej znajduje sie ich szkofa.
Podobnie w tym roku, im wigksza miejscowosc,
tym wyzszy $redni wynik z egzaminéw z jezykow
angielskiego, niemieckiego, francuskiego i wio-

liczby punktéw (czyli ok. 18 punktéw). Druga
liczna grupa to zdajacy, ktorzy zdebyli 44 punk-
ty i wiecej, a wiec uczniowie, ktérzy w wysokim

stopniu opanowali umiejet-

nosci sprawdzane na egzami-

nie. Kolejnym zaobserwowa-
nym zjawiskiem w przypadku
jezyka angielskiego jest fakt,
iz uczniowie z wigkszych miej-
scowosci zdaja egzamin z je-
zyka obcego na duzo wyi-
szym poziomie niz zdajacy

gielski iemi rosyjski fr

# Odbiér tekstu sfuchanego & Odbiér tekstu czytanego [l Reagowanie jezykowe

na wsi, gdzie $rednie wyniki
zdecydowanej  wiekszosci

skiego. Wyjatkowy w tej kwestii pozostaje jezyk
rosyjski, w przypadku ktérego znacznie lepsze
wyniki uzyskujg uczniowie ze szkét wiejskich.

W celu dokfadniejszego zbadania réznic
w rozkfadach Srednich wynikéw uczniéw z tere-
néw miejskich i wiejskich, warto dokiadnie prze-
analizowa¢ i poréwna¢ wykresy dla jezykéw an-
gielskiego i rosyjskiego. Dla wiekszej przejrzysto-
Sci wykresdw prezentujgcych

gimnazjalistbw nie przekra-
czaja 20 punktow.

Tak jak wspomniano juz wczesniej rozktady
$rednich wynikéw dla jezyka rosyjskiego sa od-
wrotne, poniewaz to wiasnie uczniowie szkot
na terenach wiejskich osiagaja lepsze wyniki
na egzaminie (do$¢ liczna grupa znajduje sie
w przedziale 40-44 punktéw), a uczniowie szkot
miejskich majg powazny problem z osiagnieciem

rozktady wynikéw, punkty

natych wykresach zostaty pofa- 50
czone liniami.

Z wykresu dla jezyka angiel-
skiego mozna odczytac istnienie
dwdch bardzo licznych grup
ucznidw (wykres ma dwa mak-
sima). Pierwsza grupa zdaja-
cych, zarbwno ze szk6t na wsi,
jak i w miescie, to uczniowie

Liczba punktéw

stabi, ktérym udato sie osiagnaé
jedynie ok. 36% z maksymalnej

Dwies

O miasto do 20 tys.

rosyjski francuski

Bmiasto 20 - 100 tys. @miasto powyze] 100 tys.
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przynajmniej pofowy z maksymalnej liczby
punktdw.

il tatwo$é zadan

W przypadku tegorocznego arkusza z jezyka
angielskiego najtatwiejsze dla uczniéw okazato
sie zadanie z obszaru odbioru tekstu stuchanego,
wymagajace okredlenia, czy podane zdania s
prawdziwe, czy fatszywe. Natomiast najwieksze
trudnosci sprawifo gimnazjalistom uzupetnianie
luk stowami w odpowiedniej formie, a wiec za-
danie sprawdzajace znajomos$¢ struktur leksykal-
no-gramatycznych.

Podobnie jak w jezyku angielskim, tak i w ze-
stawie zadari z jezyka rosyjskiego, uczniowie nie
mieli probleméw z zadaniem typu prawda/fatsz
z obszaru odbioru tekstu stuchanego. Trudne na-
tomiast okazato sie zadanie z tego samego obsza-
ru, ale polegajace na okredleniu czasu, w ktérym
odbywaja sie ustyszane w nagraniu dialogi.

Gimnazjalisci zdajacy jezyk niemiecki w zde-
cydowanej wiekszosci nie mieli najmniejszych
probleméw z zadaniem z obszaru odbioru tekstu
czytanego, w ktérym to nalezato dobra¢ tablice

informacyjne do miejsc, w jakich mozna je zoba-
czy¢. Najtrudniejsze okazato sie zadanie na re-
agowanie jezykowe, w ktdrym uczniowie musie-
i dobra¢ whasciwg reakcje do ustyszanego pyta-
nia.

Wazne zmiany od 2012 roku

Egzamin gimnazjalny z jezyka obcego nowo-
zytnego w obecnej formie uczniowie beda zda-
wac jeszcze tylko w przysziorocznej sesji egzami-
nacyjnej. Od roku szkolnego 2011/2012 plano-
wane jest wprowadzenie znacznych zmian doty-
czacych formy i sposobu przeprowadzania trze-
ciej czedci egzaminu gimnazjalnego.

Jedna z najwazniejszych zmian bedzie wpro-
wadzenie dwdch arkuszy egzaminacyjnych, tj.
jednego arkusza na poziomie podstawowym
i drugiego na poziomie rozszerzonym. Egzamin
na poziomie podstawowym bedzie obowigzywat
wszystkich uczniéw, zaréwno ,.poczatkujacych”,
czyli tych, ktdrzy nauke jezyka obcego obowiazu-
jacego na egzaminie rozpoczeli w | klasie gimna-
zjum, jak i tych, ktdrzy kontynuuja nauke jezyka
obcego od szkoly podstawowej. Jednak ci drudzy
beda musieli réwniez przy-
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w szkole jako obowigzko-
we.

Zlikwidowany zostanie
réwniez podziat arkusza
na trzy obecnie istniejace
czesci (,0dbidr tekstu stu-
chanego”, .Odbidr tekstu

czytanego”, .Reagowanie
jezykowe™), w miejsce ktérych pojawia sie nowe,
przedstawione w tabeli poniZe].

Warto réwniez wspomniel, iz w arkuszu
na poziomie podstawowym znajda sie wytacznie
zadania zamkniete. Natomiast w arkuszu na po-
ziomie rozszerzonym zastosowanie znajda zarow-
no zadania zamkniete, jak i otwarte.

Obok juz istniejacych typéw zadar zamknie-
tych sprawdzajacych rozumienie ze stuchu i rozu-
mienie tekstéw pisanych, pojawia sie nowe, stric-
te gramatyczne zadania, sprawdzajace poziom
opanowania struktur gramatycznych.

Najwiekszym wyzwaniem, zardwno dla

uczniow, nauczycieli jak i egzaminatoréw bedzie
zadanie sprawdzajace umiejetnos¢ tworzenia wy-
powiedzi pisemnej. Zadanie to pojawi sie wy-
facznie w zestawie zadah na poziomie rozszerzo-
nym i bedzie oceniane przez egzaminatorow
pod wzgledem tresci, spojnosdi i logiki, zakresu
Srodkéw jezykowych oraz ich poprawnoéci.
Wiecej informacji dotyczacych nowej formu-
fy egzaminu gimnazjalnego z jezykéw obcych
mozna znaleZ¢ w nowym Informatorze gimna-
zjalnym na stronie internetowej Centralnej Komi-
sji Egzaminacyjnej (www. cke. edu. pl).
(sierpien 2010)

Beata Trzciriska’
Warszawa

Zasady zdawania tegorocznego egzaminu ma-
turalnego réznity sie w istotny sposob od kilku
poprzednich sesji egzaminacyjnych. Oprécz wpro-
wadzenia matematyki jako przedmiotu obowigz-
kowego dla wszystkich zdajacych bardzo wazng
zmiang byt powrét do obowiazujacej w la-
tach 2005 - 2006 zasady zdawania wszystkich
egzaminéw obowiazkowych na poziomie podsta-
wowym. Zgodnie z rozporzadzeniem Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2007
z pbiniejszymi zmianami, wszyscy maturzysci
przystepowali do pieciu egzamindw z trzech

Egzamin maturainy z jezykdw ohcych 2010

przedmiotéw obowiazkowych: egzaminu ustnego
i pisemnego z jezyka polskiego, egzaminu ustne-
go i pisemnego z jezyka obcego oraz egzaminu
pisemnego z matematyki. Egzaminy na poziomie
rozszerzonym mogly by¢ zdawane wytacznie jako
przedmiot dodatkowy i nie miaty one wptywu
na zdanie egzaminu. W przypadku jezyka obcego
te nowe zasady skutkowaty tez tym, ze zdajacy.
ktorzy potrzebowali wyniku na poziomie rozsze-
rzonym, musieli przystapi¢ do czterech egzami-
ndw z jezyka obcego: ustnego i pisemnego na po-
ziomie podstawowym (przedmiot obowiazkowy)

' Autorka jest ekspertem i koordynatorem krajowym jezyka angielskiego w Wydziale Jezykéw Obcych Centralnej Komisji Eg-

zaminacyjnej w Warszawie.
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oraz ustnego i pisemnego na poziomie rozszerzo-
nym (przedmiot dodatkowy).

| Wybory zdajacych

Absolwenci szkét Srednich maja do wyboru
szes¢ jezykdw obcych: angielski, francuski, hisz-
panski, niemiecki, rosyjski, oraz wioski. Wybér
poszczegblnych jezykéw obcych w tegorocznej
sesji egzaminacyjnej przedstawiony zostaf na po-
nizszym wykresie,

Na wykresie na nastepnej stronie przedsta-
wiony jest udziat absolwentéw poszczeg6inych
typow szkét w populacji, ktéra przystapita do eg-
zaminu maturalnego w tym roku.

Najwieksza cze$¢ maturzystdw to absolwenci
licedw ogélnoksztafcacych oraz technikéw, razem
stanowig oni ponad 90% absolwentéw przyste-
pujacych do egzaminu maturalnego.

Jezyk angielski ma pozycje dominujaca we
wszystkich typach szkét. Najwiekszy jego udziat
jest w liceach ogblnoksztafcacych — ok. 84%,

Wybér poszczegdinych jezykow
100

a najmniejszy w liceach uzupetnia-
jacych — ok. 56%. Procent absol-
wentdw wybierajacych jezyk nie-

80,6
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miecki jest zblizony we wszystkich
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typach szkét (12-20%), ale jezyk
ten jest najbardziej popularny
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wirdd absolwentéw technikéw oraz
technikéw uzupetniajacych. Bar-

Procentzdajgcych
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dziej zroznicowany jest udziat jezy-
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ka rosyjskiego, ktéry ma najsilniej-

angielski  niemiecki  rosyjski  francuski

hiszpanski

01 sz pozycie w liceach uzupetniaja-
"1 cych (ok. 30% zdajacych), a naj-
stabsza w liceach ogolnoksztatca-

wioski

70%

cych {ok. 3%). Pozostate jezyki

83%

(francuski, hiszpanski i wioski) wy-

bierane sa gféwnie przez absolwen-
tow licedw ogdlnoksztatcacych.

Zdawanie egzaminu na pozio-

29%

mie rozszerzonym wyltacznie jako
przedmiotu dodatkowego spowo-

dowafo, e przystepowanie do eg-

zaminu na tym poziomie stafo sie

3%
_ ==

dla zdajacych znacznie mniegj ryzy-
™ kowne. Przyjrzyjmy sie, jak brak

licea licea technika licea

progu zaliczenia wptynat na decyzje

technika

zdajacych.

Najczesciej wybierany jest jezyk angielski,
do ktérego przystapifo w tym roku ponad 300
tysiecy zdajacych. Masowo zdawane s takze je-
zyki niemiecki i rosyjski. Do egzaminu z tych je-
zykéw przystepuje co roku kilkadziesiat tysiecy
0s6b. Jezyk francuski zdawany jest corocznie
przez kilka tysiecy 0séb, a hiszpariski i wioski wy-
biera kilkuset absolwentéw szkét ponadgimna-
zjalnych.

Podobnie jak w latach ubie-
glych obserwujemy, ze jezyki zdawane masowo
(angielski, niemiecki, rosyjski) zdawane sa
w ogromnej wigkszosci na poziomie podstawo-
wym; na przystapienie do egzaminu na pozio-
mie rozszerzonym decyduije sie od kilku do kil-
kunastu procent zdajacych. W przypadku jezy-
kow mniej popularnych (francuski, hiszpanski,
wioski) stosunek poziomu podstawowego i roz-
szerzonego jest bardziej wyréwnany. Do egzami-
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nu na poziomie rozszerzonym przystepuje kilka-
dziesiat procent absolwentéw, ktérzy wybrali
dany jezyk.

W por6wnaniu z rokiem ubieglym widac wy-
raznie zwiekszenie sie liczby oséb przystepuja-
cych do poziomu rozszerzonego we wszystkich
jezykach. Dotyczy to zaréwno egzaminu pisem-
nego jak i egzaminu ustnego. W latach ubiegtych
zdajacy, ktérzy przystepowali do poziomu rozsze-
rzonego, bardzo czesto zdawali egzamin ustny
(pomijany w rekrutacji na wyzsze uczelnie)
na poziomie podstawowym. Zmiana zasad prze-
prowadzania egzaminu spowodowafa, Ze zwiek-
szyl sie znacznie odsetek ucznidw przystepuja-
cych do egzaminu ustnego na poziomie rozsze-
rzonym (w przypadku jezyka angielskiego jest to
wzrost o ponad 10% w poréwnaniu z ok. 3%
wzrostem wskaznika na egzaminie pisemnym).
Wyjatkiem od tej reguly jest jezyk hiszpanski,
w ktdrym odsetek zdajacych egzamin ustny
na poziomie rozszerzonym spadt o ok. 7%.

. Wyniki egzaminu z jezykow ohb-
cych

Podstawowe wskazniki egzaminu maturalne-
go analizowane po kazdej sesji egzaminacyjnej to
zdawalnos¢ {procent zdajacych, ktdrzy uzyskali
wymagane 30% punktéw z egzaminu) oraz $red-
ni wynik egzaminu. Przyjrzyjmy sie wynikom te-
gorocznych maturzystow.

Poréwnanie tegoroczne] zdawalnosci egzami-
nu pisemnego na poziomie podstawowym ze
zdawalnoscia ubiegtoroczng wykazuje wzrost
wskaZnika zdawalnosci prawie we wszystkich je-
zykach obcych. W przypadku najczesciej wybie-
ranego jezyka angielskiego egzamin pisemny
zdato 86% zdajacych, nieznacznie wiecej niz
w roku ubieglym, kiedy zdawalnos¢ na poziomie
podstawowym wyniosta 85,74%. Wyiszy wskaZ-
nik zdawalnosci odnotowano takze z niemieckie-
go (w roku 2009 - ok. 92%), francuskiego
(w roku 2009 - ok. 90%), hiszpaniskiego (w ro-
ku 2009 —ok. 95%) oraz wtoskiego

Wyhdr poziomu rozszerzonego 2009

(w roku 2009 — ok. 949%). Nieco
nizszy wskaznik zdawalnodci w po-

réwnaniu z rokiem ubieglym obser-
wujemy -w przypadku jezyka rosyj-

488
40,32

skiego (w roku 2009 - po-

Procent zdajgcych

angielski  niemiecki  rosyjski

@ Egzaminpisemny @ Egzaminustny

francuski  hiszpariski

nad 95%).

W poréwnaniu z rokiem ubie-
glym we wszystkich jezykach ob-
cych wzrosta zdawalno$¢ egzaminu
ustnego {(w roku 2009: angielski
- 95,43%, niemiecki - 93,83%, ro-
syjski - 95.47%, francuski

wloski

- 97,27%, hiszpanski - 96,49%,

Wybér poziomu rozszerzonego 2010
80

whoski- 95,14%).

60

W pordwnaniu z rokiem ubie-
glym Sredni wynik egzaminu pi-

40

semnego na poziomie podstawo-
wym wzrost we wszystkich jezykach

Procentzdajacych

20

angielski  niemiecki

rosyjski  francuski

® Egzaminpisemny 8 Egzaminustny

hiszpariski

(w roku 2009: angielski -~ 59,49%,
niemiecki - 56,36%, rosyjski
~ 59,01%, francuski — 61,13%,
hiszpafiski - 68,81%, wilo-
ski-  68,58%). Jednoczesnie
w wiekszosci jezykow odnotowano

wioski
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wyniku na poziomie rozszerzonym (w roku 2009:
angielski — 74,3%, niemiecki - 74,45%, rosyjski
- 78,34%, hiszpafiski - 72,5%). Wzrost $rednie-
go wyniku na poziomie rozszerzonym odnotowa-
no w jezyku francuskim i wioskim (w roku 2009:
francuski — 72,73%, whoski - 70,36%).

Sredni wynik egzaminu ustnego jest w wiek-
sz0sci jezykdw wyiszy od Sredniego wyniku egza-

minu pisemnego. Dotyczy to zaréwno poziomu
podstawowego, jak i rozszerzonego. Wyjatkiem
jest $redni wynik egzaminu ustnego z jezyka ro-
syjskiego (58,58%), ktory na poziomie podsta-
wowym jest znacznie nizszy od wyniku z egzami-
nu pisemnego na tym poziomie (72,30%).
W poréwnaniu z rokiem ubiegtym w wiekszoéci
jezykéw obserwujemy tendencje podobna jak
na egzaminie pisemnym, czyli wyz-

Zdawalnosé - poziom podstawowy S'Zy S!’Edm wy nik egzal_”mr'l'u na’ po-
(wprocentach) ziomie podstawowym i nizszy $red-
w E 52 g8 53 83 g ni wynik egzaminu na poziomie
S oy o ¢ rozszerzonym.
%7 Oprécz tych podstawowych da-
& nych, ktére zwykle podawane s
70 we wszelkiego rodzaju statystykach
o oraz raportach z przeprowadzone-
s g0 egzaminu, warto przyjrze¢ sie
0 . . .
angielski niemiscki rasyjski francuski hiszpanski wiloski Wymkom Zdajacy(:h W‘ f:OZblClLf
- , na poszczegdlne umiejetnoci
nEgzamin pisemny #Egzamin ustwy . fl .
sprawdzane na kazdym poziomie.
Analizy prowadzone od pierw-
Sredni wynik - egzamin pisemny ?Ze] Sesl Egza}mmacyjnej pok'agupc.
{w procentach) ze absolwenci s3 coraz bardziej ko-
3 munikatywni i wiekszo$¢ z nich bar-
100 = g 5 5 , , .
wl ol 8 S5 &8 g% g8 dzo dobrze radzi sobie z zadaniami
o © g ° & » ' sprawdzajacymi rozumienie tekstu
60 o stuchanego oraz czytanego. W tym
40 1 roku na poziomie podstawowym
2 najmniej trudnosci sprawity zdaja-
cym zadania sprawdzajace umiejet-
O - e ) , no$¢ okredlania gtéwnej mysli tek-
angielski niemiecki rosyjski francuski  hiszpanski wioski .
_ . stu oraz kontekstu sytuacyjnego.
BPomem pocameowy _Pedom maszerzony Na poziomie rozszerzonym, najta-
twiejsze okazaty sie zadania spraw-
Sredni wynik - egzamin ustny dzajace rozpoznawanie zwiazkow
(w procentach} miedzy poszczegdlnymi czesciami
100 & tekstu czytanego i okreslanie gtéw-
80 | = nej mysli tekstu oraz intencji
50 nadawcy w czesci sprawdzajacej ro-
zumienie ze stuchu.
40 4 A
Od lat gléwnym problemem
20 1 maturzystow przystepujacych
0 - do egzaminu z jezyka obcego jest
angielski niemiecki  rosyjski  francuski hiszpaiski  wiloski jakogé jezyka. Potwierdzito sie to
B Poziompodstawowy  # Poziom rozszerzony takze w tym roku. Bardzo dobrze

wida¢ to na wykresie dotyczacym
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powiedzi wypadaja dos¢ dobrze,
ale zdecydowanie lepsze wyniki

zdajacy uzyskuja za tres¢ i forme

tekstu niz za poprawno$¢ jezykowa
i bogactwo jezykowe. Jest to prawi-
dfowos¢ obserwowana we wszyst-
kich jezykach zdawanych na egza-
minie maturalnym.

Najwigcej probleméw z wypo-
wiedzig pisemna mieli absolwenci
przystepujacy do egzaminu z jezyka
rosyjskiego (najnizszy wskaznik fa-

twosci we wszystkich kryteriach).
W kryterium tresci nizszy niz w roku
ubiegtym byt tez wskaznik fatwosci

w przypadku jezyka angielskiego.

Umiejetnoéci - poziom podstawowy
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Najczedciej przyczyna probleméw
z przekazaniem informagji jest nie-
znajomos¢ leksyki oraz brak umie-
jetnosci opisowego przekazania in-
formacji  prostszymi  stowami.
Na przyktad w jezyku angielskim
najtrudniejsze okazato sie zadanie
pytania o mozliwos¢ uzyskania
znizki, w jezyku niemieckim zapro-

umiejetnosci zdajacych przystepujacych do po-
ziomu rozszerzonego. We wszystkich jezykach
wyniki zdajacych sg najstabsze w czesci arkusza
sprawdzajacej umiejetnos¢ stosowania struktur
leksykalno-gramatycznych. Warto podkreslic, ze
jednoczesnie s to te zadania, ktére najlepiej roz-
nicujg maturzystow o wyzszych i nizszych umie-
jetnosciach jezykowych.
Jako$¢ jezyka to takze najwiek-

ponowanie nagrody dla znalazcy
telefonu, a w jezyku rosyjskim okreélenie rodzaju
prac na wystawie ekologicznej. Zdajacy o niz-
szych umiejetnosciach jezykowych nie znali pre-
cyzyjnego sfownictwa potrzebnego do przekaza-
nia tych informaciji, a jednoczesnie nie potrafili
zastapi¢ nieznanych stow, ich prostszymi odpo-
wiednikami (np. nizsza cena zamiast znizki).
W przypadku dfuzszej formy uzytkowej z jezyka

szy problem zdajacych przystepuja-
cych do poziomu podstawowego.

Krétka forma uzytkowa

Arkusz nie zawiera wprawdzie cze-
§ci bezposrednio sprawdzajacej
umiejetno$¢ stosowania struktur
leksykalno-gramatycznych, ale sa
one elementem oceny wypowiedzi
pisemne]. Analiza wskaznikow fa-
twosci w wypowiedziach pisem-
nych (wykresy obok) pokazuje, ze
ogblnie zadania sprawdzajgce
umiejetnos¢ tworzenia wiasnej wy-

Latwosé

angielski

niemiecki  rosyjski  francuski hiszpanski  wloski

Wires¢ ® poprawnost
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angielskiego duzym problemem
okazata sie takze koniecznos¢ uzycia

Dluzszaforma uiytkowa

W pracy czasu przesztego. Informa-
cje, ktére miaty by¢ zawarte w liscie
0 wystawionym w szkole przedsta-
wieniu nie byty jezykowo wymaga-
jace (np. czas trwania przygoto-
wan, rodzaj wystawionego przed-
stawienia, problem, ktory wyniknat
w trakcie przygotowan), jednakze
bfedy jezykowe, wynikajace z nie-

tatwosé

=
e

angielski  niemiecki

rosyjskl  francuski hiszpaniski  wloski

BirgsC mforma Wbogactwo # poprawnosc

znajomosci formy przesztej podsta-
wowych czasownikéw, powodowa-
ty czesto zaburzenia komunikagji, ktére uniemoz-
liwiaty przyznanie punktow.

gzamin maturainy od ro-
ku 2012

W przysztym roku szkolnym zasady zdawania
egzaminu maturalnego pozostajg bez zmian. Jed-
nakze konieczno$¢ dwukrotnego przystepowania
do egzaminu ustnego przez absolwentow, ktdrzy
decyduja sie na zdawanie egzaminu z jezyka ob-
Cego na poziomie rozszerzonym i zwigzane z tym
problemy organizacyjne w szkotach sprawity, ze

podjeta zostata przez MEN decyzja o zmianie za-
sad zdawania egzaminu ustnego z jezykéw ob-
cych. Od roku szkolnego 2011/2012, egzamin
ustny z jezyka obcego bedzie przeprowadzany
na jednym poziomie (podobnie jak ma to miej-
sce w przypadku egzaminu ustnego z jezyka pol-
skiego). Powoduje to oczywiscie takze zmiany
w samym zestawie egzaminacyjnym. Przykfady
nowych zestawow egzaminacyjnych oraz kryteria
oceniania mozna znalez¢é w nowym Informatorze
maturalnym na stronie internetowe]j Centralnej
Komisji Egzaminacyjnej (www. cke. edu. pl).
(sierpien 2010)

Anna Kozdgj'
Warszawa

We wrzedniu rusza czwarta edycja europej-
skiego konkursu dla mtodych ttumaczy Juvenes
Translatores. Uczniowie we wszystkich 27 krajach
Unii Europejskiej o jednej porze chwyca za pitra,
by zmierzy¢ sie z tekstem i jego przekfadem. Au-
torzy najlepszych ttumaczen pojadag do Brukseli,
gdzie odbiora nagrody z rak komisarz ds. eduka-
¢ji i wielojezycznosci Androulli Vassiliou oraz spo-

Miodzi ttumacze do pior!

tkaja sie z zawodowymi ttumaczami Komisji Eu-
ropejskiej.

Juvenes Translatores (fac. miodzi ttumacze) to
konkurs adresowany do wszystkich szkét rednich
w Unii Europejskiej, a konkretniej do uczniéw,
ktorzy w tym roku konicza 17 lat. Konkurs jest po-
myslany, z jednej strony, jako wyraz wielojezycz-
nosci Europy, z drugiej, jako szansa na kreatywne

" Autorka jest pracownikiem Przedstawicielstwa Komisji Europejskiej w Polsce
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Polski laureat edycji 2009, Pawef Lipski z Liceurn Filomata
w Gliwicach

nauczanie jezyka obcego przez przektad. Trzy po-
przednie edycje pokazaty bowiem, Ze ¢wiczenia
7 tlumaczenia to doskonafa okazja do zabawy
i nauki nowych wyrazen i sformufowan zaréwno
w jezyku obcym, jak i ojczystym.

Polski laureat zesztorocznej edycji, Pawet Lip-
ski z Liceum Filomata w Gliwicach, zwrdcit uwa-
ge na duza role nauczyciela w angazowaniu
uczniéw w lekcje jezyka dzieki niestandardowym
formom nauczania:

~ Moja szkofa prowadzi nauke jezykdw na zréz-
nicowanych poziomach w mafych grupkach. Prawie
cafa grupa zaawansowana jezyka angielskiego,
w ktrej sie ucze, zostata zachecona przez nauczycie-
la do wziecia udziafu w konkursie, ktéry potraktowa-
lismy jako sprawdzian naszych umiejetnosci.

W wielu szkotach zainteresowanie uczniow
jest tak duze, ze nauczyciele musza przeprowa-
dza¢ wstepne eliminacje, gdyz zgodnie z regula-
minem szkofe moze reprezentowaé maksymal-
nie 5 uczniéw. Przygotowania do szkolnych eli-
minacji oraz samego konkursu stajg si¢ tym sa-
mym okazja do nauki nowego stownictwa, czesto
na dodatkowych warsztatach tlumaczeniowych,
organizowanych przez nauczycieli jezyka.

88

Konkurs krok po kroku

Od 1 wrzesnia do 20 pazdziernika br. szkoty
zainteresowane udziatem musza sie zarejestro-
wa¢ na stronie internetowej konkursu
http://ec.europa.euftransiatores. Mozliwa jest
wytacznie rejestracja elektroniczna.

Po zakoficzeniu etapu rejestracji sposréd
wszystkich szkét komputer wylosuje te, ktére
ostatecznie wezma udziat w konkursie. W kaz-
dym kraju liczba ta bedzie odpowiada¢ liczbie
mandatéw dla danego kraju w Parlamencie Eu-
ropejskim, czyli w Polsce bedzie to 51 szkét.
Ograniczenie jest konieczne ze wzgled6éw organi-
zacyjnych — wszystkie prace beda czytane i oce-
niane przez zawodowych tumaczy z Dyrekgji Ge-
neralnej ds. Tlumaczen Pisemnych Komisji Euro-
pejskiej.

Wylosowane szkoty zostang poproszone
o podanie nazwisk maksymalnie 5 uczniéw oraz
0 wskazanie wybranej przez nich kombinacji je-
zykowej. Uczniowie muszg by¢ urodzeni w 1993
r. i wybra¢ jezyk Zrodtowy, i docelowy z puli 23
jezykow urzedowych UE (angielski, bufgarski,
czeski, dunski, estonski, fifski, francuski, grecki,
hiszpanski, irlandzki, litewski, totewski, maltan-
ski, niderlandzki, niemiecki, polski, portugalski,
rumunski, stowacki, stowenski, szwedzki, wegier-
ski i whoski).

Sam konkurs odbedzie sie jednoczednie we
wszystkich krajach UE 23 listopada br. Tego dnia
na pot godziny przed konkursem na stronie inter-
netowe] Juvenes Translatores oraz w skrzynkach
mailowych nauczycieli pojawia sie teksty do ttu-
maczenia. Uczniowie bedg mie¢ 2 godziny
na przettumaczenie tekstu, przy czym podczas pi-
sania beda mogli korzysta¢ wytacznie ze stowni-
kow ksigzkowych. Nad regulaminowym przebie-
giem konkursu w szkole czuwa nauczyciel, koor-
dynujacy przygotowania do konkursu. Po dwéch
godzinach zbierze on prace, ktére musi tego sa-
mego dnia odesta¢ pod wskazany adres w Bruk-
seli. Jest to niezwykle wazne, gdyz prace przesta-
ne w poéZniejszym terminie, nie beda brane pod
uwage.

Dwa miesigce pozniej zostang ogloszone wy-
niki — w kazdym kraju UE zostanie wytoniony je-
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den zwycigzca, autor najlepszego, wedtug jury,
ttumaczenia w swoim kraju. 27 laureatéw i ich
opiekunowie (wedle decyzji, rodzic bad? nauczy-
ciel) zostanie zaproszonych na trzy dni do Bruk-
seli, m.in. na uroczysto$¢ wreczenia nagréd oraz
wizyte w instytucjach UE.

Konkurs, jakiego nie byto

Po konkursie Pawef Lipski, zapytany o to, jak
zachecitby swoich kolegéw do nauki jezykéw,
odpowiedziat:

— Osoby, ktdre uwazaja, ze nie warto uczy¢ sie
Jjezykéw obcych, najlepiej chyba zachecac nie bez-
posrednio, ale przez pokazywanie korzysci i propa-
gowanie wszelkich form wspéfpracy, wymiany
i wspdlnej nauki z réwiesnikami z innych krajéw. Dla
zachety opowiadam moim znajomym rozmaite
anegdotki i ciekawostki zwigzane z jezykami.

Wychodzac naprzeciw uczniom i ich zaintere-
sowaniom, Juvenes Translatores zostat pomyslany
jako konkurs o wymiarze europejskim, utatwiaja-
cy kontakt miedzy uczniami i szkofami w réznych
zakatkach Europy. Dzieki obecnoici na Facebo-
oku (juvenestranslatores) i na Twitterze (@trans-
latores) wszyscy uczestnicy i laureaci moga
na biezaco wymienia¢ sie informacjami o przygo-
towaniach, trudnodciach, ale przede wszystkim
w praktyce uzywac jezyka obcego, by porozu-
miec sie ze swoimi europejskimi kolegami.

Wielojezyczno$¢ gwarantowana

Juvenes Translatores to takze jedyny konkurs,
w ktérym pary jezykowe: jezyk Zrodtowy i doce-
lowy mozna wybrac sposréd 23 jezykoéw urzedo-
wych UE. Cho¢ zdecydowana wiekszo$¢ uczestni-
kéw decyduje sie na tlumaczenie z jezyka obce-
go na ojczysty, s3 jednak i tacy, ktdrzy wola
sprawdzi¢ swoje umiejetnodci, tlumaczac na je-
zyk obcy.

W trzeciej edycji (2009) udziat w konkursie
wzieto ponad 2200 szkét, a na liscie 139 wybra-
nych przez uczniéw kombinagji jezykowych znala-
2ty sie wszystkie 23 jezyki urzedowe UE. | tak
na przyktad laureat z Luksemburga ttumaczyt z an-
gielskiego na estonski, za$ laureat z Austrii — z cze-
skiego na niemiecki. Polski laureat, Pawet Lipski,
przettumaczyf tekst z angielskiego na polski.

Te samg kombinacje wybraly réwniez laure-
atki pierwszej edycji (2007) - Marta Szymczyk
z | Liceum Ogolnoksztatcacego im. M. Kopernika
w Bedzinie oraz drugiej edycji (2008) — Weroni-
ka Danecka z VIII Liceum Ogélnoksztafcacego im.
A. Asnyka w todzi, By¢ moze w tym roku polski
zwyciezca wykaze sie znajomescia innego jezyka
europejskiego? Warto sie zgtosi¢. Warto sprébo-
wal, by znalez¢ sie wérdd najlepszych miodych
ttumaczy w Unii Europejskiej.

(sierpien 2010)

Uroczyste wreczenie nagréd
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Olga Aleksandrowska'
Wejherowo

' Awans zawodowy nauczycieli jezykéw ohcych
- przykiadowe pytania z egzaminu na stopien

nauczyciela mianowanego

Nauczyciel jezykéw obcych, podobnie jak na-
uczyciele innych przedmiotéw, przechodzi Sciez-
ke awansu zawodowego od nauczyciela stazysty
przynajmniej do stopnia nauczyciela kontrakto-
wego (ubieganie sie o kolejne stopnie awansu
nie jest obligatoryjne), a nastepnie decyduje, czy
chce ubiegad sie o stopnie nauczyciela mianowa-
nego i dyplomowanego. Ostatnim warunkiem
uzyskania awansu na wyzszy stopiefi po zakon-
czonym pozytywnie stazu jest uzyskanie akcepta-
¢ji komisji kwalifikacyjnej lub ztozenie z wyni-
kiem pozytywnym egzaminu przed komisjg egza-
minacyjna. Nauczyciel stazysta staje przed komi-
sja kwalifikacyjna. nauczyciel kontraktowy
przed komisjg egzaminacyjna, a nauczyciel mia-
nowany przed komisja kwalifikacyjng na stopien
nauczyciela dyplomowanego. W niniejszym tek-
Scie koncentruje sie jedynie na wybranych aspek-
tach sytuacji egzaminacyjnej, a wiec na ostatnim
etapie do pokonania w procedurze awansowej
nauczyciela kontraktowego ubiegajacego sie
o stopiefi nauczyciela mianowanego. W artykule
przypomne pokrétce zakres tresci egzaminacyj-
nych oraz, majac na uwadze potrzeby awansuja-
cych nauczycieli, zaprezentuje przyktadowe pyta-
nia z egzaminu.

Egzamin na stopien nauczycie-
la mianowanego

Egzamin na stopien nauczyciela mianowane-
go stanowi wazny etap na drodze awansu zawo-
dowego. Ma on bowiem na celu m.in. potwier-
dzi¢ osiggniecie przez nauczyciela takiego pozio-
mu kompetencji zawodowych, ktéry swiadczy
o jego dojrzatosci zawodowej. Zdanie badz nie-
zdanie egzaminu pociaga za sobg istotne konse-
kwencje prawne, zawodowe i osobiste.

Przypomnijmy, iz do egzaminu zostaje do-
puszczony nauczyciel kontraktowy, ktéryo uzy-
skat pozytywna ocene dorobku zawodowego
za okres stazu. Komisja egzaminacyjna dla na-
uczycieli kontraktowych, ktérzy ubiegajg sie
0 awans na stopiefl nauczyciela mianowanego,
powotana zostaje przez organ prowadzacy szkote
i na wniosek nauczyciela podejmuje postepowa-
nie egzaminacyjne. Przebieg egzaminu okreslony
jest w Rozporzadzeniu® | wedle przedstawionych
tam przepisdw w trakcie egzaminu nauczyciel
kontraktowy:

1. dokonuje prezentacji wiasnego dorobku zawo-
dowego?,
2. odpowiada na pytania cztonkéw komisji doty-

" Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w I Liceum Ogolnoksztatcacym im. Kréla Jana Iil Sobieskiego w Wejherowie,
a takze ekspertem komisji kwalifikacyjnych i egzaminacyjnych dla nauczycieli ubiegajacych sie o awans zawodowy.

? Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 1 grudnia 2004r. w sprawie uzyskiwania stopni awansu zawodowego
przez nauczycieli ze zmiang w 2007 1. nr 214, poz. 1580, patrz: Bibliografia.

* Porady i cenne wskazéwki dotyczace tresci, struktury i formy autoprezentacji dorobku zawodowego nauczyciela ubiegaja-
cego si¢ o stopieft nauczyciela mianowanego znalez¢ mozna w licznych poradnikach, a takie na przykiad w portalu eduka-

cyjnym: www.literka.pl
“ Dotyczy Rozporzadzenia cytowanego w przypisie nr 2.
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czace wymagan niezbednych do uzyskania stop-
nia nauczyciela mianowanego, okre$lonych
w § 7 ust. 2. Rozporzadzenia.*

_ Zakres tresei egzaminacyjnych

Po prezentacji dorobku zawodowego nauczy-
ciela komisja zadaje nauczycielowi pytania zwia-
zane z realizacjg planu rozwoju, jego efektami
i wymaganiami na stopiefi nauczyciela mianowa-
nego. Jedli chodzi o sprecyzowane w cytowanym
Rozporzadzeniu szczegbtowe wymagania egza-
minacyjne, dotycza one:

# umiejetnodci  organizacji i doskonalenia
warsztatu pracy, dokonywania ewaluacji wia-
snych dziata, a takze oceniania ich skutecz-
noéci i dokonywania zmian w tych dziata-
niach,

# umiejetnodci uwzgledniania w pracy potrzeb
rozwojowych uczniéw, problematyki $rodo-
wiska lokalnego oraz wspdfczesnych proble-
moéw spotecznych i cywilizacyjnych,

# umigjetnosci wykorzystywania w swojej pra-
¢y technologii komputerowej i informacyjnej,

# umiejetnosci zastosowania wiedzy z zakresu
psychologii, pedagogiki i dydaktyki oraz
ogolnych zagadnief z zakresu odwiaty, pomo-
¢y spofecznej lub postepowania w sprawach
nieletnich w rozwiazywaniu probleméw zwia-
zanych z zakresem realizowanych przez na-
uczyciela zadad,

® umiejetnosci postugiwania sie przepisami do-
tyczacymi systemu odwiaty, pomocy spotecz-
nej lub postepowania w sprawach nieletnich,
w zakresie funkcjonowania szkoty, w ktérej
nauczyciel odbywa staz.

Jak mozna zauwazy¢, wymagania te obejmu-
ja szeroki zakres wiedzy i umiejetnosci. Oczekuje
sie, iz odpowiedzi nauczyciela na pytania komi-
sji potwierdza m.in. jego wiedze pedagogiczna,
psychologiczna, o systemie odwiaty, prawie
oSwiatowym, umiejetno$¢ organizowania, oce-
niania i doskonalenia wiasnej pracy, zastosowa-
nia technologii informacyjnej i komunikacyjnej,
dziatania w odniesieniu do Srodowiska lokaine-
go, probleméw cywilizacyjnych oraz inne wyzej
wymienione umiejetnosci, poza kompetencjami

osiagnietymi juz na szczeblu nauczyciela kon-
traktowego. Nalezy réwniez pamietal, iz formu-
tujac tematyke pytan i problemdw egzaminacyj-
nych cztonkowie komisji egzaminacyjnych stara-
ja sie uwzgledni¢ specyfike typu i rodzaju szko-
ty/placdwki, w ktérej dany nauczyciel jest za-
trudniony.

Typy pytai

Nauczyciel, przygotowujac sie do rozmowy
egzaminacyjnej lub kwalifikacyjnej, powinien
wiedzie¢ o roznych typach pytan, ktére zostana
mu zadane. Dlatego tez krétko scharakteryzuje
rodzaje pytafi. Ogolnie dzieli sie pytania
na otwarte i zamkniete.

Pytania otwarte to forma pytan, ktéra nie
wyznacza schematu odpowiedzi i daje nauczycie-
lowi mozliwos¢ udzielenia wyczerpujacego wyja-
$nienia wedle wiasnego uznania. Pytania te
umozliwiajg osobie odpowiadajacej wykazanie
sie swojg wiedza i dodwiadczeniami, dlatego tez
cztonkéw komisji egzaminacyjnych zacheca sie
do czestego z nich korzystania. Przyktady pytah
otwartych: Co sadzi Pani o zastosowaniu filmu
w nauczaniu jezyka obcego?, Jak wazne jest dla Pa-
na uczestnictwo w warsztatach metodycznych dla
nauczycieli jezyka obcego?

Gdy zadawane sg pytania zamkniete (lub
bezposrednie), w ktdrych istnieje skoficzona licz-
ba poprawnych odpowiedzi, od odpowiadajace-
go nauczyciela oczekuje sie zwykle krétkiej odpo-
wiedzi dotyczacej danego faktu, miejsca, liczby,
itp., co wymaga konkretnej wiedzy w danym za-
kresie. Przykiady takich pytan to: Jaki byf sredni
wynik egzaminu maturalnego z jezyka angielskiego
w Pana szkole? Prosze wymieni¢ nazwy konkurséw
jezykowych, do ktérych przygotowuje Pan swoich
uczriow.

Zdarzajg sie rownie? pytania alternatywne,
w ktorych sugeruje sie kilka odpowiedzi, z ktd-
rych nie wszystkie s poprawne (np. Czy nauczy-
ciel organizujacy zagraniczng wycieczke szkolng za-
wiadamia o tym fakcie tylko organ prowadzacy, czy
réwniez organ sprawujacy nadz6r pedagogiczny).
Istnieje tez kilka rodzajow pytan, ktérych eksper-
tom zaleca sie unikac, np. pytan ziozonych, skfa-
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dajacych sie z dtugich, zagmatwanych zdan, py-
taf dyskryminujacych, powodujacych rozdraz-
nienie osoby pytanej (dotyczacych pftci, wyzna-
nia, niepetnosprawnosci, itp.), pytan sugeruja-
cych, nie wnoszacych wiele do oceny (To byfo dla
Pani z pewnosciq najwiekszy sukces dydaktyczny)
lub pytan hipotetycznych (Co zrobitaby Pani, gdy-
by uczeri ...?7), ktére nie majg zwiazku z sytuacja
rzeczywista.

Jak pisze T. Garstka®, w celu uzyskania mozli-
wie wszechstronnych danych o nauczycielu, py-
tania egzaminatora powinny odnosi¢ sie
do trzech poziomdw praktyki nauczyciela: ,dzia-
tania (np. Jak do tego doszedf? Jak to zrobit?), re-
fleksji (np. Jak to rozumie? Z czym sie to wigze?)
{ wartosciowania (np. Jak to ocenia? Jaki jest stosu-
nek do tego?)”. Maja wiec one na celu zaréwno
poméc w sprawdzeniu wiedzy, ocenie umiejet-
noéci, a takze inspirowac refleksje i samoocene.

Przykiadowe pytania
na egzaminie

Przedstawie ponizej przykfadowe pytania,
ktére powstaty w oparciu o moje doswiadczenia
zwigzane z uczestnictwemn w pracach komisji eg-
zaminacyjnych. Jezyki Obce w Szkole to czasopi-
smo adresowane przede wszystkim do nauczy-
cieli jezykéw obcych, dlatego tez ogranicze sie
do przedstawienia jedynie pytan zwigzanych
z dydaktyka nauczania jezykéw obcych, pomija-
jac pytania o prawo oiwiatowe, kwestie wycho-
wawcze, itd. '

1. Jakie zagadnienie zainteresowato Pania/Pa-
na szczegblnie w ostatnio czytanych artykutach, cza-
sopismach lub ksiazkach o uczeniu sie lub nauczaniu
jezyka obcego i w jaki sposéb wykorzystat/a Pani/Pan
zdobyta wiedze w swojej pracy dydaktycznej?

2. Jak pomaga Pani/Pan uczniom w poznaniu i wyko-
rzystaniu réznych strategii uczenia sie

jezyka obcego?

3. Proszg opisa¢ swoje nastawienie do bfedéw jezy-
kowych popetnianych przez uczniéw i poda¢ sposo-
by omawiania ich z uczniami,

4. Co sadzi Pani/Pan o roli i miejscu jezyka ojczyste-
go podczas lekdji jezyka obcego?

5. Jakie materiaty autentyczne wykorzystuje Pani/Pa-
na na swoich zajeciach i jakie to przynosi korzysci
uczniom?

6. Co to jest Earopejskie Portfolio Jezykowe i jakie jest
jego znaczenie w rozwijaniu autonomii ucznia w pro-
cesie uczenia sie?

7. Jaka faze lekcji jezyka obcego uwaza Pani/Pan
za wymagajacg najwiekszej uwagi i dlaczego?

8. Prosze podzieli¢ sie swoimi refleksjami na temat
obecnej formy egzaminu gimnazjalnego/maturaine-
g0 2 jezyka obcego.

9. W jaki sposéb wiedza z psychologii i pedagogiki
moze okazac sig przydatna nauczycielowi jezyka ob-
cego?

10. Jak ksztatci Pani/Pan sprawnos¢ méwienia i jaki-
mi kryteriami kieruje sie Pani/Pan oceniajac ustna
wypowied? ucznia?

11. Gdyby otrzymaf/a Pani/Pan znaczaca pule finan-
sowa na realizacje jezykowego projektu edukacyjne-
go, jaki to bytby projekt i dlaczego?

12. W jaki sposéb wykorzystuje Pani/Pan technologie
komputerowa i komunikacyjng na lekcji jezyka obce-
go i jak wzbogaca to proces dydaktyczny?

13. Co sadzi PanifPan o kryteriach oceniania wypo-
wiedzi pisemnych na egzaminie maturalnym z jezy-
ka obcego?

14. Jak wykorzystuje PanifPan wyniki ewaluacji wia-
snych dziatah z zakresu organizacji i doskonalenia
warsztatu pracy?

15. Prosze wymieni¢ stosowane przez Pania/Pa-
na sposoby wspierania motywacji uczniéw do nauki
jezyka obcego i ocenié ich skutecznosé.

16. Niektorzy glottodydaktycy propaguja idee pod-
noszenia swiadomosci jezykowej ucznidw i jasnego,
wyraznego przedstawiania zagadniefi gramatycz-
nych. Jakie jest Pana/Pani zdanie na ten temat?

17. W jaki sposéb bada Pani/Pan i pracuje nad roz-
wijaniem zdolnosci jezykowych swoich uczniow?

18. Jak wykorzystuje Pani/Pan indywidualne cechy
osobowosci uczniow i ich zainteresowania na lek-
cjach jezyka obcego?

19. Tworczy nauczyciel przeprowadza tzw. badania
w dziataniu (ang. action research), diagnozujac przy-

* Patrz: Bibliografia.
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czyny probleméw jezykowych swoich ucznidw i pla-
nujac | wdrazajac strategie ich rozwigzania. Prosze
podzieli¢ sie wiasnymi doswiadczeniami w tym za-
kresie,

20. W jaki sposdb nauczyciel jezyka obcego moze
ksztatci¢ u uczniéw postawy prospoteczne, proekolo-
giczne i obywatelskie?

Warto dodad, iz odpowiedzi na te i inne py-
tania zwiazane z nauczaniem jezykow obcych od-
najdzie nauczyciel, ktory systematycznie posze-
rza swoja wiedze, miedzy innymi poprzez lektu-
re specjalistycznych ksigzek i publikagji, a zwtasz-
cza czytelnik czasopisma ..jezyki Obce w Szkole.”
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TeY 3

Mariusz Babiarz’
Rzeszéw

jezyka obcego

Sztuczna inteligencja jest dziatem informatyki
zajmujacym sie analizowaniem inteligentnych
zachowan czfowieka i, w konsekwendji, tworze-
niem oprogramowania nasladujacego owe za-
chowania. W dziedzinie jezykéw wykorzystanie
sztucznej inteligencji polega na tworzeniu pro-
graméw komputerowych, czesto dostepnych on-
line, z ktérymi uzytkownik moze komunikowac
sie w jezyku naturalnym, odnoszac wrazenie, ze
porozumiewa sie on nie z maszyng, lecz z czfo-
wiekiem. Programy takie przewaznie okreslane
s jako chatbot, chatterbot, chatterbox lub ,wirtu-
alny asystent”. To ostatnie okreslenie wigze sie
z ich najczestszym przeznaczeniem jako wirtual-
nych pracownikéw odpowiadajacych na pytania
klienta dotyczace oferty danej firmy na jej stronie
internetowej. Chatbot, czyli .. mdéwigcy robot” po-
rozumiewa sie najczedciej z uzytkownikiem
za pomocg tekstu lub tekstu i glosu, natomiast
uzytkownik wpisuje swoje sekwencje w okienku
dostepnym na stronie internetowej.

Istnieje cata masa chatbotéw wyspecjalizowa-
nych, odpowiadajacych wytacznie na pytania
dotyczace produktdw firmy, jej oferty, itd., ale
jest tez spora liczba botdw o charakterze ,0gdl-
nym”, z ktérymi uzytkownik moze rozmawiac
na dowolny temat. Czesto mozna takze wybierac
zakres tematyczny rozméw z chatbotem.

Bardzo bogata baza jezykowych robotéw do-
stepna jest na stronie: http://www.chatbots.org/.

iadczen nauczycieli

Wykorzystanie sztucznej inteligenciji
i komunikatorow internetowych na lekcjach

Jest to wortal poswiecony tylko i wytacznie sztucz-
nej inteligencji w postaci programéw do prowa-
dzenia czatu online i zawiera on linki do chatbotéw
we wszelkich dostepnych wersjach jezykowych.
Z kolei strona  http://www.dmoz.org/
Computers/Artificial_Intelligence/Natural Langu-
age/Chatterbots/ zawiera linki zaréwno do chatbo-
téw anglojezycznych online, jak i programéw
komputerowych przypominajacych popularne
komunikatory internetowe typu gadu-gadu, ktére
mozna zainstalowac u siebie na komputerze i ko-
rzystac z nich bez potaczenia z internetem. Jednak
te pierwsze s3 zdecydowanie bardziej zaawanso-
wane, a rozmowa z nimi jest bardziej naturalna.
Jednym z najpopularniejszych, darmowych,
angielskojezycznych chatbotéw online jest Jabber-
wacky dostepny na stronie http://www.jabber-
wacky.com/. Na stronie tej dostepne sg réwniez
boty o imionach George i Joan. Jabberwacky, po-
dobnie jak Joan, przemawia do uzytkownika nie
tylko za pomoca tekstu, ale i gtosu. Z kolei w roz-
mowie z Georgem mozna pomina¢ pytania, ktdre
chcemy zignorowad, klikajac przycisk ,.pass”. Po-
nadto, rozmawiajac z Jabberwacky’m, internauta
ma mozliwo$¢ wyboru jego reakgji oraz emodji,
co ma wptyw na jako$¢ i ptynnos¢ konwersacji.
Warto wspomnie¢, ze same listy wyboru dostep-
nych ,uczu¢” oraz .emocji” bota sq bardzo ob-
szerne i warte uwagi z punktu widzenia osoby
uczacej sie jezyka obcego, cheacej poszerzy¢ za-

' Autor jest nauczycielem jezyka angielskiego i francuskiego w Zespole Szkof im. A. Mickiewicza w Zotyni i lektorem jezyka
angielskiego i francuskiego w Wyzszej Szkole Informatyki i Zarzadzania w Rzeszowie.
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kres sfownictwa opisujacego uczucia i emocje.
W przypadku Jabberwacky’ego istnieje mozliwos¢
ponownego przegladania lub wysytania mailem
rozméw uprzednio z nim przeprowadzonych, co
w pofaczeniu z jego ,ludzkim” gfosem jest bar-
dzo uzyteczng cechg dla oséb uczacych sie jezy-
ka i pragnacych pocwiczy¢ zaréwno pisanie, jak
i rozumienie ze stuchu.

~Rozmowa" z chatbotem moze by¢ ciekawym
urozmaiceniem zaje¢ jezykowych, pod warun-
kiem posiadania dostepu do facza internetowego
oraz odpowiedniej liczby komputeréw. Moze by¢
ona alternatywa dla ¢wiczen sprawdzajacych po-
ziom opanowania wiedzy teoretycznej, polegaja-
cych na wzajemnym komunikowaniu sie pomie-
dzy uczniami. Dzieki takiemu rozwiazaniu osoby
zamkniete w sobie lub mafo odwazne, jezeli cho-
dzi o porozumiewanie sie 'w jezyku obcym, maja
szanse wykazac sie swoimi mozliwosciami, nie
obawiajac sie, ze ich wysitki zostang niedocenio-
ne czy to przez nauczyciela, czy przez innych
uczniéw. Ponadto, nauczyciel moze z fatwoscig
dokonac obiektywnej oceny rezultatéw rozmowy
cztowieka z chatbotem na podstawie wydruku
bad? podgladu rozmowy na stronie internetowej
i, co wiecej, moze na biezaco monitorowaé
wszelkie btedy jezykowe popetniane przez
uczniéw.

Rozmowa z chatbotem wiaze sie jednak
z pewnymi ograniczeniami. Wynikaja one przede
wszystkim z ograniczonego zakresu wiedzy wirtu-
alnej maszyny. Uczeh musi zadawac pytania, kto-
re nie odwotuja sie nadmierie do wiedzy ogél-
nej. Wiekszy nacisk nalezy ktas¢ na strone jezyko-
wa ¢wiczonego materiafu niz na jego strone kon-
tekstowa, gdyz chatbot nie posiada na tyle boga-
tej wiedzy dotyczacej Swiata realnego, aby méc
z niej korzysta¢ w sposéb typowy dla kazdego
cztowieka. Posiada on raczej wiedze abstrakcyj-
na, czysto jezykowa i pomimo tego, Ze chatboty
maja zdolno$¢ . uczenia sie”, dotyczy ona raczej
zapamigtywania sekwencji stéw, wyrazen lub
zdan, ktore pojawity sie w poprzednich wypo-
wiedziach uzytkownika niz ich zrozumienia i po-
prawnego zinterpretowania. Niemniej jednak,
kazdy internauta zadajacy chatbotowi logiczne
i poprawne jezykowo pytania oraz udzielajacy

odpowiedzi poprawnych sktadniowo, gramatycz-
nie i leksykalnie moze liczy¢ na sensowng rozmo-
we z wirtualng maszyna, w ktérej raczej spora-
dycznie beda pojawiac sie jej nieoczekiwane
i przypadkowe odpowiedzi, wynikajace z .nie-
zrozumienia” zdan stworzonych przez cztowieka.

Ponizej przedstawiono przykfadowy log
z rozmowy przeprowadzonej z chatbotem Jabber-
wacky na podstawie ¢wiczenia z podrecznika En-
glish File Intermediate. unit 1A, polegajacego
na zadawaniu partnerowi z kursu jezykowego py-
tan dotyczacych zwyczajow zywieniowych. Part-
ner zostat zastapiony przez wirtualna maszyne.
Jabberwacky: How are you today?

User: I'm fine. I'd like to ask you a few questions.

Jabberwacky: Ok.

User: What do you usually have for breakfast?

Jabberwacky: Anything.

User: How many cups of coffee do you drink a day?

Jabberwacky: I don't drink coffee. | drink tea. None so
far.

User: Where do you usually have lunch?

Jabberwacky: At home. I don’t go out much.

User: I see. How often do you eat out a week?

Jabberwacky: Well, we see each other every schoolday,
so | guess five times a week.

User: Do you prefer eating at home or eating out?

Jabberwacky: No, [ like to eat outside, but just don’t li-
ke barbeques.

User: Do you need to buy any food today?

Jabberwacky: No you do.

User: Actually, | don't. Are you hungry now?

Jabberwacky: No, I just ate, thanks. But you don’t feel
hunger, you're a bunch of ones and zeros.

User: Well, you're right. But, do you want something to
eat?

Jabberwacky: No thanks.

Zadanie podrecznikowe zostafo tutaj zrealizo-
wane, gdyz uzytkownik otrzymat logiczne odpo-
wiedzi na wszystkie zadane pytania, oparte
na wskazéwkach zawartych w podreczniku.

Ogolnie, wszystkie chatboty nieprzeznaczone
do celéw komercyjnych, a wiec, ..niewyspecjali-
zowane” w dane] dziedzinie, sprawdzajg sie do-
brze w rozmowie na dowolny temat, co jest do-
brym sposobem na doskonalenie umiejetnosci
zadawania pytan oraz reagowania na otrzymane
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odpowiedzi. Reagowanie nie musi jednak byc
tak szybkie jak w prawdziwym czacie interneto-
wym lub rzeczywistej rozmowie z druga osoba,
totez warto poleci¢ ten sposéb ¢wiczenia wyzej
wymienionych umiejetnosci osobom uczacym sie
jezyka na nizszych poziomach zaawansowania.

O ile w przytoczonej przyktadowej rozmowie
wystepowaty ograniczenia zarbwno dla ucznia,
jak i chatbota, wynikajace z charakteru realizowa-
nego éwiczenia, o tyle czat na dowolny temat
moze by¢ znacznie bardziej inspirujacy i moty-
wujacy. Przyktadowe skrypty rozméw przepro-
wadzonych z Jabberwacky'm przez internautéw
dostepne s3 pod adresem: http://www.jabber-
wacky.com/j2conversations. W  rozmowach
na dowolny temat bardzo dobrze sprawdza sie
réwniez chatbot o imieniu Alice (skr6t od . The Ar-
tificial Linguistic Internet Computer Entity”).

Rozmowy przeprowadzane przez uczniow
z wirtualnym robotem mogg by¢ nagradzane
przez nauczyciela na rézne sposoby. Mozna zor-
ganizowa¢ konkurs na najbardziej bogata
pod wzgledem tresci lub najbardziej poprawna
jezykowo rozmowe. Mozna réwniez traktowac
czat z wirtualng maszyna jako rozrywke i zapro-
ponowa¢ go uczniom jako dodatkowa czynnosc,
bedaca uatrakcyjnieniem rutynowych zajed, albo
potraktowad rozmowe z chatbotem jako zadanie
domowe, ktore uczniowie przynosza w formie
wydruku na lekcje. Wydruki rozméw moga byé
oceniane i omawiane na zajeciach.

Jako ciekawostke nalezy doda¢, ze kaidy
uzytkownik Jabberwacky’iego moze stworzy¢ wia-
snego bota, ktérego bedzie ,uczyt” swoich reak-
¢ji i zachowan podczas rozméw z nim. Dlatego
ciekawym rozwigzaniem moze by¢ tworzenie
przez ucznidw wiasnych jezykowych robotéw ja-
ko czes¢ projektu, ktéry finalnie mégtby podle-
ga¢ ocenie lub by¢ nagradzany przez nauczyciela
w dowolny sposéb.

Wspomniano juz, ze chatboty sa najczesciej
wykorzystywane przez firmy posiadajace swoje
strony w internecie do komunikacji z klientem za-
interesowanym ich produktami. Jako wirtualny
asystent odpowiadaja one na pytania dotyczace
produktéw lub ustug firmy, dostepnych promogji
itp. W zwiazku z tym konwersacja z takimi chat-

96

botami wydaje sie bardzo przydatna w przypad-
ku zajec z jezyka specjalistycznego, prowadzo-
nych giéwnie przez szkoly jezykowe lub przez
uczelnie w ramach lektoratu jezykowego,
w szczegdlnosci na kierunkach o charakterze
technicznym. Bogata baza chatbotéw dostepnych
na stronie http://www.chatbots.org obejmuje na-
rzedzia komunikujace sie z uzytkownikiem
w tskich dziedzinach jak: telefonia, informatyka,
kolejnictwo, obstuga klienta w sprzedazy i mar-
ketingu, turystyka i hotelarstwo, energetyka,
a nawet ustugi komunalne. Szeroki wybdr botéw
w wyzej wymienionych dziedzinach dotyczy nie
tylko najbardziej popularnego jezyka angielskie-
go, ale takze francuskiego, hiszpanskiego, nie-
mieckiego, wioskiego oraz innych jezykéw euro-
pejskich, facznie z jezykami spoza Europy. Z uwa-
gi na to, ze podreczniki do nauki jezyka hizneso-
wego maja przewaznie charakter ogdlny i nie do-
tycza konkretnej dziedziny biznesu, wykorzysta-
nie specjalistycznych chatbotdw, jak i stron inter-
netowych, na ktérych sg one dostepne, moze
mie¢ wymierne korzyéci dla pracownikow firmy
pragnacej wzbogaci¢ poziom znajomosci jezyka
technicznego swoich pracownikow.

Rozmowa z chatbotem moze by¢ wciagaja-
cym rodzajem ¢wiczenia jezykowego, bedacego
wstepem do prowadzenia czatu z uzyciem praw-
dziwych komunikatoréw internetowych, gdzie
nie mamy juz do czynienia z wirtualng maszyna,
lecz z prawdziwym uzytkownikiem jezyka obce-
go. Osoby posiadajace wzglednie duzy zaséb
wiedzy jezykowej, pozwalajacej na w miare swo-
bodne komunikowanie sie, tak w mowie, jak
i na pismie, moga z powodzeniem doskonali¢
biegtos¢ jezyka na czacie online w formie pisem-
nej lub glosowej. Mozna prowadzi¢ takie kon-
wersacje zardwno z rodzimymi uzytkownikami
jezyka, jak i z osobami uczacymi sie jezyka obce-
go na catym $wiecie. Bardziej odwazni moga zna-
le?¢ w Internecie native spekaera i zaprosi¢ go
do wspdlnej rozmowy.

Jezeli chodzi o ,tradycyjny” czat tekstowy,
warto odwiedzi¢ strone jednego z najstarszych
komunikatorow i chatrooméw na Swiecie ~ 1CQ,
dostepna pod adresem http://www.icq.com/
icqchat/. Internauta znajdzie tutaj pokoje roz-
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méw w wielu jezykach oraz w wielu wersjach te-
matycznych, m. in.: muzyka, film, komputery, re-
ligia, rodzina, czas wolny, podrézowanie, sport
czy nawet wedkowanie. Co wazne, wejscie
do chatrooméw nie wymaga specjalnego logowa-
nia sie, wystarczy tylko podaé swoje imie lub
pseudonim, po czym mozna od razu prowadzic
rozmowe z internautami z catego $wiata w czasie
rzeczywistym. Podobny czat moina znalezd
na stronie przeznaczonej dla uczniéw i nauczy-
cieli jezyka angielskiego, ktéra dostepna jest
pod adresem http://www.englishclub.com/es!-
-chat/chatroom-2.htm. Tutaj réwniez nie jest wy-
magane tworzenie swojego konta, nalezy tylko
podac imie lub pseudonim i mozna od razu za-
cza¢ rozmowe. Dostepny jest czat z wieloma
uzytkownikami bad? tez czat indywidualny z wy-
branym przyjacielem, przy czym mozliwe jest
prowadzenie rozmowy glosowej, w ktorej, jezeli
chcemy, mozemy uzywac kamery internetowej.
Mozna tez utworzy¢ tu wiasny pokoj rozmow
i prowadzi¢ czat wyfacznie z zaproszonymi przy-
jaciétmi. Warto pamieta, Ze czat ten przeznaczo-
ny jest dla 0s6b uczacych sie jezyka angielskiego.
Ciekawa opcje oferuje polskojezyczny serwis
www.ang.pl, w ktérym po utworzeniu swojego
konta, wybraniu poziomu znajomosci jezyka i po-
daniu swojego numeru w najpopularniejszym ko-
munikatorze gadu-gadu, uzytkownik uzyskuje do-
step do baz danych oséb cheacych szlifowac zna-
jomos( jezyka obcego poprzez czat z innymi oso-
bami zainteresowanymi poglebianiem znajomo-
sci wybranego jezyka. Opcja ta dostepna jest dla
angielskiego, niemieckiego, francuskiego, hisz-
panskiego oraz wioskiego. Serwis ang. pl zacheca
takze swoich uzytkownikéw do rozméw gloso-
wych za pomoca komunikatora Skype, gdzie in-
ternauta znajduje osoby chetne do rozmowy
w wybranym jezyku w podobny sposéb. jak
w przypadku komunikatora gadu-gadu.
Ciekawym sposobem uatrakcyjnienia zaje¢
jezykowych moze by¢ wykonywanie ¢wiczen
o charakterze komunikacyjnym za pomoca pro-
gramu gadu-gadu lub podobnego narzedzia.
Uczniowie pod kierunkiem nauczyciela tworza
specjalne konta do wykorzystania na zajeciach
lub korzystaja z kont, ktdre juz posiadaja i w ra-

mach zaje¢ jezykowych moga wykonywac pole-
cone zadania, komunikujac sie wzajemnie, ¢wi-
czac struktury jezykowe, a takze umiejetnoé¢ po-
prawnego ortograficznie pisania.

Dla wigkszodci ucznidw realizowanie zadan
z podrecznika z uzyciem komunikatoréw interne-
towych bedzie z pewnoscig interesujacym i moty-
wujacym sposobem nauki, pofaczonym z rozryw-
ka, jaka jest chat online. Poniewaz rozmowy takie
zapisywane s automatycznie na dysku kompute-
ra, nauczyciel z tatwoscig moze dokonaé weryfi-
kacji rezultatéw rozméw uczniéw i obiektywnie
oceni¢ je, jezeli taki jest cel zaje¢ przeprowadzo-
nych z uzyciem internetowych messengeréw.

Wigkszo$¢ internautéw zapewne przynaj-
mniej raz korzystata z popularnego komunikato-
ra gtosowego Skype, ktory jest takze bardzo do-
brym programem do chatu online i, o czym juz
wspomniano, w internecie istniejg strony z dany-
mi 0s6b poszukujacych partneréw do prowadze-
nia rozméw glosowych na poziomie jezyka do-
stosowanym do wiasnych mozliwosci. Ten spo-
s6b doskonalenia umiejetnosci jezykowych wy-
daje sie jednak bardziej korzystny w indywidual-
nej nauce, gdyz w przypadku wykorzystania pro-
gramu do rozméw glosowych na lekgji jezyka na-
wet w matej w grupie uczniéw, beda oni zagtu-
sza sie wzajemnie, i nie mozna bedzie przetwi-
czy¢ nauczanych struktur jezykowych czy stow-
nictwa, poniewaz beda oni stysze¢ swoje wypo-
wiedzi. Tymczasem w rozmowie tekstowej pro-
blemy te mogg by¢ fatwo wyeliminowane po-
przez rozmieszczenie uczniéw rozmawiajacych ze
soba w pewnej odlegtosci od siebie.

Wiadomo, Ze nauka w formie zabawy, szcze-
golnie zabawy kreatywnej, wymagajacej
od ucznia tworczego zaangazowania, jest dosko-
natym sposobem na skuteczne opanowanie naj-
trudniejszych sprawnosci jezykowych, jakimi s3
mowienie i pisanie. Czat pisemny lub glosowy
wymaga od ucznia pefnego zaangazowania
w rozmowe, ktére pofaczone jest z przyjemnoscia
korzystania z bardzo popularnych narzedzi ko-
munikacyjnych, co z kolei daje osobie uczacej sie
jezyka satysfakcje i Swiadomosé uczestniczenia
w konwersacji bardzo ‘zblizonej do autentycznej
rozmowy lub w wielu przypadkach w pefni au-
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tentycznej, przy rdwnoczesnym wykorzystaniu
najnowoczesniejszych i najpopularniejszych spo-
sobdw komunikowania sie z uzyciem kompute-
ra. | chociaz bardzo wielu ucznidw, studentdw
i uczestnikéw wszelakich kursow jezykowych ko-
rzysta w trakcie nauki jezyka z komputera i pro-
graméw do nauki jezyka, sprowadza sie to prze-
waznie do wiozenia piyty CD/DVD do napedu
i realizowania poszczegdlnych cwiczen jezyko-
wych bez zaangazowania w rozmowe z druga

osoba, gdyz taka mozliwo$t nie istnieje w przy-
padku programéw jezykowych dostepnych
na ptytach. Tymczasem rozmowa z wykorzysta-
niem komunikatoroéw tekstowych lub glosowych
moze uzupetni¢ te luke i zmotywowaé ucznidw
do szukania nowych, atrakcyjnych sposobéw za-
réwno nauki, jak i przyjemnego oraz tworczego
spedzania czasu przy komputerze, ktére w do-
datku pozwola na poszerzenie wiedzy jezykowej.

(maj 2010)

lwona Morelli’
Bedzin

Wspdfczesne nauczanie jezykéw obcych
na etapie edukacji przedszkolnej ma za zadanie
m. in uwrazliwi¢ dzieci na réznorodnos¢ nie tyl-
ko jezykowa, ale i kulturowa. Edukacja jezykowa
nie moze by¢ zatem pozbawiona kontekstu wie-
lokulturowego. W zatozeniu edukacji wczesnosz-
kolnej przyjmuije sie, iz dobér metod i Srodkow
nauczania powinien umozliwia¢ pobudzenie
wszystkich zmystéw matego wychowanka. Multi-
sensoryczna prezentacja treéci utatwia bowiem
percepcje materiatu, zwieksza zdolno$¢ zapamie-
tywania, a takze przyspiesza proces uczenia Sie.
Z tego tez wzgledu istotna role w zajeciach dla
dzieci odgrywaja czesta zmiana aktywnosci oraz
form pracy, modyfikowanie wykonywanych za-
dan.

Z uwagi na fakt, iz w edukacji przedszkolnej
nie wchodzi w rachube wykorzystanie w nauce
jezyka obcego jezyka pisanego, w prezentowa-
nych konspektach szczegblng uwage zwrécono
na inne formy komunikacji, niezwykle waine
na tym etapie: $piewanie piosenek i recytowanie
wierszy. Zajecia uwzgledniajace je s3 takze atrak-
cyjne ze wzgledu na nastrdj, jaki wywotuja. Pio-

Przygoda z jezykiem wioskim w przedszkolu

senki oraz ¢wiczenia muzyczne wspieraja eduka-
cje jezykowo-muzyczna, dostarczajg prawidto-
wych wzorcow artykulacyjnych. Piosenki przeno-
sza dzieci w inny $wiat, w nowy krag kulturowy.
Z perspektywy nauczania jezykdw obcych recyto-
wanie wierszykéw, rymowanek i wyliczanek oraz
Spiewanie piosenek spefnia wiele waznych funk-
qji dydaktycznych:

# uczenie sie na pamie¢ wiw rodzajéw tekstow
jest dobrym treningiem pamiedi,

® rytm, rym, takt oraz melodia wtatwiaja opa-
nowanie wymowy, akcentu wyrazowego i in-
tonacji oraz zwiekszaja tempo mdwienia bez
zmudnych ¢wiczen fonetycznych,

& Spiew w pofaczeniu z ruchem (rytmicznym
klaskaniem, mimika, gestami, tupaniem) po-
zwala doswiadczy¢ i przyblizy¢ jezyk za po-
mocg wiekszej liczby zmystéw. Dzieki temu
tekst i jego stownictwo zapamietuje sie trwa-
lej i szybciej,

m teksty wierszykow i piosenek zawierajg stow-
nictwo i zwroty do wyrazania emocji,

® umiejetno$¢ $piewania piosenki lub powie-
dzenia wierszyka, rymowanki moze by¢ do-

' Autorka jest nauczycielka jezyka wioskiego w Przedszkolu Miejskim nr 13 w Bedzinie.

98



NR 4/2010 s WRZESIEN/PAZDZIERNIK

. JEZYKI OBCE W SZKOLE

wodem konkretnych umiejetnodci w jezyku

obcym (aspekt motywacyjny),

B wspdlne $piewanie stwarza okazje do wieksze
aktywnoici i integracji,

B teksty piosenek i wierszy sa zrodfem elemen-
tarnej wiedzy krajoznawczej,

B {piewanie moze by¢ wykorzystywane jako

Srodek wzmacniajacy uwage dzieci,

® Spiewanie i recytowanie zaspokaja potrzebe
dzieci bycia ' w centrum uwagi,

# Spiewanie pomaga pokona¢ bariery, zacheca
do kreatywnego dziafania.

W ponizszych zajeciach przeznaczonych dla
dzieci 6-letnich w celu uatrakcyjnienia zaje¢ za-
stosowano:

®w zajeciu podsumowujacym: opowiadanie
wiasne nauczyciela (dzieci nie mogty znac tre-

Sci opowiadania, gdyz nie byto ono nigdzie

publikowane), w ktorym wykorzystano lalki

- kukietki. W tekcie narracyjnym nauczyciel

modulowal ton glosu, uzywal rekwizytow,

stosowat réznorodng mimike. Dzieki tym za-
biegom miat mozliwos¢ wykorzystac i utrwa-
li¢ poznana przez dzieci piosenke oraz wiersz,

B muzyke wprowadzajaca odpowiedni nastroj
i pobudzajaca wyobraznie dziecka,

# roznorodne pomoce dydaktyczne,

# zabawe jako podstawowa forme aktywnosci
dziecka

Ponadto przy realizacji zajec¢ zadbano o sce-
nografie i dekoracje sali, co réwniez wpltyneto
korzystnie na realizacje zaplanowanych celow.

Nauczyciel zwrdcit uwage, aby prezentowany
wychowankom zakres tematyczny byt zgodny
z obowiazujaca Podstawa programowa, aby
wzbudzat zainteresowanie i ciekawo$¢ dzieci oraz
Zzeby prezentowane tresci uwzgledniaty stan wie-
dzy dziecka i jego dotychczasowe doswiadczenia.

% Konspekty zaje¢ edukacji przedszkolnej
z elementami jezyka wloskiego
dla dzieci 6-letnich

Konspekt 1
Temat: Che ore sono?

Cel gtéwny: Wzbogacanie stownictwa w jezyku wio-
skim

Cele operacyijne:

Dziecko: * spiewa i rozumie sfowa piosenki: Che
ore sono?
* nazywa godziny w jezyku wloskim
° rozpoznaje i nazywa wybrane instru-
menty perkusyjne
Metody: Sfowna, ogladowa, zadan stawianych
dziecku
Formy pracy: Indywidualna, z cafa grupa
Srodki_dydaktyczne: Odtwarzacz CD, plyta z pio-
senka Che ore sono, ilustracje przedstawiajace go-
dziny, zegar, koperty z godzinami dla kazdego
dziecka, instrumenty perkusyjne (talerze, tamburyn)

Przebieg:
1. Prezentacja przez nauczyciela piosenki w jezy-
ku wtoskim Che ore sono z zastosowaniem impro-
wizagji ruchowej
Guarda I"orologio
tic-tac, tic-tac,
Che ore sono?
Tic-tac, tic-tac
Sono le cinque tic-tac, tic-tac
Sono Je sei tic-tac, tic-tac,
Sono le sette tic-tac, tic-tac,
Sono le otto, cucu, cucu,
E I'una, tic-tac, tic-tac
Sono le due, tic-tac, tic-tac,
Sono le tre tic-tac, tic-tac,
Sono le quattro, ding-dong
Sono le nove, tic-tac, tic-tac,
Sono le dieci, tic-tac, tic-tac,
Sono le undici, tic-tac, tic-tac
E mezzogiorno! Buongiorno!
Ucze sie wioskiego Spiewajaco
— $piewam, bawie sie, rozumiem, mowie,

2. Stuchanie pigosenki.

3. Rytmiczne wyklaskiwanie przez dzieci rytmu
piosenki.

4, Wyjasnienie w jezyku polskim przez nauczy-
ciela stéw piosenki z jednoczesnym wykorzysta-
niem ilustracji przedstawiajacych godziny. Na-
uczyciel wyjasnia dwa razy znaczenie stéw, poka-
zujac réwnoczesnie ilustracje, najpierw w jezyku
polskim: ,Jest pierwsza” — pokazuje zegar z go-
dzing pierwsza, nastepnie w jezyku wloskim: £
['una — ponownie pokazuje zegar z wiasciwg go-
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dzina itd. Dzieci powtarzajg sfowa w jezyku wio-
skim.
5. .Brakujgca godzina” - utrwalenie godzin w je-
zyku whoskim. Dzieci otrzymujg ilustracje z zega-
rem, w ktérym brakuje niektérych godzin, oraz
koperte z brakujacymi godzinami. Nauczyciel
mowi w jezyku wloskim np: ,E I'una”. Zadaniem
dzieci jest wyja¢ z koperty wiadciwa godzine
i wiozy¢ ja do zegara.
6. Utrwalenie tresci piosenki. Nauczyciel $piewa
ne jest z improwizacjg ruchowa dzieci i nauczy-
ciela.
7. Hustracja muzyczna do stéw piosenki. Nauczy-
ciel dzieli dzieci na 3 grupy:

* | grupa ~ dziedi graja na talerzach

* 1l grupa —dzieci grajg na tamburynie

o Il grupa - dzieci $piewaja piosenke

Nauczyciel wyjasnia dzieciom, kiedy gra gru-
pa |, grupa Ul oraz kiedy Spiewa grupa Ill:

* | grupa gra na stowa piosenki ,tic-tac”, ,al
cucu”, ,ding-dong”

* 1l grupa gra na stowa piosenki ,é mezzo-
giorno”, ,,é mezzanotte”

* 11l grupa Spiewa wraz z nauczycielem.

Konspekt 2
Temat: Dni tygodnia
Cel gtéwny: Wzbogacanie stownictwa w jezyku wio-
skim
Cele operacyjne:
Dziecko: e recytuje ze zrozumieniem wierszyk: Dni
tygodnia”

* nazywa dni tygodnia w jezyku wioskim
Metody: Sfowna, ogladowa, zadari stawianych
dziecku
Formy pracy: Praca z cafa grupa
Srodki dydaktyczne: Wiersz I giorni della settima-
na, kalendarz, numery samoprzylepne od 1do 7

Przebieg:
1. Recytacja wierszyka | giorni della settima-
na przez nauczyciela z jednoczesnym pokazywa-
niem ilustracji: sfofica, $niegu, usmiechu.

Tanto sole (nauczyciel pokazuje ilustragje storica) il lu-
nedi
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Bianca neve (pokazuje snieg) il martedi
Mercoledi si scende in pazza
Per sentir la storia pazza
Qui si ride il goverdi
Non si piange il venerdi
E di sabato vi awiso
C'é la festa del sorriso (nauczyciel pokazuje usmiech)
La domenica ¢ baldoria
Perché inizia un’altra storia
Al circo- Italiano per bambini,

2. Wyjasnienie znaczenia stow. Nauczyciel wyja-
$nia po polsku znaczenie stéw wierszyka, tj: .. Tan-
to sole il lunedi” - duzo stofca w poniedziatek .
3. Prezentacja wierszyka w jezyku wioskim, kt6-
rej towarzyszy interpretacja ruchowa nauczycie-
la. Dzieci nasladuja ruchy nauczyciela i prébuja
powtarzaé wierszyk w jezyku wioskim.,

4, Jaki to dzie tygodnia?” — nauczyciel powta-
rza dni tygodnia po wiosku np. ,lunedi”, jedno-
czesnie pokazujac kalendarz z odpowiednim
dniem. Np: méwi ,lunedi”, pokazujac miejsce
poniedziatku w kalendarzu (pierwszy dzief tygo-
dnia), itd.

5. .Dni tygodnia” —zabawa ruchowa. Nauczyciel
rozdaje dzieciom cyfry od 1 do 7. Dzieci biegaja
po klasie. Gdy nauczyciel powie np. ,lunedi”,
dzieci, ktére majg numer 1, musza sie zatrzymac.

Konspekt 3 (zajecia podsumowujace)
Temat: W krélestwie czasu
Cel gtowny: * Rozwijanie logicznego myslenia
* Doskonalenie umigjetnosci wypo-
wiadania sie cafym zdaniem
na okreslony temat
* Rozbudzanie zainteresowania jezy-
kiem whoskim
* Nazywanie dni tygodnia w jezyku
wloskim oraz polskim
Cele operacyjne:
Dziecko: e uczestniczy w zbiorowym spiewie
* zna dni tygodnia w jezyku wioskim
* zna i stosuje zwroty grzecznosciowe
w jezyku wioskim
* przyporzadkowuje czynnosci do od-
powiedniej pory dnia
* przyporzadkowuje

przedmioty
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do wiasciwej pory roku
* uwazanie sledzi fabute opowiesci
Metody: Ogladowa, zadar stawianych dziecku, ak-
tywizujaca, metoda TPR Jamesa Ashera

Formy pracy: Z cafg grupa, indywidualna z caf3
grupg

Srodki dydaktyczne: Piosenki Che ore sono, La gin-
nastica, Buona notte, wiersz Tanto sole il lunedi,
ksiezyc i storice dla kazdego dziecka, ilustracje
przedstawiajace réznorodne czynnosci,

llustracje przedstawiajace réznorodne przedmioty,
kukiefki: ksiezniczki, czarownicy, czarodzieja, ryce-
rza, dziewczynki, muzyka z plyt CD: Gwiezdne woj-
ny, Ewa Mafas-Godlewska i José Cura”, Beautiful
World, poduszka dia kazdego dziecka.

Przebieg:

1. W krélestwie czasu” - stuchanie opowiadania
wlasnego nauczyciela z wykorzystaniem kukie-
fek.

W krélestwie czasu”

Dawno, dawno temu byto sobie krélestwo czasu. W kro-
lestwie czasu mieszkafy dni tygodnia: poniedziafek, wto-
rek, sroda, czwartek, pigtek, sobota i niedziela, pory ro-
ku: wiosna, lato, jesieft, zima, miesiace styczen, luty, ma-
rzec, kwiecieri, maj, czerwiec, lipiec, sierpien, wrzesien,
pazdziernik,  listopad,  grudzied,  godziny:
1,2.34.5,6,7,8,9,10,11,12. Oprécz tych mieszkaricéw
w krélestwie czasu mieszkali zwykli ludzie, ktérzy do-
ktadnie wiedzieli kiedy, gdzie i co maja robic.

Pewnego dnia w krélestwie pojawifa sie zla czarownica,
ktdra postanowita porwa¢ dni tygodnia. Kiedy wszyscy
spali, zakradfa sie do pafacu Krélowej Czasu, znalazia
komnate w ktérej spali Poniedziatek, Wtorek, Sroda,
Czwartek, Pigtek, Sobota, Niedziela. Powoli otworzyfa
drzwi komnaty i zobaczyta spiace dni tygodnia, po czym
wyjefa z zaczarowanego woreczka ztoty pyt, ktéry spra-
wit 26 P, W, S, Cz P, S, N znikneli i przeniosta ich
do Whach do ukrytej w gérach, skalnej jaskini.

Gdy Krélowa i mieszkaricy obudzili sie, z przerazeniem
stwierdzili, ze dni tygodnia zostaly porwane. Krélowa
rozpaczata bardzo, a wraz z nig mieszkafcy Krolestwa.
W Krolestwie powstaf chaos i bafagan. Nikt nie wiedziaf
o ma robic i jaki jest dzieri tygodnia. Zmartwiona Kré-
lowa wezwata swoich poddanych i powiedziata:

— Czy jest ktos, kto potrafi odnalez¢ dni tygodnia i spro-
wadzi¢ je do Krélestwa?

Wéwczas przez obliczem Krélowej stanefa dziewczynka,
Kasia, i powiedziafa:
- Ja Krélowo wyrusze w swiat i odnajde dni tygodnia.
Poniewaz Kasia nie wiedziata, gdzie ma szuka¢ porwa-
nych dni tygodnia, udata sie do czarodzieja, kt6ry miesz-
kat w krlestwie czasu i kt6ry tak powiedziaf:
— Kasiu musisz wyruszy¢ w diuga podréz do Whoch, gdyz
tam czarownica ukryfa dni tygodnia. Zeby Ci je bylo fa-
twiej znalez¢, dam (i zaczarowang szkatutke, w ktérej
ukryty jest glos syreny. On zaprowadzi Cie do gor,
w ktbrych fest jaskinia. Tam sa ukryte dni tygodnia.
Tak sie tez stafo. Kasia szfa i szfa, a glos syreny zaprowa-
dzit jg do gor, w ktdrych byfa jaskinia. Kasia prébowata
dostac sie do jaskini, prébowafa odnalez¢ wejscie, ale
nadaremnie. Kiedy smutna usiadfa pod jaskinia, ni stad,
ni zowad pojawifa sie zla czarownica, ktéra zawofafa
strasznym gfosem:
~ Ha, ha, myslatas, ze to bedzie fatwe. Nic z tego. Zeby
jaskinia sig otworzyla, trzeba wypowiedzie¢ dwa zakle-
cia, ktérych Ty na.pewno nie znasz:
1. Trzeba nazwa¢ dni tygodnia w jezyku wloskim
2. Trzeba powiedzie¢ wierszyk o dniach tygodnia w jezy-
ku whoskim. ’
Niestety czarownica miafa racje. Kasia nie znafa jezyka
whoskiego.
- Kto mi pomoze pfakafa Kasia zrozpaczona — kto?
(Pomagaja dzieci, ktdre wypowiadaja dwa magiczne
zaklecia)
Dzieki pomocy dzieci jaskinia sie otwarfa i dni tygodnia
szczgsliwie wrdcify do Krélestwa Czasu. Po powrocie
do domu Krélowa podziekowata Kasi:
- To nie moja zastuga, to dzieci z grupy ..Zajaczki” po-
mogly mi uwolni¢ dni tygodnia — odparfa Kasia
—W takim razie w nagrode dzieci z tej grupy zostang ho-
norowymi obywatelami Krélestwa Czasu oraz otrzymaja
krolewskie medale. Rycerzu, prosze o wniesienie medali.
— Krélowo — odrzek! rycerz, oto medale dla dzieci.
Tak oto dzieki Kasi i Wam drogie dzieci bajka dobrze sie
skoficzyfa. Od tej pory wszyscy zyli dtugo i szczesliwie.
(I. Morelli)

2. Wypowiedzi dzieci na temat tresci opowiada-
nia:
* Jak nazywato sie krolestwo, o ktérym byfa
mowa w opowiadaniu?
* Kto zostat porwany?
* Kto porwat dni tygodnia?
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» Gdzie dni tygodnia zostaty ukryte?

* Kto pomogt Kasi uwolni¢ dni tygodnia?

3. Tic-tac” - jesteSmy zegarami — improwizacja
ruchowa do stéw piosenki Che ore sono?
4. Rozrywki umystowe:

* Buon giorno, Buona notte — do jakiej pory
dnia ‘pasujg te zwroty grzecznosciowe? Na-
uczyciel rozdaje kazdemu dziecku sylwetke
stonca i ksiezyca. Nastepnie mowi w jezyku
wioskim zwroty grzecznosciowe. Zadaniem
dzieci jest rozpoznac, w jakiej porze dnia uzy-
wa sie tych zwrotéw: Buona nottce — podno-
sz3 ksiezy¢, Buon Giorno — podnoszg stofice.
,Do jakiej pory roku pasuje ten przed-
miot?” - przyporzadkowanie przedmiotow
do whasciwej pory roku. Nauczyciel poka-
zuje tablice podzielong na cztery pory ro-
ku. Zadaniem dzieci jest przyporzadkowa-
nie ilustracji przedstawiajacych réine czyn-
noéci do okreslonej pory dnia.

.Kiedy to robimy?” - przyporzadkowanie
czynnosci do okreslonej pory dnia

5. Buona notte - kotysanka dla dzieci. Nauczyciel
gasi $wiatlo, rozdaje kazdemu dziecku poduszke
i wlacza kotysanke Buona notte. Dzieci ,zasypia-
ja” wraz z nauczycielem na dywanie.

Brillano le stelle in cielo

La luna la notte rischiara

E tutti i bambini

Sono pronti a sognare

La testa sul cuscino

E F'ora del riposo. (4 volte)

Gli occhi chiudi, amore,

Dormi mio tesoro,

Dormi fino a domani

E sogna sogni d’oro.

Zrodio
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| LEKCJA 1.

Temat: Wprowadzenie nazw ubrafi na podstawie
bajki Little Red Riding Hood
Cel: Poznanie nazw ubran

Czerwony Kapturek. Little Red Riding Hood
Scenariusze lekcji jezyka angielskiego dia klasy |

lezyk czynny: Nazwy ubran: a coat, a hood, a T-
-shirt, a skirt, shoes, a red coat with a hood (pfaszcz,
kaptur, podkoszulek, spédnica, buty, czerwony
ptaszcz z kapturkiem)

lezyk bierny: Nazwy podstawowych koloréw: blue,

' Autorki sg nauczycielkami jezyka angielskiego.
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red, yellow, green, black, white (niebieski, czerwo-
ny, z6tty, zielony, czarny, biaty)

Zwroty: ...is wearing, She was called Little Red Ri-
ding Hood because she always wore a red ..., What
is wearing Little Red Riding Hood? (... jest ubrana,
Nazywano jg Czerwonym Kapturkiem, ponjewaz za-
wsze nosifa czerwone..., W co jest ubrany Czerwony
Kapturek?)

Pomoce dydaktyczne: Tekst bajki na podstawie
ksigzki Little Red Riding Hood S. Messinga, duza ilu-
stracja przedstawiajaca Czerwonego Kapturka (za-
facznik 1a), kostium Czerwonego Kapturka, ilustra-
¢je ubran, karty pracy — arkusz papieru A5 z sylwet-
kg dziewczynki, wycinanka z czesciami ubran (za-
facznik 1b), chusta, pfyta CD z nagraniem tekstu,
ptyta CD z piosenka Hello! Goodbye!, pitka, nozycz-
ki, angielskie podpisy do ilustracji

Czas: Jednostka lekcyjna — 45 minut

@ Przebieg zajec:

I. Rozgrzewka jezykowa

m Dzieci siedza w kregu na dywanie i $piewaja
z podkfadu stowno-muzycznego pierwsza
zwrotke piosenki Hello! Goodbye!:

Hello! Goodbye!

Hello, hello, hello, hello (Witam, witam, witam, witam

To you, and you, and you Ciebie, Ciebie, Ciebie

Hello, hello, hello, hello Witam, witam, witam, witam

To you, and you, and you Ciebie, Ciebie, Ciebie

What a lovely way to start the day! Jak to mito tak za-
czac dzien)

# Przypomnienie nazw koloréw. Zabawa Kolory
— dzieci rzucajg do siebie pitke, wymieniajac
przy tym po angielsku nazwy kolorow, na sto-
wo red (czerwony) nie wolno zfapa¢ pitki.

Il. Zajecia wiasciwe

Nauczyciel zawiesza na tablicy duzg ilustracje
przedstawiajaca Czerwonego Kapturka i przy-
pomina dzieciom polskg wersje bajki Czerwo-
ny Kapturek, dzieci dopowiadajg niektére
fragmenty (zat. 1a).

# Po przypomnieniu bajki nauczyciel przedsta-
wia angielski tytut bajki i ttumaczy jego zna-
czenie, nastepnie zaczyna czyta¢ poczatek tej
bajki po angielsku. Gdy dochodzi do miejsca

ubrania dziewczynki, czyta i podnosi do gé-
ry ilustracje ubran, aby dzieci zrozumiaty
i zobaczyty, w co byt ubrany Czerwony Kap-
turek.

Once upon a time, there lived a lovely, kind girl cal-
led Little Red Riding Hood. She was called Little Red
Riding Hood because she always wore a red coat,
a red hood, a red T-shirt, a red skirt and red sho-
es. (Zyfa sobie kiedys $liczna i grzeczna dziew-
czynka zwana Czerwonym Kapturkiem. Nazywa-
no ja Czerwonym Kapturkiem, poniewaz zawsze
nosifa czerwony plaszczyk, czerwony kapturek,
czerwony podkoszulek, czerwong spédniczke
i czerwone buty).

® Nauczyciel przerywa czytanie bajki i wyciaga
kostium Czerwonego Kapturka. Pokazuje
dzieciom czesci ubran, nazywa je, a dzieci
chérem gfodno powtarzajg za nauczycielem.

# Nauczyciel ponownie pokazuje dzieciom cze-
Sci ubraf, wskazane dziecko podaje ich an-
gielskie nazwy.

® Nauczycieli przykrywa chustg czeéci kostiu-
mu, wskazane dzieci losowo wyciagaja je
spod chusty i nazywaja.

® Zabawa w przebieranie Czerwonego Kaptur-
ka: nauczyciel wybiera dziewczynke, ktéra
bedzie Czerwonym Kapturkiem, i méwi: Little
Red Riding Hood is wearing ... a red T-shirt
(Czerwony Kapturek jest ubrany...) — wybra-
ne dziecko podchodzi, wybiera ubranie i na-
kfada na dziewczynke, az Czerwony Kapturek
bedzie przebrany w kostium.

B Kazde dziecko dostaje arkusz papieru A5
z sylwetka dziewczynki oraz wycinanke
z ubrankami (zaf. 1b). Nauczyciel wydaje
po polsku polecenie, aby dzieci wyciety
wszystkie ubrania Czerwonego Kapturka.

B Nastepnie nauczyciel wypowiada poczatek
zdania tfumaczacego, dlaczego bohaterka
bajki byfa nazywana Czerwonym Kaptur-
kiem, pokazuje po kolei poszczegéine ubra-
nia, dzieci koficzg zdanie i przyklejaja dane
ubranie na obrazku:
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Nauczyciel méwi i pokazuje:

Dzieci dopowiadaja;

Dzieci przyklejaja:

She was called Little Red Riding Hood because she always wore a red...

(pokazuje buty). (Byta nazywana Czerwonym Kapturkiem,
poniewaz zawsze nosita czerwone...)

shoes

buty

She was called Little Red Riding Hood because she always wore a red...

(pokazuje spodnice). (Byfa nazywana Czerwonym Kapturkiem,
poniewaz zawsze nosifa czerwona...)

skirt

spodnice

She was called Little Red Riding Hood because she always wore a red...

{pokazuje podkoszulek). Byta nazywana Czerwonym Kapturkiem,
poniewaz zawsze nosifa czerwony...)

T-shirt

podkoszulek

She was cafled Little Red Riding Hood because she always wore a red...

(pokazuje ptaszcz). Byta nazywana Czerwonym Kapturkiem,
poniewaz zawsze nosifa-czerwony...)

coat (plaszcz)

She was called Little Red Riding Hood because she always wore a red...

(pokazuje kaptur). Byfa nazywana Czerwonym Kapturkiem,
poniewaz zawsze nosifa czerwone...)

hood (kaptur)

Nauczyciel podpowiada, ze obydwa sfowa, a coat i a hood, mozna

Dzieci powtarzaja

czerwony

- a red coat with a hood

pofaczy¢ w jedno, aby powstat ,czerwony ptaszcz z kapturem”

a red coat with
a hood

ptaszczyk
z kapturkiem

# Nauczyciel pyta: ,Co nosi Czerwony Kaptu-
rek?”, What is wearing Little Red Riding Hood?
Wskazane dzieci pokazuja i nazywaja czesci
ubran Czerwonego Kapturka na karcie pracy.

# Nauczyciel pokazuje ilustracje czedci ubran
i obok nich umieszcza ich angielskie nazwy.
Dzieci kolejno je odezytuja.

111, Zakonczenie

m Zabawa z poznanym stownictwem. Powtarza-
my ja dwukrotnie: dzieci stoja w parach. Na-
uczyciel wypowiada stowa: shoes — dzieci do-
tykaja butdw swojego kolegi, a skirt - tapia sie
pod boki, a T-shirt ~ dzieci fapia podkoszulek
kolegi, a red coat with a hood — dzieci biegna
do kostiumu.

 Stuchanie z ptyty CD fragmentu bajki w wy-
konaniu native speakera. Po dwukrotnym wy-
stuchaniu nauczyciel pyta: ,Jaka czes¢ ubra-
nia zostafa wymieniona przez czytajacego?”
Dzieci odpowiadaja a red coat with a hood.

# Nauczyciel zawiesza na tablicy pod duzg ilu-
stracjg Czerwonego Kapturka mafe ilustracje
z ubraniami. Obok tworzy zbiér angielskich
podpisdw. Zadaniem dzieci jest dopasowanie
ich do obrazkow.
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# Spiewanie Il zwrotki piosenki Hello! Good-
bye:

Hello! Goodbye!

Goodbye, goodbye, goodbye, goodbye (Zegnam,
zegnam, zegnam, zegnam

To you, and you, and you Ciebie, Ciebie, Ciebie

Goodbye, goodbye, goodbye, goodbye Zegnam,
zegnam, zegnam, zegnam

To you, and you, and you Ciebie, Ciebie, Ciebie

What a lovely way to end the day! Jak to mifo tak
skoficzy¢ dzient)

LEKGJA 2.

Temat: Wprowadzenie nazw produktéw zywnoscio-
wych. Nauka rymowanki,

Cel: Poznanie nazw produktéw zywnosciowych. Na-
uka rymowanki,

lezyk czynny: Nazwy zywnosci: bread, cheese, cake,
chocolate, jam, an apple (chleb, ser, ciasto, czekola-
da, dzem, jabfko)

ezyk bierny: Nazwy ubran: a coat, a hood, a T-
~shirt, a skirt, shoes, a red coat with a hood, (pfaszcz,
kaptur, podkoszulek, spédnica, buty, czerwony
pfaszcz z kapturkiem) oraz stowo granny (babcia).
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Pomoce dydaktyczne: Tekst bajki na podstawie @ Przebieg zajeé:

ksigzki Little Red Riding Hood S. Messinga, duza ilu- I. Rozgrzewka jezykowa

stracja koszyka z produktami: chleb, ser, czekolada, ® Dzieci siedza w kregu na dywanie i $piewaja
ciasto, dzem, jabtko (zafacznik 2a), ilustracje wymie- piosenke Hello! Goodbye!.

nionych produktdw, rysunek babci, kosz z prawdzi- # Przypomnienie poznanego stownictwa. Na-
wymi produktami, karty pracy z poprzedniej lekcji uczyciel pokazuje ilustracje z czeSciami ubran,
z ubrang sylwetka dziewczynki, kolorowanka — ko- uczniowie podaj angielskie nazwy.

szyk z narysowanymi produktami (zatacznik 2b), @ N- rozdaje dzieciom Karty pracy z poprzed-
ptyta CD z nagraniem tekstu, chusta, pfyta CD z pio- niej lekcji z sylwetg Czerwonego Kapturka
senkg Hello! Goodbye!, kr.e"dki, klej, nozyczki, an- i méwi: ,Odpowiedzcie na moje pytanie yes
gielskie podpisy do ilustragji. (tak) lub no (nie) i podajcie angielska nazwe

Czas: Jednostka lekcyjna — 45 minut ubrania”.
Nauczyciel pyta: Dzieci odpowiadaja:
What is wearing Little Red Riding Hood?” Blue jeans? No, a red skirt.
(W co jest ubrany Czerwony Kapturek? W niebieskie dzinsy?) | (Nie, w czerwong spadnice).
What is wearing Little Red Riding Hood?” Red shoes? Yes, red shoes.
(W co jest ubrany Czerwony Kapturek? W czerwone buty?) (Tak, w czerwone buty).
What is wearing Little Red Riding Hood?” A yellow T-shirt? No, a red T-shirt.
(W co jest ubrany Czerwony Kapturek? W 26ty podkoszulek?) | (Nie, w czerwony podkoszulek).
What is wearing Little Red Riding Hood?” A green coat? No, a red coat with a hood.
(W co jest ubrany Czerwony Kapturek? W zielony plaszczyk?) | (Nie, w.czerwony plaszczyk z kapturkiem).

il. Zajecia wiasciwe One day her mother said ,, Take this basket of bread,
cheese, cake, chocolate, jam and an apple for your
granny”. Little Red Riding Hood was very happy be-
cause she loved her granny very much. (Pewnego
dnia jej mama powiedziata: Zabierz koszyk
z chlebem, serem, ciastem, czekolada, dzemem
i jabtkiem dla swojej babci. Czerwony Kapturek
& Nauczyciel przypomina: She was called Little | byt bardzo szczesliwy, poniewaz bardzo kochat

Red Riding Hood because she always wore a red swojg babcie.)

coat, a red hood, a red T-shirt, a red skirt and

# Nauczyciel pyta: ,Czy pamietacie, dlaczego
dziewczynke nazywano Czerwonym Kaptur-
kiem?”. Dzieci odpowiadajg i uzasadniaja od-
powiedz. Powtarzaja za nauczycielem angiel-
ska nazwe Little Red Riding Hood.

red shoes. (Nazywano jg Czerwonym Kaptur- 8 Nauczyciel przerywa czytanie bajki, wyciaga
kiem, poniewaz zawsze nosifa czerwony duzy kosz i wkfada do niego przygotowane
ptaszczyk, czerwony kapturek, czerwony pod- produkty: chleb, ser, ciasto, czekolade, dzem
koszulek, czerwong spodniczke i czerwone oraz jabtko. Pokazuje je dzieciom, nazywa
buty). Nastepnie uczniowie siadajg w kregu, po angielsku, a dzieci chérem powtarzajg
a nauczyciel zawiesza na tablicy ilustracje du- za nauczycielem.

zego kosza (zaf. 2a) i czyta dalsza cze$¢ bajki ~ # Nauczyciel pokazuje dzieciom produkty,
po angielsku. Podczas czytania prezentuje ilu- a wskazane dziecko odpowiada.

stracje produktéw, aby dzieci zrozumialy izo-  ® Nauczyciel przykrywa chustg kosz, wskazane
baczyty, co byto w koszyku Czerwonego Kap- dziecko dotykiem odgaduje, co wylosowato,
turka. Na stowa, ze dziewczynka bardzo ko- moéwi angielska nazwe i pokazuje wszystkim.
chata babcie nauczyciel podnosi do gory ilu- Zabawa toczy sie az do wyciagniecia ostatnie-
stracje przedstawiajaca babcie, go skfadnika.
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# Zabawa w parach - rozpoznawanie produk-
tow po zapachu. Jedno dziecko ma zastonie-
te oczy, a jego sasiad wybiera dla niego pro-
dukt z koszyka i podstawia mu pod nos. Za-
daniem dziecka jest rozpoznanie po zapachu,
jaki to produkt i poda angielska nazwe.

® Kazde dziecko ma przed soba karte pracy
z poprzedniej lekcji oraz dodatkowo dostaje
kolorowanke (zaf. 2b} ~ koszyk z narysowany-
mi produktami. Nauczyciel wydaje polecenie
po polsku, aby dzieci pokolorowaty koszyk
i produkty, nastepnie wyciely i przykleity
obok Czerwonego Kapturka na karcie pracy.
Dzieci wykonuja polecenie i wymieniajg an-
gielskie nazwy produktéw w pokolorowanym
koszyku.

& Nauka rymowanki. Nauczyciel recytuje po-
woli i pokazuje dzieciom ilustracje produktow
oraz ich angielskie nazwy:

[ like chocolate, ! like cake, (Lubie czekolade,
fubie diasto,
lubie ser i lubie
chleb,
lubie czekolade,
lubie ciasto,
lubie jabtka, lubie
dzem.)
N-| powtarza rymowanke, pokazujac obrazki,
a nastepnie juz wspélnie z dzie¢mi powtarza
dwukrotnie, podpowiadajac dzieciom obrazka-
mi. Dzieci recytujg rymowanke, rytmizujac (wy-
klaskuja i tupig na zmiane).
HI. Zakonczenie

® Zabawa z poznanym stownictwem. Dzieci sie-
dza w kregu, kazde dziecko otrzymuje kar-
teczke z narysowanym produktem. Nauczy-
ciel wywoluje produkty, np. jam, wtedy wy-
wolane dzieci wstajg i zamieniaja sie miejsca-
mi.

# Stuchanie z ptyty CD fragmentu bajki w wyko-
naniu native speakera. Po dwukrotnym wystu-
chaniu nauczyciel pyta ,Jakie produkty niost
Czerwony Kapturek w koszyku?”, Dzieci odpo-
wiadaja cake (ciasto) i jam (dzem). ,Jakie pro-
dukty nie zostaty wymienione w nagraniu?”
Dzieci odpowiadaja bread, cheese, chocolate,
an apple (chieb, ser, czekolada, jabtko).

[ like cheese and | like bread,
| like chocolate, | like cake,

I like apples, 1 like jam.
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# Zabawa w parach - rozpoznawanie produk-
téw po smaku. Jedno dziecko ma zastoniete
oczy, a hauczyciel wybiera dla niego produkt
z koszyka i daje mu sprobowa¢. Zadaniem
dziecka jest rozpoznac, jaki to produkt, i po-
da¢ jego angielska nazwe. Na koniec zaje¢ na-
uczyciel zawiesza na tablicy angielskie nazwy
produktéw. Dzieci wybieraja obrazek z pro-
duktem i prébuja dopasowacd do wyrazu.

LEKGJA 3.

Temat: Wprowadzenie nazw zwierzat. Drama.

Cel: Poznanie nazw zwierzat.

lezyk czynny: Nazwy zwierzat: a rabbit, a bird,
a fox, a bee, a wolf i nazwe a forest (krolik, ptak, lis,
pszczofa, wilk i nazwa las).

lezyk biemny: Nazwy ubran: a coat, a hood, a T-
-shirt, a skirt, shoes, a red coat with a hood (ptaszcz,
kaptur, podkoszulek, spédnica, buty, czerwony
pfaszcz z kapturkiem). Nazwy produktéw Zywno-
Sciowych: bread, cheese, cake, chocolate, jam, an
apple (chleb, ser, ciasto, czekolada, dzem, jabtko).
Zwroty: What s your name?, My name is..., Nice to
meet you... (Jak sie nazywasz?, Nazywam sie..., Mi-
fo cie poznac...)

Pomoce dydaktyczne: Tekst bajki na podstawie
ksiazki Little Red Riding Hood S. Messinga, duza ilu-
stracja lasu i zwierzat: krélika, ptaka, lisa, pszczofy,
wilka (zafacznik 3), ilustracje wymienionych zwie-
1zat, karty pracy z poprzedniej lekgji, ilustracje ubrari
i produktéw, paski papieru, klej, kredki, zielona bi-
bufa, mafe obrazki zwierzat i drzew, angielskie pod-
pisy do ilustracji.

Czas: Jednostka lekcyjna — 45 minut

% Przebieg zajec:

I. Rozgrzewka jezykowa

8 Dzieci witaja sie piosenka Hello! Goodbye!

u Dzieci siedzg w kregu na dywanie i dwukrot-
nie powtarzaja rymowanke [ like..., wyklasku-
jac i tupiac na zmiane do rytmu wiersza.

# Przypomnienie zwrotu: What's your name?
My name is..., Nice to meet you... (Jak sie na-
zywasz?, Nazywam sie..., Mito cie poznac...).
Nauczyciel zadaje pytanie: What's your na-
me? Dzieci wywofane odpowiadaja: My name
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is... lub I'm... Nastepnie dzieci zadajg sobie
nawzajem pytania i odpowiadaja.

B Przypomnienie poznanego stownictwa. Dzie-
ci gfosno przypominaja angielski tytut bajki.
Nauczyciel rozpoczyna czytanie bajki od zda-

nia: She was called Little Red Riding Hood because she
always wore..., pokazuje ilustracje na tablicy, a dzie-
ci chérem koficza: a red T-shirt, a red skirt, red shoes
and a red coat with a hood (,Nazywano ja Czerwo-
nym Kapturkiem, poniewaz zawsze nosifa ... czer-
wony podkoszulek, czerwong spddnice, czerwone
buty i czerwony plaszczyk z kapturkiem.”).
Nauczyciel czyta dalej: She takes the basket of
... i pokazuje ilustracje na tablicy, a dzieci chérem
koiczg bread, cheese, cake, chocolate, jam and an
apple (.Ona wziefa koszyk z ... chlebem, serem,
ciastem, czekolada, dzemem i jabtkiem”). Na-
uczyciel koficzy zdanie: ...to her granny (..do swo-
jej babci™), pokazuje obrazek babci i czyta dalej:
She walked into a forest towards her granny s house
(.Ona poszta do lasu w kierunku domku babci.”).
1l. Zajecia wlasciwe

# Nauczyciel powtarza stowo: a forest (las) i po-
kazuje duzg ilustracje lasu ze zwierzetami
(zaf. 3), ktorg przypina na tablicy. Nastepnie
dzieci swobodnie wypowiadaja sie, po czym
poznajemy las i jakie zwierzeta mozna w nim
spotkac. Nauczyciel rozdaje dzieciom karty
pracy z Czerwonym Kapturkiem z poprzed-
nich lekcji. Zadaniem dzieci jest dorysowac
wokét dziewczynki las: drzewa, krzewy, tra-
we, sciezki. Podczas rysowariia nauczyciel kil-
kakrotnie utrwala nazwe a forest (las).

B Nauczyciel potwierdza i przypina na tablicy
mafe obrazki z tymi zwierzetami i z ich an-
gielskimi nazwami. Dzieci najpierw chérem,
a nastepnie pojedynczo glosno powtarzaja
za nauczycielem nazwy zwierzat, Nastepnie
nauczyciel szybko odwraca tytem jeden z ob-
razkédw, a dzieci musza przypomniec sobie,
jakie zwierze sie ukryto. Zabawe powtarza
kilkakrotnie.

# Po utrwaleniu nowego stownictwa dzieci sia-
daja w kregu, a nauczyciel czyta dalsza czes¢
bajki, wskazujac na wiszace ilustracje. Na-
uczyciel ruchem i mimika przedstawia po-
szczegblne sceny czytanej bajki.

Little Red Riding Hood was walking along the forest
when she saw a Rabbit.

(Czerwony Kapturek spacerujac po lesie zobaczyt
Krolika.)

LHello. What"s your name?” said Little Red Riding
Hood.

(,Witaj. Jak masz na imie?” - powiedziat Czerwony
Kapturek.)

.My name is Rabbit, and you?” said the Rabbit.

(Nazywam sie Krolik, a Ty? - powiedziaf Krolik.)

.I"m Little Red Riding Hood. Nice to meet you. Good-
bye!” said Little Red Riding Hood.

(Jestem Czerwony Kapturek. Mito Cie poznac. Do wi-
dzenia! - powiedziat Czerwony Kapturek.)

Little Red Riding Hood walked on, and she saw a Bird.

(Czerwony Kapturek poszedt dalej i zobaczyt Ptaka.)

JHello. What's your name?” said Little Red Riding
Hood.

(Witaj. Jak masz na imie? - powiedziat Czerwony
Kapturek.)

,I'm Bird. What a nice red coat with a hood, and red
shoes, and a red skirt and a red T-shirt” said the Bird.

(Jestem Ptak. Jaki fadny czerwony ptaszcz z kaptur-
kiem, i czerwone buty, i czerwona spédnica, i czer-
wony podkoszulek - powiedzial Ptak.)

~Thank you. Nice to meet you. Coodbye!” said Little
Red Riding Hood.

(Dziekuje. Mifo Cie poznac. Do widzenia! — powie-
dziat Czerwony Kapturek.)

Little Red Riding Hood walked on, and she saw a Fox.

(Czerwony Kapturek poszedt dalej i zobaczyt Lisa.)

LHello. What™s your name?” said Little Red Riding
Hood.

(Witaj. Jak masz na imie? - powiedziat Czerwony
Kapturek.)

.My name is Fox”. What have you got in your basket?”
asked the fox.

(Nazywam sie Lis. Co masz w swoim koszyku? - za-
pytat Lis.)

.| have got in the basket: bread, cheese, cake, chocola-
te, jam and an apple for my granny” said Little Red Ri-
ding Hood.

(Mam w koszyku: chleb, ser, ciasto, czekolade, dzem
i jabtko dla swojej babci — powiedziat Czerwony
Kapturek.)

Little Red Riding Hood walked on, and she saw
a Bee.
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(Czerwony Kapturek poszedt dalej i zobaczyt Pszczo-
te))

~Hello. What"s your name?” said Little Red Riding Ho-
od.

(Witaj. Jak masz na imie? — powiedziat Czerwony
Kapturek.)

My name is Bee. Where are you going Little Red Riding
Hood?" asked the Bee.

(Nazywam sie Pszczofa. Dokad idziesz Czerwony
Kapturku? - zapytata Pszczofa.)

.1"m going to my granny to take her these bread, che-
ese, cake, chocolate, jam and an apple” said Little Red
Riding Hood.

(Ide do swojej babci zanieé¢ jej chleb, ser, ciasto, cze-
kolade, dzem i jabtko — powiedziat Czerwony Kap-
turek.)

Suddenly she heard a scary voice ,Where are you going
Little Red Riding Hood?" asked a Wolf.

(Nagle ustyszata straszny glos: Dokad idziesz Czerwo-
ny Kapturku? - zapytat Wilk.)

Little Red Riding Hood saw a big Wolf.

(Czerwony Kapturek zobaczyt wielkiego Wilka.)

.1°m going to my granny to take her bread, cheese, ca-
ke, chocolate, jam and an apple” said Little Red Riding
Hood.

(Ide do swojej babci zaniesé jej chleb, ser, ciasto, cze-
kolade, dzem i jabtko - powiedziat Czerwony Kap-
turek.)

. Where does your granny live?” asked the Wolf.

(Gdzie mieszka twoja babcia? ~ spytat Wilk.)

.She lives in the little house on the other side of the fo-
rest” said Little Red Riding Hood.

(Ona mieszka w matym domku po drugiej stronie la-
su — powiedziat Czerwony Kapturek.)

,Ho, ho, ho. I have a good idea how to have a nice din-
ner tonight!” laughed the wolf.

(Ho, ho, ho. Mam dobry pomyst, jak zdoby¢ pyszny
obiad dzisiaj wieczorem = rozesmiat sig Wilk.)

# Zabawa ruchowa Animals. Nauczyciel wyma-
wia nazwy zwierzat, a uczniowie nasladuja
ich ruchy. Gdy nauczyciel wypowie stowo:

* bee — dzieci biegajg, machaja rekami i wy-
daja diwieki bzz, bzz,

o fox — dzieci chodza na czworakach,

* wolf — dzieci stajg na czworakach i wyja
W00, WO,
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* rabbit — dzieci kicajg jak zajace,

* bird - dzieci machaja rekami, biegajg i wo-
taja tweet, tweet. Na koniec zaje¢ dzieci
jeszcze raz gtosno wypowiadajg nazwy
zwierzat wskazywanych przez nauczyciela.

Przygotowanie do dramy

Dzieci siadaja przy stolikach, na ktérych rozto-
zone sa obrazki zwierzat i drzew oraz przygotowa-
ny kostium Czerwonego Kapturka. Nauczyciel roz-
daje dzieciom paski papieru i chetnym dzieciom
przydziela role. Zadaniem dzieci jest sklei¢ pasek
papieru tak, aby zrobi¢ opaske na swojg glowe.
Na Srodek opaski przyklejaja kartonik z obrazkiem
w zaleznosci od roli, jaka beda odgrywac.

Nauczyciel podchodzi kolejno do poszczegdl-
nych zwierzat: krélika, ptaka, lisa, pszczoty i wil-
ka. Uczy ich rél. Dziecko powtarza za nauczycie-
lem sfowa: My name is ... and you? (Nazywam
sie...a Ty?) i przedstawia ruchem i gfosem swoje-
go bohatera, np. ptak - biega, machajac rekoma
i wydajac diwieki tweet, tweet (Cwir, ¢wir).

Nauczyciel ustala z dziewczynka, grajaca role
Czerwonego Kapturka, formy odpowiedzi. Dziec-
ko powtarza za nauczycielem zwroty: Hello.
What's your name? (Witaj. Jak masz na imie?),
I"m Little Red Riding Hood. Nice to meet you (Je-
stem Czerwony Kapturek. Mito Cie poznac). Na-
uczyciel ustala kolejnos¢ scen ze zwierzetami.

Drama
Dzieci - drzewa ustawiaja sie w rozsypce. Ko-
tysza sie i szumia. Pomiedzy nimi leza rozrzucone
kwiaty i trawa z bibuty. Nadchodzi Czerwony
Kapturek $piewajac piosenke Hello! Goodbye!
Dziewczynka, $piewajac, wskazuje palcem po-
szczegblne dzieci - zwierzeta, a wskazane dziec-
ko chowa sie za drzewem. Nastepnie wychodza
wedtug wczesniej ustalone] kolejnoéci zwierzeta
i odgrywaja swoje role.
Little Red Riding Hood: ,Hello. What's your name?”
(Witaj. Jak masz na imie?)
Rabbit: ,My name is Rabbit, and you?” (Nazywam sie
Krélik, a Ty?)
Little Red Riding Hood: ,,I"m Little Red Riding Hood. Ni-
ce-to meet you. Goodbye!” (Jestem Czerwony Kap-
turek. Mito Cie poznac. Do widzenia!)
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Krélik ucieka kicajac, a do Czerwonego Kapturka
podlatuje pszczofa, bzyczac bzz, bzz.

Little Red Riding Hood: ,Hello. What's your name?”
(Witaj. Jak masz na imie?)

Bee: .My name is Bee, and you?” (Nazywam sie
Pszczota, a Ty?)

Little Red Riding Hood: ,,I"m Little Red Riding Hood. Ni-
ce to meet you. Goodbye!”

(Jestem Czerwony Kapturek. Mifo Cie pozna¢. Do wi-
dzenial)

Pszczota odlatuje, a do Czerwonego Kapturka pod-
chodzi skradajac sie [is.

Little Red Riding Hood: ,Hello. What's your name?”
(Witaj. Jak masz na imie?)

Fox: .My name is Fox, and you?” (Nazywam sie Lis,
aTy?)

Little Red Riding Hood: ..I"m Little Red Riding Hood. Ni-
ce to-meet you. Goodbye!”

(Jestem Czerwony Kapturek. Mito Cie poznaé. Do wi-
dzenial)

Lis odchodzi, a do Czerwonego Kapturka podlatuje
ptak, cwierkajac tweet, tweet.

Little Red Riding Hood: . Hello. What's your name?”
(Witaj. Jak masz na imig?)

Bird: ..My name is Bird, and you?” (Nazywam sie Ptak,
ay?)

Little Red Riding Hood: ,.I"m Little Red Riding Hood. Ni-
ce to meet you. Goodbye!”

(Jestem Czerwony Kapturek. Mito Cie poznaé. Do wi-
dzenial)

Ptak odlatuje, a do Czerwonego Kapturka dobiega
grozne wycie wilka. Na ten déwiek wszystkie zwie-
rzeta i Czerwony Kapturek kucajg. Drzewa robia
krag i ukrywaja zwierzeta, a wilk prébuje dosta¢
sie do $rodka kregu i chce kogo$ porwac.

Przedstawienie prezentujemy dwa razy,
zmieniajac role (w zaleznosci od czasu realizacji
drame mozna przedstawic kilka razy).

111, Zakonczenie

Na koniec zaje¢ nauczyciel prezentuje glosem
lub ruchem charakterystyczna ceche wybranego
zwierzecia, dzieci odgaduja jego angielsky na-
zwe, np.:

* nauczyciel: tweet, tweet — dzieci: bird
* nauczyciel: bzz, bzz - dzieci: bee, bee.

LEKGJA 4.

Temat: Wprowadzenie sfownictwa zwigzanego z do-
mem.
Cel: Poznanie sfownictwa zwigzanego z domer.
ezyk czynny: Nazwy zwigzane z domem: a house,
a door, a window, a roof (dom, drzwi, okno, dach)
ezyk bierny: Nazwy zwierzat: a rabbit, a bird,
a fox, a bee, a wolf i nazwe a forest (krélik, ptak, lis,
pszczofa, wilk i nazwa las). Nazwy ubrari: a coat,
a hood, a T-shirt, a skirt, shoes, a red coat with a ho-
od (pfaszcz, kaptur, podkoszulek, spodnica, buty,
czerwony plaszcz z kapturkiem). Nazwy produktéw
zywnosciowych: bread, cheese, cake, chocolate,
jam, an apple {(chleb, ser, ciasto, czekolada, dzem,
jabtko).
Pomoce dydaktyczne: Tekst bajki na podstawie
ksigzki Little Red Riding Hood S. Messinga, duza ilu-
stracja przedstawiajgca dom (zafacznik 4), karty pra-
¢y z sylwetkg dziewczynki, wzér do wyciecia kostki
szesciennej z rysunkami z lekgji, kredki, klej, nozycz-
ki, ilustracje doméw, angielskie podpisy do ilustraji.
Czas: Jednostka lekcyjna — 45 minut

Przebieg zaje¢:

I. Rozgrzewka jezykowa

B Dzieci siedza w kregu na dywanie i dwukrot-
nie powtarzajg rymowanke ! like... z rytmiza-
ga.

# Przypomnienie poznanego sfownictwa. Na-
uczyciel wskazuje obrazki przypiete na tablicy
i pyta: What's this? (Co to jest?) Dzieci odpo-
wiadajg: Its ... (To jest...).

® Zabawa w parach. Na tablicy wisza obrazki:
ubrania, produkty zywnoiciowe i zwierzeta.
Na wypowiedziane stowo nauczyciela, np.
cheese (ser) dzieci rozpoczynajg wyscig — kto
pierwszy dobiegnie do tablicy i wskaze odpo-
wiedni obrazek. Nauczyciel powtarza zabawe
kilka razy, zmieniajac podawane stowa.

1. Zajecia wlasciwe

# Dzieci siadajg na dywanie, nauczyciel przypi-
na na tablicy duzg ilustracje domu (zat. 4).
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Méwi, ze dzi§ dzieci poznaja dalsze losy Czer-
wonego Kapturka. Nauczyciel zaczyna czytac
bajke od poczatku, przerywa ja na poznanych
juz stowach, a dzieci je dopowiadaja.

One day her mother said ,Take this basket of bread,
cheese, cake, chocolate, jam and an apple for your
granny”. Little Red Riding Hood was very happy be-
cause she loved her granny very much. She walked in-
to a forest towards her granny s house.

(Pewnego dnia mama powiedziafa: Zabierz koszyk
z chlebem, serem, ciastem, czekolada, dzemem
i jabtkiem dla swojej babci. Czerwony Kapturek
byt bardzo szczedliwy, poniewaz bardzo kochat
swoja babcie. Poszed! do lasu w kierunku domku
babci).

Little Red Riding Hood was walking along the forest
when she saw a rabbit.

(Czerwony Kapturek spacerujac po lesie zobaczyt
Krélika.)

,Hello. What"s your name?” said Little Red Riding Ho-
od.

(Witaj. Jak masz na imie? - powiedziat Czerwony
Kapturek.)

.My name is Rabbit, and you?” said the Rabbit.

(Nazywam sie Krolik, a Ty? ~ powiedziat Krélik.)

.1 "m Little Red Riding Hood. Nice to meet you. Good-
bye!” said Little Red Riding Hood

(Jestem Czerwony Kapturek. Mito Cie poznac. Do wi-
dzenial - powiedziat Czerwony Kapturek.)

Little Red Riding Hood walked on, and she saw a Bird.

(Czerwony Kapturek poszedf dalej i zobaczyt Ptaka.)

Hello. What a nice a red coat with a hood!” said the
Bird.

(Witaj. Jaki tadny czerwony pfaszcz z kapturkiem
- powiedziaf Ptak.)

,Thank you. Nice to meet you. Goodbye!” said Little
Red Riding Hood.

(Dziekuje. Mito Cie poznac. Do widzenial — powie-
dziat Czerwony Kapturek.)

Little Red Riding Hood walked on, and she saw a Fox.

(Czerwony Kapturek poszedt dalej i zobaczyt Lisa.)

Hello. What have you got in your basket?” asked the
Fox.

(Witaj. Co masz w swoim koszyku? — zapytaf Lis.)

.| have got in the basket: bread, cheese, cake, chocola-
te, jam and an apple for my granny” said Little Red Ri-
ding Hood.
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(Mam w koszyku: chleb, ser, ciasto, czekolade, dzem
i jabtko dla swojej babci — powiedziat Czerwony
Kapturek.)

Little Red Riding Hood walked on, and she saw a Bee.

(Czerwony Kapturek poszedt dalej i zobaczyt Pszczo-
fe)

Hello. Where are you going Little Red Riding Hood?”
asked the Bee.

(Witaj. Dokad idziesz Czerwony Kapturku? — zapyta-
fa Pszczota.)

.1°m going to my granny to take her these bread, che-
ese, cake, chocolate, jam and an apple” said Little Red
Riding Hood.

(Ide do swojej babci zanies¢ jej chleb, ser, ciasto, cze-
kolade, dzem i jabtko - powiedziat Czerwony Kap-
turek.)

Suddenly she heard a scary voice ,, What for are you go-
ing to your granny? asked a Wolf.

(Nagle ustyszat grozny glos: Dokad idziesz Czerwony
Kapturku? - zapytat Wilk.)

Little Red Riding Hood saw a big Wolf.

(Czerwony Kapturek zobaczyt wielkiego Wilka.)

,1"m going to my granny to take her these bread, che-
ese, cake, chocolate, jam and an apple” said Little Red
Riding Hood.

(Ide do swojej babci zanies¢ jej chleb, ser, ciasto, cze-
kolade, dzem i jabtko — powiedziat Czerwony Kap-
turek.)

Where does your granny live?” asked the wolf.

(Gdzie mieszka twoja babcia? - spytat Wilk.)

,She lives in the little house on the other side of the fo-
rest” said Little Red Riding Hood.

(Ona mieszka w matym domku po drugiej stronie la-
su — powiedziat Czerwony Kapturek.)

Ho, ho, ho. I have a good idea how to have a nice din-
ner tonight!” laughed the wolf.

(Ho, ho, ho. Mam dobry pomyst, jak zdoby¢ pyszny
obiad dzisiaj wieczorem ~ roze$miaf sie Wilk.)

& Nauczyciel czyta dalszg czes¢ bajki. Gdy do-
chodzi do nowych stéw: dom, drzwi, okno,
dach, czyta je wyraZniej i podnosi do gory
przedstawiajace je ilustracje oraz podpisy.
aby dzieci zrozumiaty, o czym czyta.

The wolf ran very quickly through the forest to the little
house with a red roof and white windows and knoc-
ked on the door.
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(Wilk pobiegt szybko przez las do matego domku
z czerwonym dachem i biatymi oknami i zapukat
do drzwi.)

.Who's there?”

(Kto tam?)

t's me, Little Red Riding Hood” said the wolf,

(To ja, Czerwony Kapturek — powiedziaf wilk.)

.1"ve got some lovely bread, cheese, cake, chocolate,
Jjam and an apple for you granny”.

(Mam pyszny chleb, ser, ciasto, czekolade, dzem
i jabtko dla ciebie babciu.)

.Come in, Little Red Riding Hood. The door is open”.

(Wejdz, Czerwony Kapturku. Drzwi sa otwarte.)

The wolf went into the house, tied the granny up and
put her in the wardrobe next to the window.

(Wilk wszedt do domku, zwiazat babcie i zamknat ja
w szafie obok ckna.)

Then he went to bed. Just then, there was a knock at the
door.

(Potem pofozyt sie. W tym momencie rozleglo sie
pukanie do drzwi.)

Who's there?” asked the wolf.

(Kto tam? — zapytat wilk.)

t's me Little Red Riding Hood”.

(To ja Czerwony Kapturek.)

.Come in Little Red Riding Hood. The door is open”.

(Wejdz, Czerwony Kapturku. Drzwi s otwarte.)

Little Red Riding Hood opened the door and went in.

(Czerwony Kapturek otworzyt drzwi i wszedt
do $rodka.)

# Nauczyciel przerywa czytanie bajki, pokazuje
dzieciom ilustracje zwigzane z domem, poda-
je angielska nazwe oraz jej graficzny zapis,
a dzieci chérem gtosno powtarzaja za nauczy-
cielem. PéZniej nauczyciel znowu pokazuje
dzieciom ilustracje, a jedno wskazane dziecko
odpowiada.

® Zabawa ruchowa: nauczyciel umieszcza na-
pisy: the window (okno) na oknach, the door
(drzwi) na drzwiach, the house {(dom) na ilu-
stracjach doméw umieszczonych w r6znych
zakamarkach klasy. Gdy nauczyciel wypo-
wiada sfowa: the door — dzieci biegna i do-
tykajg drzwi, the window — dzieci biegna
i dotykajag okna, the house odszukujg obra-
zek w klasie. Nauczyciel podnosi do gory

napis the roof — dzieci rekami pokazujg da-
szek nad gtowa.

® Kazde dziecko ma przed sobg karte pracy
Czerwonego Kapturka z poprzedniej lekgji.
Zadaniem dzieci jest narysowanie na niej do-
mu z wszystkimi elementami, ktdre nauczy-
ciel umieszcza na tablicy (dom, okno, drzwi
i dach).

# Nauczyciel rozdaje wzor kostki szesciennej
z narysowanymi obrazkami nowych wyra-
z6w. Dzieci wycinaja wzor, sktadaja i sklejaja
kostke. Nastepnie rzucajg kostka w parach
i glosno wypowiadajg angielskg nazwe wy-
rzuconego obrazka. Za kazda poprawna od-
powiedZ przyznajg sobie punkt. Nauczyciel
udziela pochwaty uczniom z najwigksza liczba
punktdw.

111, Zakoficzenie

® Zabawa z poznanym stownictwem: What's
missing? {Czego brakuje?). Na tablicy wiszg
obrazki czesci domu. Nauczyciel miesza je
i zabiera jeden z nich. Dzieci muszg odgad-
na¢, ktérego obrazka brakuje, podac jego an-
gielska nazwe i dopasowa¢ podpis.

& Wymowa nowych stéw w réznych tonacjach
i réznym natezeniem glosu: gtosno, cicho,
szeptem, z krzykiem, ze zdziwieniem, ze
smutkiem, z radoscia, itd.

LEKGJA 5.

Temat: Wprowadzenie nazw czesci ciafa

Cel: Poznanie nazw ¢zesci ciata

ezyk czynny: Nazwy czesci ciafa: arms, eyes, ears,
theeth, a head (ramiona, oczy, uszy, zeby, glowa)
ezyk bierny: Nazwy zwiazane z domem: a house,
a door, a window, a roof (dom, drzwi, okno, dach).
Nazwy zwierzat: a rabbit, a bird, a fox, a bee, a wolf
i nazwa: forest (krolik, ptak, lis, pszczota, wilk i na-
zwa las). Nazwy ubrani: a coat, a hood, a T-shirt,
a skirt, shoes, a red coat with a hood (pfaszcz, kap-
tur, podkoszulek, spadnica, buty, czerwony plaszcz
z kapturkiem). Nazwy produktéw zywnosciowych:
bread, cheese, cake, chocolate, jam, an apple
(chleb, ser, ciasto, czekolada, dzem, jabtko)
Pomoce dydaktyczne: Tekst bajki na podstawie
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ksiazki Little Red Riding Hood S. Messinga, portret
mysliwego, ilustracje czesci ciafa: oczy, uszy, ramio-
na, glowa, zeby, (zafacznik 5a), portret mysliwego
do uzupetniania dla dzieci (zafacznik 5b), kredki, gra
planszowa z nowym stownictwem do bajki, gra bin-
go do poznanego sfownictwa, pfyta CD z piosenka
Hello! Goodbye!, kredki, klej.

Czas: Jednostka lekcyjna — 45 minut

& Przebieg zajec:

I. Rozgrzewka jezykowa

& Dzieci siedza w kregu na dywanie i $piewaja
z podidadem stowno-muzycznym piosenke
Hello! Goodbye!.

# Przypomnienie poznanego stownictwa. Na-
uczyciel odwraca tyfem duze ilustracje przy-
piete na tablicy. Wskazane dziecko podcho-
dzi, odwraca jedng i wymienia stownictwo
z nig zwigzane, np.: jesli dziecko odkryto ilu-
stracje Czerwonego Kapturka, to wymienia
jego ubrania; jesli dziecko odkrylo ilustracje
koszyka, to wymienia produkty, ktére moga
sie w nim znajdowac; jesli dziecko odkryfo
flustracje lasu, to wymienia zwierzeta w nim
wystepujace; jesli dziecko odwrdcito ilustracje
domu, to wymienia jego czesci.

# Cra BINGO - kazde dziecko otrzymuje inng
karte czterech obrazkéw dotyczacych pozna-
nego stownictwa. Nauczyciel méwi po angiel-
sku nazwe przedmiotu, ktdry jest na obrazku,
a dziecko, jedli go ma, to go zakrywa biafg
karta lub przekredla. Dziecko, ktére jako
pierwsze przykryje wszystkie obrazki, wota
BINGO i wygrywa.

Il. Zajecia wiasciwe

B Nauczyciel wiesza na tablicy duzy portret my-
Sliwego i mowi, Ze dzi$ dzieci poznajg zakoh-
czenie bajki o Czerwonym Kapturku.

& Dzieci siedza w kregu, a nauczyciel pokazuje
im po kolei przygotowane ilustracje z czedcia-
mi ciafa, nazywa je po angielsku, a dzieci
chérem glosno powtarzajg te nazwy za na-
uczycielem,

@ Nauczyciel znowu pokazuje dzieciom te ob-
razki, a jedno wskazane dziecko nazywa znaj-
dujaca sie na obrazku czes¢ ciata.
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# Nauczyciel rozkfada obrazki w $rodku kregu,
dzieci podchodza do nich parami. jedno
dziecko moéwi wyraz, a kolega szuka odpo-
wiedniego obrazka.

# Nauczyciel wypowiada nazwy czeéci ciata
po angielsku i pokazuje ich angielskie nazwy.
Dziecko wskazuje je na portrecie, a na koficu,
dla lepszego utrwalenia, kazde dziecko poka-
zuje na sobie.

# Po utrwaleniu nowych stow nauczyciel czyta
zakonczenie bajki i dodatkowo prezentuje
ilustracje czesci ciata z angielskimi podpisa-
mi.

Little Red Riding Hood saw the wolf in the bed.

(Czerwony Kapturek zobaczyt wiltka w t6zku.)

,Oh granny, what a big head you have!” she said.

(Och, babciu, jaka masz wielka gfowe! - powiedzia-
ta)

LAl the better to think about you, my dear” said the

wolf.

(To po to, aby o tobie lepiej myslec, kochanie — po-
wiedziat wilk.)

.Oh granny, what big arms you have!” she said.

(Och, babciu, jakie masz wielkie ramiona! — powie-
dziafa.)

JAll the better to hug you with, my dear” said the wolf.

{To po to, aby cie mocniej przytuli¢, kochanie - po-
wiedziat wilk.)

.,Oh granny, what big eyes you have!” she said.

(Och, babciu, jakie Ty masz wielkie oczy! - powie-
dziafa.)

LAl the better to see you with, my dear” said the wolf.

(To po to, aby cie lepiej widzie¢, kochanie - powie-
dziat wilk.)

.Oh granny, what big ears you have!” she said.

(Och, babciu, jakie Ty masz wielkie uszy — powiedzia-
fa.)

LAll the better to hear you with, my dear” said the wolf.

(To po to, aby cie lepiej stysze¢, kochanie — powie-
dziat wilk.)

,Oh granny, what big teeth you have!” she said.

(Och, babciu, jakie Ty masz wielkie zeby - powie-
dziata.)

LAll the better to eat you with” said the wolf.

(To po to, aby cie fatwie] zjes¢ — powiedziat wilk.)

LHelp, help!” cried Little Red Riding Hood. ,It’s the
wolf!”
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(Ratunku, ratunku! — wotat Czerwony Kapturek. To
jest wilk!)

Suddenly the door opened and the Ranger came in with
a big gun. When the wolf saw him, he ran quickly out
the house. Little Red Riding Hood opened the wardro-
be and they saw her granny.

(Nagle drzwi sie otworzyly i do srodka wszedt Gajo-
wy z wielka strzelba. Widzac go, wilk szybko wy-
biegt z domu. Czerwony Kapturek otworzyt szafe
i zobaczyli babcie.)

.Oh, thank you for your help, Ranger” said the granny.

(Och, dziekuje za pomoc panie Gajowy — powiedzia-
fa babcia.)

Little Red Riding Hood put on the table bread, cheese,
cake, chocolate, jam and an apple. The ranger, the
granny and Little Red Riding Hood sat down to eat.
And the wolf ran and ran through the forest and ne-
ver to be seen again and, Little Red Riding Hood, the
granny, the Ranger, the rabbit, the bee, the fox and
the bird were very happy.

(Czerwony Kapturek potozyt na stole chleb, ser, cia-
sto, czekolade, dzem i jabfko. Gajowy. babcia
i Czerwony Kapturek zasiedli razem do podwie-
czorku. A wilk uciekat i uciekat przez las i i od tam-
tej pory nikt go nie widziat a Czerwony Kapturek,
babcia, Gajowy, krolik, pszczota, lis i ptak byli bar-
dzo szczesliwi.)

® Nauczyciel ponownie czyta tekst, przerywa
czytanie na stowach dotyczacych czesci ciata,
pokazuje ilustracje, a dzieci je chérem dopo-
wiadaja.

# Kazde dziecko otrzymuje karte z niekomplet-
nym portretem mysliwego. Czesci ciafa po-
znane na lekgji sg zaznaczone przerywanymi
kropkami. Dzieci facza kropki po $ladzie i ko-

loruja te czedci ciafa, ktére wypowiada na-
uczyciel,

I, ZakoAczenie

@ Zabawa z poznanym stownictwem. Praca

w grupach. Nauczyciel rozdaje mate obrazki
i napisy na kwadratowych kartonikach. Doty-
z3 one poznanego sfownictwa. Dzieci ukfa-
daja z nich gre planszowa wedfug wtasnego
pomysfu. Nastepnie rzucajg kostka i przesu-
wajg sie o tyle pol, ile wskaze kostka. Jezeli
poprawnie nazwa obrazek, na ktérym stane-
ty, przesuwajg sie jedno pole w przéd. Jesli
nazwa jest wypowiedziana niepoprawnie,
dziecko cofa sie o jedno pole w tyt. Wygrywa
osoba, ktdra pierwsza dojdzie do mety (dzie-
¢i moga tez opracowac whasne reguly gry).

® PUZZLE. Mate ilustracje, ktére wisza na tabli-

cy. zostajg pociete na kilka réznych kawat-
kéw. Z tych kawatkéw nauczyciel ukfada ob-
razek i wiesza go na tablicy odwrdcony ty-
tem. Wskazane dziecko odwraca jeden kawa-
tek, prébuje odgadnac, co to jest, i méwi an-
gielska nazwe. Jezeli sie pomyli, do zabawy
przystepuje nastepne dziecko. Kazda dobra
odpowiedz nagradzana jest punktem.

® Dzieci zegnajg sie piosenkg Hello! Goodbye!

Bibliografia:
Guirao-jullien M. (2009) Mafa szkdfka jezyka angielskiego

dla pieciolatkéw, H. Markiewicz (thum.), Warszawa:
Book House Sp. z 0.0.

Messing 5. (2009) Czerwony Kapturek. Little Red Riding

Hood. Bajkowa Akademia Angielskiego (na podstawie

. badni Ch. Perraulta i braci Grimm), E. Palczak (thum.),

Warszawa: Axel Springe! Polska Sp. z 0.0.
(lipiec 2010)
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Lidia Cybulska'
Wrocfaw

W czasie, gdy wokét sporo sie méwi o praw-
dziwym bad? tez udawanym patriotyzmie Pola-
kéw, nmauczyciel jezyka obcego zastanawia sie,
czy na swoich lekcjach ma w tej sprawie o3
do powiedzenia. Moim skromnym zdaniem, za-
jecia fakultatywne, ktére w majej szkole nosza
nazwe blokéw edukacyjnych, daja doskonafa
okazje do podjecia tego tematu.

Bloki edukacyjne, organizowane od wielu lat
dla | klasy liceum, majg na celu zapoznanie Swie-
70 przybylych ucznidw z tematyka réznych dzie-
dzin, ktéra z braku czasu nie jest realizowa-
na na regulamych lekcjach. Zawsze na poczatku
wrzesnia przedstawiamy szerokg oferte tematéw,
a uczniowie wybieraja jeden z nich (obowiazko-
we minimum) lub wiecej. Blok edukacyjny to 10-
godzinny cykl zaje¢ w formie kilku zaledwie spo-
tkan wedtug wspélnie ustalonego na wstepie
harmonogramu.

W czasie zajec uczniowie maja szanse rozwi-
na¢ nowe zainteresowania lub przekonaé sie
o stusznosci wezedniejszych wyboréw co do kie-
runku przysztej edukacji. Na spotkania przycho-
dzg osoby z réznych klas pierwszego rocznika,
dzieki czemu uczniowie moga sie nawzajem po-
znaé, co sprzyja ogdlnej integracji. Dla nauczycie-
la praca z blokiem to prawdziwa przyjemnosc.
Grupy sg niezbyt liczne (10-15 0séb), uczniowie
— czesto juz zainteresowani tematem - aktywni.
Zadaja mndstwo pytan, ale tez oczekujg od pro-
wadzacego rzetelnego przygotowania i potrafig
oceni¢ poziom takich zaje. Na zakofczenie,
w ramach tzw. ewaluacji, wypetniaja ankiete
i zgtaszajg cenne uwagi, ktore nauczyciel powi-
nien uwzgledni¢ w przysztej pracy. Satysfakcja
jest zazwyczaj obopéina.

Blok edukacyjny ,Kultura brytyjska”,
czyli éwiczenia z ... patriotyzmu

Prowadze takie zajecia od lat i zawsze zasta-
nawiam sie, czy co$ jeszcze mozna by dzieki nim
osiggnaé. Dochodze do wniosku, ze zajecia po-
Swiecone kulturze brytyjskiej majg olbrzymia
warto$¢ wychowawcza, a nawet — paradoksalnie,
bo przeciez odbywaja sie w jezyku obcym - pa-
triotyczng, aczkolwiek nic tu nie dzieje sie
wprost. Pokaze to na przyktadzie dwéch tema-
tow, ktdre po wdrozeniu w ramach bloku eduka-
cyjnego weszty do stafego programu moich regu-
larnych lekcji jako szczegélinie atrakcyjne i budza-
ce zywa reakcje stuchaczy.

@ Przyklad 1.

Spotkanie poswiecone brytyjskiej tradycji na-
rodowej rozpoczynam od prezentacji filmu wi-
deo, ktdry jest rejestracja corocznego koncertu
pod nazwa .The Last Night of the Proms”
(.Ostatnia noc Promséw"). Uczniowie ze zdumie-
niem obserwujg rzesze stuchaczy zgromadzonych
w Royal Albert Hall i w niedalekim Hyde Parku,
ktdrzy z zaangazowaniem i wielka radoscia od-
$piewuja znane wszystkim piesni, takie jak: .Ru-
le Britania”, ,Land of Hope and Glory”, ,Jerusa-
lem”, a na koniec hymn narodowy. Swoje przy-
wigzanie do tradycji manifestuja elementami
stroju w kolorach narodowych, balonikami, maja
przy sobie piszczatki czy trabki i traktujg ten wie-
czor jak wielkg zabawe, festyn, nawet jesli w Hy-
de Parku mokng w strugach deszczu. Podobne
zgromadzenia odbywaja sie w kilku innych mia-
stach, takze w Walii i Szkocji. Idea koncertéw
promenadowych, tzn. popularnych i przeznaczo-
nych dla wszystkich?, bez zbytniej pompy, w trak-
cie ktorych poczatkowo, kiedy nie byly jeszcze
tak tumnie odwiedzane, mozna sie byto prze-

' Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Liceum Ogéinoksztatcym nr Xif we Wroctawiu.

? Jej autorem pod konjec XIX w. byt Sir Henry Wood.
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chadza¢ i rozmawia¢, znakomicie sie sprawdzita,
podnoszac poczucie przynaleznoéci i dumy naro-
dowej.

U moich uczniéw entuzjazm Brytyjczykow
budzi najpierw niedowierzanie, potem ogromne
zdumienie, a wreszcie szczerg sympatie. Nie trze-
ba ich dtugo namawia¢, zeby ~ zaopatrzeni
w teksty — zechcieli za$piewa¢ fragmenty kilku
utwordw. Wtedy dostrzegaja, ze analiza takiego
tekstu, jak np. ,Jerusalem” Williama Blake’a, dla
wielu mifodych ludzi .poety kultowego”, daje
sporg satysfakcje i moze by¢ powodem do dys-
kusji, analizy, proby przekfadu itp.

Jednak najwieksza satysfakcja jeszcze
przed nami. Przychodzi czas na zajecia o filmie
brytyjskim (przykiad 2).

@ Przykiad 2.

Wybieram kilka fragmentow filméw i obser-
wuje reakcje widzéw. W kluczowej scenie filmu
.Szalenstwa krola Jerzego” (z 1994 r., w rezyserii
Nicholasa Hytnera, ze znakomit kreacjg Nigela
Hawthorna) ilustracje muzyczng stanowi skom-
ponowany przez G. F. Haendla hymn koronacyj-

ny ,Zadok the Priest”, kt6ry niekt6rzy uczniowie
od razu rozpoznaja. Natomiast w scenie wigzien-
nej .Mechanicznej pomaranczy” Kubricka we-
diug stynnej antyutopii Burgessa wykorzystano
inny znany nam motyw i tu juz niemal wszyscy
reaguja, styszac éciszong melodie ,Land of Hope
and Glory” w jakze przewrotnym kontekscie.
Dyskusjom, a nawet ki6tniom znéw kofca nie
ma. Co ambitniejsi gotowi sa nawet napisa¢ re-
cenzje ktéregos z filmow.
Uwazam, ze zajecia poswiecone kulturze
— zarébwno polskiej, jak i obcej — oprécz ksztatce-
nia umiejetnosci niezbednych do recepdji i anali-
zy utworl, majg réwniez niezaprzeczalny walor
wychowawczy. Swiadomy i dojrzaty odbior dzie-
ta muzycznego, literackiego, filmowego, itp.,
a nastepnie formutowanie wiasnej opinii na jego
temat moze by¢ Zrédtem ogromnej satysfakgji
i poczucia wiasnej wartosci, co znakomicie pod-
nosi samoocene uczniéw, a takze — posrednio
— dume z przynaleznosci do kultury wiasnego na-
rodu. Moi uczniowie s zdania, ze warto pod tym
wzgledem nasladowac Brytyjczykow.
{lipiec 2010)

Katarzyna Delezynska’
Warszawa

Rola szkoly i nauczyciela
w procesie ksztalcenia

Spér o miejsce i role nauczyciela w procesie
edukacyjnym trwa od zawsze i bedzie trwat na-
dal. W dyskusji tej sporo miejsca zajmuje kwestia
skutecznego przygotowania do sprawdziandw
i egzamindw zewnetrznych, ktére uczniowie skta-
daja po skoficzeniu szkoty podstawowej, gimna-

Uczymy dobrze, a przy okazji skutecznie
przygotowujemy do egzaminow?

zjum i liceum. Szczegélnie duzo uwagi poswieca
si¢ analizie jakosci tegoz przygotowania, gdy
srednie wyniki egzaminéw okazuja sie ponizej
oczekiwan. Z drugiej strony w debacie toczonej
w sprawie procesu ksztafcenia podkresla sie, iz
wazne jest, aby uczniowie w ciggu danego cyklu
szkolnego podnosili swojg wiedze | umiejetnosci.
Chodzi tu gtéwnie o poszerzanie tzw. wiedzy
ogoblnej, ktéra ma bardzo duzy wptyw na ksztat-

" Autorka jest nauczycielkg jezyka angielskiego w CIX LO im. H. Modrzejewskiej w Warszawie.
* Praca nadestana na konkurs ,uczymy dobrze, a przy okazji skutecznie przygotowujemy do egzaminéw”.
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towanie sie postaw miodych ludzi oraz o wypo-
sazenie ucznia w takie umiejetnosci, ktdre umoé-
liwia mu samodzielne funkcjonowanie w $wiecie
ludzi wyksztatconych. Na przykfad maturzysta
powinien opusci¢ szkofe tak przygotowany, aby
umia sie znalez¢ w swiecie kultury wysokiej, od-
szuka potrzebne informacje, umiejscowi¢ dane
zjawisko we wiasciwym miejscu, czasie lub dzie-
dzinie czy zabrac gtos w dyskusji nad danym pro-
blemem.

Niektorzy uwazaja, ze zadaniem nauczyciela
i szkoty jest realizacja materiatu zawartego
w podstawie programowej oraz wybranym pro-
gramie nauczania. Jesli przyjmiemy cykl ksztatce-
nia na przykiad dla liceum, to okres dwéch i pét
lat pracy moze sie wydawac zbyt krétki dla wni-
kliwego realizowania wszystkich tresci nauczania.
Celem nadrzednym staje sie przede wszystkim
realizacja programu, natorniast pogfebianie tredci
przesuwa sie na zajecia typu fakultety lub kétka
zainteresowan, a utrwalanie zagadnief na lekcje
wyréwnawcze albo konsuitacje.

Uczestnikami polemiki na temat roli szkoty
w procesie ksztafcenie sa zardwno nauczyciele,
jak i uczniowie oraz ich opiekunowie. Jak zreali-
zowac ich oczekiwania? Jak je przefozyé na prak-
tyke nauczycielska? W jaki sposdb zaprojektowacd
cykl edukacyjny, spefniajacy wszystkie postulaty
i wkomponowac¢ go w narzucone z gory struktu-
ry, takie jak na przyktad ograniczona liczba go-
dzin czy wymagania podstawy programowe;j?
Koniecznym do rozwigzania tych probleméw wy-
daje sie by¢ plan, ktéry zaspakajatby potrzebe
efektywnego przygotowania do egzamindw, roz-
wigzujac jednoczesnie problem zaniedbywanych
obszaréw ksztatcenia (s nimi np. wiedza doty-
czaca kultury danego obszaru jezykowego, fone-
tyka)

Hierarchizujemy cele

Pierwszym krokiem zmierzajacym do opraco-
wania planu nauczania musi by¢ sformutowanie
celéw. Jezeli uczen, samodzielnie lub z czyjas po-
moca, podejmuje decyzje o przystapieniu do eg-
zamindw, to musi wiedzie¢, zardwno on jak i je-
go opiekunowie, ile pracy i wysitku trzeba wto-
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zy¢ we wiadciwe przygotowanie. Musi réwniez
zdawac sobie sprawe z tego, ze chodzi nie tylko
0 to, zeby zda¢ dany egzamin, ale ze wazny jest
takze osiggniety na nim wynik. USwiadomienie
uczniom potrzeby dazenia do ofrzymania jak
najlepszego rezultatu to jedna z drog rozbudza-
nia ambicji, petniaca role motywujaca, zacheca-
jaca do pracy. Nie sposéb w tym miejscu nie
wspomnie¢ o ogromnej w tej dziedzinie roli na-
uczyciela. Jego zadaniem jest dostrzec i pochwa-
li¢ najmniejsze osiagniecie ucznia w celu zache-
cenia go do dalszej pozytywnej aktywnosci. Kaz-
dy nauczyciel doskonale wie o tym, Zze narze-
dziem najbardzie] motywujacym ucznia jest jego
wiasny sukces.

Zaréwno uczniowie, jak i ich opiekunowie
zgodziliby sie zapewne ze stwierdzeniem, iz kaz-
dy egzamin jest istotnym progiem, ktéry ucznio-
wie muszg pokonac w procesie swojego ksztafce-
nia i ktéry jednoczesnie decyduje o kierunkach
i mozliwosciach ich dalszej edukacji. Stad, nieza-
leznie od toczacych sie dyskusji, obowiazek za-
dbania o niezwykta staranno$¢ i rozwage w przy-
gotowaniu ucznia do tychze sprawdziandw jest
odpowiedzialnoscia nauczyciela. Nalezy przy
tym zauwazy¢, jak duza jest tu jego rola. Wazne
jest przede wszystkim stworzenie takich warun-
kéw, w ktorych uczefi moégtby rozeznaé swoje
predyspozycje i umiejetnosci, i oceni¢ swoje
szanse. Wyniki obserwacji wiasnych mozliwoéci
i stanu wiedzy powinny stanowi¢ podstawe,
na ktorej uczen bedzie mogh budowaé wiasny
plan ksztafcenia i czyni¢ kroki w kierunku mobili-
zowania swoich wysitkéw intelektualnych zmie-
rzajacych do nadrobienia brakéw lub rozwijania
i poszerzania swoich umiejetnodci. Przeprowa-
dzenie takiej analizy pod katem egzaminu jest
koniecznoscia warunkujaca sukees.

Drugg, niemniej waing kwestia, jest znajo-
mos¢ zasad i struktury egzaminu. W celu jak naj-
lepszego przygotowania uczniéw do egzaminéw
wydaje sie by¢ zasadne, by kazdy nauczyciel po-
siadat uprawnienia egzaminatora OKE. Nauczy-
ciele powinni zatem w sposdb szczegdlny zajac
sie swoim doskonaleniem zawodowym w zakre-
sie odpowiednich dla danego poziomu ksztatce-
nia egzamindw. Posiadajac doswiadczenie z pra-
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¢y w komisji egzaminacyjnej, z pewnoscia fatwiej
jest planowac i realizowa¢ zadania zmierzajace
do najbardziej efektywnego przygotowania
do egzaminu. Jednoczesnie, z uwagi na to, ze
kazde nowe doswiadczenie zawodowe wzbogaca
warsztat pracy, oferta dla uczniéw staje sie bar-
dziej atrakcyjna, a tym samym bardziej motywu-
jaca i poszerzajaca ich wiedze oraz umiejetnosci.
Oczywiscie, nie ma wymogu, aby pedagodzy,
ktorych zadaniem jest przygotowanie do egzami-
néw, posiadali uprawnienia egzaminatoréw. led-
nakze, o ile nie jest konieczne, aby kazdy nauczy-
ciel byt egzaminatorem, o tyle absolutnie nie-
zbedne jest to, aby kazdy posiadat wiedze mery-
toryczng, przedmiotowg oraz wiedze z zakresu
pomiaru dydaktycznego. Od tej wiedzy bowiem
w duzej mierze zalezy wynik umozliwiajacy
uczniowi kontynuacje nauki w wymarzonej szko-
le. O wyniku ucznia na sprawdzianie czy egzami-
nie, oprocz posiadanej przez niego wiedzy, decy-
duje to, czy rozumie on strukture i forme egzami-
nu. Nie bez znaczenia sg tez umiejetnosci meto-
dyczne nauczyciela, ktérego zadaniem jest dopo-
moc uczniowi w osiagnieciu sukcesu edukacyjne-
go. Musi on pozyska¢ ucznia do podjecia wspél-
nych dziafaf ukierunkowanych na realizacje celu,
musi przekona¢ go, ze tylko wspélne dziatania
doprowadza do pomysinego wyniku.

Kolejng kwestia, ktdra nalezy rozstrzygnac,
rozwazajac przygotowanie ucznia do konicowych
egzaminow, jest decyzja, kiedy nalezy je rozpo-
cz3l. Z pewnoscig nie moze sie ono rozpoczaé
na kilka tygodni czy miesiecy przed egzaminem,
ale duzo wczedniej. Rozsadna decyzja jest wdra-
zanie uczniéw do przygotowania do takiego
sprawdzianu juz od pierwszych zaje¢. W przy-
padku szkoty gimnazjalnej oraz ponadgimnazjal-
nej, gdy uczniowie przystepuja do egzaminéw
po okresie dwéch i pét lat, przygotowywanie ich
do koficowych testéw musi rozpoczaé sie
od pierwszej klasy.

I na koniec, rzecz niezmiernie istotna, jaka
jest stwarzanie sytuacji, w ktérych uczniowie mo-
ga sprawdzac swoje umiejetnosci i wiedze. Sta-
wianie uczniéw w sytuacjach egzaminacyjnych
pozwala oswoit sie ze stresem i presjg czasu,
umozliwia nauczenie sie gospodarowania cza-

sem, daje mozliwo$¢ wyprobowania strategii eg-
zaminacyjnych.

A jednoczesnie dobrze uczymy

Kazdy egzamin, ktéry uczniowie zdaja na ko-
niec poszczegblnych etapow swojej edukadji, jest
uwieficzeniem zaréwno ich wfasnej pracy, jak
i pracy ich nauczycieli. Nic dziwnego zatem, ze
kwestie zwiazane z osiagnieciem jak najlepszych
wynikow sg zadaniem nadrzednym. Jednakze,
chociaz caty wysitek nauczyciela i ucznia musi
zmierza¢ do wspélnego celu, jakim jest wiasciwe
przygotowanie do egzaminu, nie mozna zanie-
dbywac lub porzucac innych obszaréw poznawa-
nia, nawet, jesli nie maja one bardzo bezposred-
niego zwiazku z koficowym sprawdzianem. W ce-
[u wykazania, jak wazne dla edukacji mtodego
czfowieka jest poszerzanie wiedzy i umiejetnosci,
ktore wzbogaca jego wszechstronny rozwéj, po-
stuze sie przyktadem nauczania jezyka obcego.
Nauka jezyka obcego to nie tylko przyswajanie
struktur gramatycznych oraz stownictwa, ale bar-
dzo zlozony proces wymagajacy uwrazliwienia
na obca kulture, historie, sztuke, postawy i style
zycia. Z jednej strony, zatem, wazne jest przygo-
towanie ucznia do egzaminu gimnazjalnego lub
maturalnego, od ktdrego zalezy jego dalsza edu-
kacja, z drugiej natomiast strony nie sposéb nie
zgodzi¢ sie z zarzutem, iz zaniedbanie pewnych
obszaréw, np. kulturowych, w procesie nauczania
jezyka obcego bedzie niepowetowang strata dla
ogblnego wyksztatcenia ucznia. Zrédet wiedzy
o kulturze ludzi méwiacych danym jezykiem jest
wiele, bez wzgledu na to, jakiego jezyka uczymy
sie lub nauczamy, i wszystkie one sa wazne i nie-
odzowne. W procesie nauczania jezyka obcego
jednym z kluczowych elementdw jest praca z ma-
teriatami zwigzanymi z tradycjami, historig lub
sztuka danego obszaru jezykowego. Oczywiécie,
rodzaj tych materiaféw, kryteria ich doboru oraz
sposoby pracy zalezg od takich czynnikéw jak
wiek ucznidw, ich stopien zaawansowania oraz
zainteresowania. Jednak koniecznoé¢ wiaczania
fragmentéw tekstow literackich, informacji o wy-
darzeniach historycznych, pewnych istotnych po-
litycznych lub socjalnych problemach kraju po-
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stugujacego sie danym jezykiem oraz wiadomo-
§ci biezacych jest niezaprzeczalna.

Wérod obszardw zaniedbywanych, zarzuca-
nych lub odkfadanych na pézniej, przede wszyst-
kim z powodu braku czasu, sg nie tylko elemen-
ty kulturoznawcze. Brakuje czasu na ¢wiczenia fo-
netyczne, na szlifowanie gramatyki czy ksztatto-
wanie umiejetnosci prowadzenia dyskusji. Braku-
je czasu na rozrywke i bawienie sie jezykiem.

Przygotowaniu do danego egzaminu towarzy-
szy najczesciej podrecznik-repetytorium, czyli
na przykfad tzw. ,Matura w pigutce” czy ,.Egzamin
gimnazjalny - last minute”. Podrecznik taki zawie-
ra 15 obowigzujacych zakreséw tematycznych,
standardowe stownictwo oraz zadania, ktére s3
tak zaprojektowane, by ¢wiczy¢ umiejetnosci wy-
magane do zdania egzaminu. Tego typu podrecz-
niki s3 niezwykle cenng pomoca dydaktyczna,
na ktérej moze bazowac zaréwno nauczyciel przy-
gotowujacy grupe do egzaminu, jak i uczen przy-
gotowujacy sie samodzielnie. Niemniej jednak,
Jbazowa¢” nie oznacza ogranicza¢ sie li tylko
do wybranego repetytorium, ale korzysta¢ réw-
niez z wielu innych zrodet, oferujacych doskonaty
material dydaktyczny, ktérym mozna sie positko-
wac, przygotowujac interesujace zajecia jezyka ob-
cego. Z uwagi na ograniczony ramami planu lek-
cyjnego czas, optymalnym rozwigzaniem wydaje
sie by¢ pofaczenie przygotowania do koficowych
sprawdziandw z przekazywaniem wiedzy o histo-
rii, tradycjach lub kulturze danego obszaru jezyko-
wego. Zadania egzaminacyjne zaprojektowane
na podstawie artykutu z obcojezycznego magazy-
nu, traktujacego np. o dyskryminacji rasowej, po-
zwolg uczniom zdoby¢ nie tylko umiejetnod¢ za-
stosowania odpowiednich strategii egzaminacyj-
nych, ale takze wiedze merytoryczng na dany te-
mat; uwrazliwia ich takZze na ‘istnienie pewnych
probleméw spofecznych, politycznych lub ekono-
micznych. Wykorzystanie zagadnief kulturowych
do tworzenia ¢wiczen egzaminacyjnych stuzy nie
tylko poszerzaniu wiedzy uczniow. Ma réwniez
ogromny wplyw na ksztattowanie ich postaw, roz-
wijanie umiejetnosci analitycznego myélenia, oce-

niania oraz przyczynia sie do doskonalenia ich eru-
dycji, biegtosci i poruszania sie wéréd otaczajacych
Zjawisk.

| Przykiadowe zadania

Ponizej przedstawitam przykfady zadan,
ktdre moga by¢ przydatne dla uczniéw przygo-
towujacych sie do matury z jezyka angielskiego,
zardwno rozszerzonej, jak i podstawowej. Zada-
nia te opracowafam na podstawie jednego arty-
kutu i jednej audycji radiowej®. Przygotowanie
zadan tego typu mozna zleci¢ uczniom, podajac
im wczesniej obowiazujacy schemat i ustalajac
zagadnienia, ktérymi beda sie zajmowac. Kryte-
rium wyboru zagadniefl moga by¢ upodobania,
zainteresowania ucznidw lub ich chec poszerze-
nia czy uzupefnienia wiedzy w jakiej$ dziedzi-
nie.

Zadanie 1. Uzupefnij luki (1-4) w tekscie, postugu-
jac sie zdaniami (A-D) zamieszczonymi pod tek-
stem.

Gaining entry to an institute of higher education
is never easy. However, for economic and historical
reasons that do not always seem just, gaining a pla-
ce in one of the top universities in England is more
difficult than elsewhere. 1... These two enjoy repu-
tations for their beauty and their scholarly excellen-
ce that draw tourists and the world’s top academics
to the country specifically to visit the two universi-
ties. I've lived in both cities. 2... Unfortunately, whi-
le anyone can visit the universities, not everyone
who wants or even deserves a place at Oxford or
Cambridge can be awarded one. 3... While England
can claim one of the oldest university systems in Eu-
rope, it was also one of the slowest to expand. Seve-
ral centuries passed after the founding of Oxford and
Cambridge (collectively referred to as ‘Oxbridge”) in
the eleventh and twelfth centuries before the ‘Red
Brick” universities (such as Birmingham) began to
open. 4... Expansion remained slow even after the
‘Red Bricks” began to open their doors though, and
the number of universities in England did not really

3 http://woe.edu.pl/modules.php?sid = &mm =2&module = Articles&mode =show_article&art_id=18&sectio

(Higher

Education oraz http://www.learnenglish.org.uk/prof_mp3/bagpipes.pdf, The British Council, 2007

118



NR 4/2010 @ WRZESIEN/PAZDZIERNIK

JEZYKI OBCE W SZKOLE

reach the numbers enjoyed by the rest of Europe (or
even Scotland!) until the 1950s.
Zaadaptowano na podstawie: www.woe.edu.pl

A. England has, perhaps, the most famous universities in
the world, like Cambridge and Oxford.

B. In fact, the demand for undergraduate positions at
the universities is so high, that in many colleges fewer
than one in ten candidates are offered a place.

C. These new ‘Red Bricks” mostly accommodated the
students of a new moneyed middle class.

D. Therefore, I can assure you that on most days, touri-
sts outnumber students.

Zadanie 2. Po przeczytaniu tekstu z zadania 1,
uzupetnionego brakujacymi zdaniami, zdecyduj,
ktére zdania sg prawdziwe (TRUE), a kt6re fatszywe
(FALSE).

TRUE FALSE

1. Reasons for which being accepted at the top universities is difficult often seem unfair,

2. On average, there are more tourists than students in Oxford and Cambridge.

3. There are more than 10 candidates for one place in each college in Oxbridge.

4. English university system is the oldest among European ones.

5. Oxbridge institution history dates back to the medieval times.

6. New universities were mainly attended by the students from the highest social class.

Zadanie 3. Do podanych wyrazéw (1-6), dopasuj
definicie (A-G). Jedna definicja zostata podana do-

datkowo i nie pasuje do zadnego wyrazu.

1. gain

A. very strong need for something.

2. draw

B. to provide enough-space for somebody or something.

3. accommodate

C. to obtain or win something, especially something that you need or want.

4. outnumber

D. to move something or somebody by pulling it or them gently.

5. scholarly

E. to be greater in number than something.

6. demand

k. connected with academic study

G. representation of an amount or a quantity

Zadanie 4. Uzupefnij zdania, wstawiajac wyraz po-

dany w nawiasie w odpowiedniej formie.

1. They are known not only for their but
also for their reputation. (BEAUTIFUL)

2. The students were surprised by the sudden

of their teacher. (ENTER)

3. . | won't be able to attend the me-

eting. (FORTUNE)

4. Both finalists were equal points.
(AWARD)

5. The of higher education will continue.
(EXPAND)

Zadanie 5. Przygotuj sie do prezentacji jednego
z ponizszych tematdw.
A. Poroéwnaj szkolnictwo akademickie w Polsce

i Wielkiej Brytanii.

B. Wyzsze wyksztatcenie jest niezbedne do zdobycia
dobrze ptatnej pracy.

C. Studia w renomowanych uczelniach w Polsce s3
kosztowne.

Zadanie 6. Wystuchaj wywiadu z muzykami i wy-
bierz wlasciwg odpowiedz (a, b lub c).
1. Iria started playing the bagpipes when
a. she was six
b. she was five
¢. she was ten
2. Ronan has been influenced by
a. some famous women piper players.
b. his uncle
¢. a musician from the Bothy Band.
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3. Iria’s music is based
a. on the traditional repertoire only.
b. not on the traditional repertoire.
¢. on Celtic music only.

4. Next year Ronan
a. is giving a few concerts in Spain.
b. is going to Galicia.
¢. is playing in Ireland.

Transkrypcja wywiadu z muzykami

Interviewer — We're here at the Interceltique Festival
in Brittany, France and I'm talking to two as yet little
known pipers — Iria Salgado (IS), from Galicia, and
from Ireland, Ronan Doherty (RD). So how did you
get started? Ronan?

RD - There’s been music in my family for as long
as | can remember. | learnt the tin whistle when | was
six and then after a year my father bought me my first
set of pipes. But | was an uncle who gave me lessons.

IS - I was five when [ started. | learnt by ear from my
father, imitating him like it's always been done.
When | was ten he started putting me in for competi-
tions.

Interviewer - Who have been your musical influences?

IS — well, Milladoiro, who started it all, and Carlose Nu-
nez who really put Galician music on the map. But my
greatest inspiration has got to be players like Susa-
na Seivane and Crisitina Pato for showing that women
can be out there just as much as the men.

Interviewer - Ronan?

RD - Erm, all the obvious names really, Paddy Keenan
from the Bothy Band, Liam O’Flynn, Davy Spillane,
who | met recently though | didn’t get to play with
him.

Interviewer — What sort of places do you play?

RD — Well in Dublin you're spoilt for choice these days,
and | have family out in Westport, County Mayo. I'm
always there in the holidays so I often go along and
sit in on sessions at Molloy’s.

Interviewer - Iria, | know you've started writing your
own stuff — how would you categorise your music?
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IS - It's.always based on traditional repertoire, but I try
to incorporate other Celtic influences as well, and the
people | play with are no longer just from my corner
of Europe. We have Irish, Cuban and Brazilian guys
that come into the group, and so that gets reflected in
the music | write.

Interviewer — Ronan, what has been your best gig so
far?

RD - Performing at the International Bagpipe Festival in
Strakonice last year, the crack was amazing and the
chance to get together with guys from other traditions
— Czechs, Breton pipers, Bulgarians — some incredio-
ble sounds really.

Interviewer - Iria, what advice would you give to
other women wanting to take up the pipes?

IS — Now is definitely the time - there’s a whole new ge-
neration coming through. Even though women pipers
are still a minority, there’s much more acceptance
than there was. Nearly hald the bagpipe students in
Galicia now are girls.

Interviewer — Where can we hear you playing next?
Have got many gigs lined up?

RD - I'm doing a series of dates with the band in the
west of Ireland, and then going over to Holland and
Germany next March.

IS - I've got a few concertos in Galicia next month and
then I'll be in Zamora in Spain for a week.

Interviewer — Great. Thanks very much.

zaadaptowano na podstawie: htip://www.learnen-
glish.org.uk/prof mp3/bagpipes.pdf

Zadanie 7. ZnajdZ dzwiek wspéiny dla wszystkich
stéw w poszczegblnych grupach. Nastepnie polacz
te dzwieki i rozszyfruj ukryte imie.

1. 2. 3. 4,
chance half long music
concerto start player as
choice are well was
much march learn always

(grudzien 2010)
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Darius Langhoff'
Rybnik

dia dzieci

Polski nauczyciel uczacy dzieci jezyka niemiec-
kiego, aby by¢ prawdziwie skutecznym, powinien
wyobrazi¢ sobie, ze uczy dzieci dwujezyczne, dla
ktérych niemiecki jest rownie naturalny jak jezyk
polski. W przeciwnym razie czas lekji jezyka nie-
mieckiego bedzie w znacznej czesci strawiony
na siermiezne przechodzenie z medium jezyka
polskiego do niemieckiego, na ktdry pozostanie
skromnych pare minut. Proponowane przez mnie
potraktowanie przedmiotu przypomina nieco tzw.
metode total immersion, zanurzenia sie w jezyku.

Teksty dla dzieci w wieku 6-11 lat powin-
na cechowa¢ przedmiotowa zgodnoi¢ i jedno-
znacznoé¢ oraz styl jezyka typowy dla dzieci
w danym wieku; réwnoczesnie jednak forma je-
zyka powinna stawia¢ dzieciom pewne lingwi-
styczne wymagania. Trudnym zadaniem jest do-
branie dla dzieci odpowiednich tekstéw opowia-
dan, ktérych akcja jest osadzona w konkretnym
Srodowisku. Jest jednak pewne, ze tre$¢ musi od-
zwierciedlac obraz $wiata, w ktorym nasze dzieci
wspétczesnie Zyja. Dlatego moze w opowiadaniu
znaleZ¢ sie scena wiejskiego, pastoralnego zycia
nacechowana rekodzietem, ktére dawno wymar-
to, pod warunkiem ze bedzie to scena jawnie
nierealna, fantastyczna. Rzeczowos¢, powaga
i otwarto$¢ powinny by¢ podstawowymi znaka-
mi rozpoznawczymi tekstow dla dzieci, Od wszel-
kiego upiekszania, jak i deprecjonowania nalezy
trzymac sie z daleka, pamietajac, ze dziecko pod-
chodzi do Zycia i otaczajacego $wiata zwykle
z wielkim zaufaniem,

Wyhér niemieckich ilustrowanych tekstéw

Dobrze dobrane opowiadania dla ucznia
pierwszych klas szkoly podstawowej odnoszg sie
do jego zycia w kregu rodziny, jego wspotistnie-
nia z innymi zywymi stworzeniami, jego wspéf-
udziatu w losie innych dzieci (i ludzi), jego zain-
teresowania we wszystkim, co go otacza - nie za-
pominajac oczywiscie o radodci wynikajacej z gry
i zabawy.

Sposdb prezentaciji

Jak traktowa¢ ponizsze przykfady? Mozna by
czyta¢ zdanie po zdaniu i kolejno tumaczyc.
Mozna by przeczytac caty tekst a potem jego ttu-
maczenie. Wydaje sie wystarczajaco klarowne, iz
obie te metody musza by¢ zdyskwalifikowane.
Pierwsza prowadzi do dezintegracji procesu rozu-
mienia przez dziecko treéci historyjki zaréwno
w pierwszym, jak i drugim jezyku. Druga sprawi-
faby, ze wersja niemiecka przeminie z wiatrem,
a uwage mtodego stuchacza przykuje wyfacznie
wersja polska. Coz wiec pozostaje? Akapit - kom-
pletna jednostka skfadowa, jedna z mysli, kt6-
rych seria skfada sie na zamknieta cafos¢. Akapit
to zwykle dwa, trzy (rzadziej wiecej) zdania, kt6-
re zawieraja pewien poczatek, rozwiniecie i ko-
niec. Ten koniec to, rzecz jasna (za wyjatkiem
ostatniego), tranzycja do nastepnego.

Wobec tego — wedtug mnie - najlepszym po-
dejéciem bedzie spokojne przeczytanie jednego
akapitu po niemiecku, nastepnie po polsku, i tak
dalej. Aby taka prezentacja bajki badz opowia-

" Autor jest lektorem w Akademii Ekonomicznej w Katowicach oraz nauczycielem w firmie lingwistycznej RADIUS w Rybniku.

? .Uczymy sie nie dla szkoty, lecz dla zycia”.
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dania stafa sie dla mtodego ucznia prawdziwie
zajmujaca i petna glottodydaktycznego waloru,
czytajacy nauczyciel musi postarac sig o wyraze-
nie intonacja swojego glosu dramatyzmu lub ko-
mizmu zawartego w tresci danego tekstu. Poniz-
sze krotkie opowiadania przeznaczone sg przede
wszystkim do stuchania przez pierwszo-, drugo-
-, lub trzecioklasistow, chociaz w przypadku
uczniow nieco starszych i bardziej zaawansowa-
nych w nauce jezyka moga by¢ tez przez nich
czytane. W takim przypadku wzbogacenie tekstu
ilustracjami® znakomicie utatwia ich zrozumie-
nie.

Komentarz gramatyczny zostaje zaniechany,
chodzi wylacznie o kontrastywng prezentacje
kompletnego danego tekstu w dwéch jezykach.
Pézniej jednak, jezeli nauczyciel uzna za wskaza-
ne, moze skoncentrowa¢ sie na wybranych jed-
nostkach leksykalnych. Niemniej, przykfady opo-
wiadan nie sg opatrzone glosarium, zamiast tego
kazdemu towarzyszy ttumaczenie®.

Lotta muss zum Zahnarzt Astrid Lindgren®

Einmal nahm Mama uns zum Zahnarzt, Jonas
und mich und Lotta. Mama hatte gesehen, dass Lot-
ta in einem Zahn ein kleines Loch hatte,, und das
sollte der Zahnarzt zumachen.

JWenn du beim Zahnarzt ganz tapfer bist, dann
kriegst du einen Groschen”, sagte Mama zu Lotta.
Mama musste im Wartezimmer bleiben, wahrend
wir drinnen beim Zahnarzt waren. Erst sah er sich
meine Zahne an, aber ich hatte kein Loch, und da
durfte ich zu Mama ins Wartezimmer gehen. Wir
mussten da ganz, ganz lange sitzen und auf Jonas
und Lotta warten, und Mama sagte: ..Nicht zu glau-
ben, dass Lotta gar nicht schreit!”

Nach einer Weile ging die Tdr auf, und Lotta
kam heraus.

.Na, bist du nun tapfer gewesen?” sagte Mama.

.0ooch jaha”, sagte Lotta.

JWas hat der Zahnarzt gemacht?” fragte Mama.

.Er hat einen Zahn gezogen”, sagte Lotta.

.Und du hast nicht geschrien? Oh, bist du aber
tapfer”, sagte Mama.

.N©66, ich hab® nicht geschrien”, sagte Lotta.

.Das ist mir aber mal ein tapferes Madel”, sagte
Mama. ,Hier hast du deinen Groschen.”

Lotta nahm den Groschen und steckte ihn in die
Tasche und machte ein zufriedenes Gesicht.

.Kann ich mal sehen, ob es blutet?” sagte ich.

Lotta sperrte den Mund auf, aber ich konnte
nicht sehen, dass ihr ein Zahn fehlte.

.Er hat ja gar keinen Zahn gezogen”, sagte ich.

.Dooch...bei Jonas”, sagte Lotta.

Nachher kam Jonas heraus und der Zahnarzt
auch. Der Zahnarzt zeigte auf Lotta und sagte:

.Bei diesem kleinen Fraulein konnte ich nichts
machen, sie wollte den Mund nicht 6ffnen.”

.Mit diesem Kind muss man sich Gberall
schdmen”, sagte Jonas, als wir nach Hause gingen.

.Ich hab' ihn doch gar nicht gekannt”, sagte Lot-
ta. .Ich kann nicht bei Leuten den Mund aufsperren,
die ich nicht kenne.”

Lotta musi do dentysty Astrid Lindgren

Pewnego razu mama zabrafa nas do dentysty,
Jonasza, mnie i Lotte. Mama zauwazyta, ze Lotta
miafa w jednym zebie mafg dziure, ktéra dentysta
powinien zamkna¢.

- Gdy u dentysty bedziesz dzielna, to dostaniesz
jeden grosz — powiedziata mama do Lotty. Mama
musiafa zaczeka¢ w poczekalni, podczas gdy my by-
liémy w Srodku u dentysty. On najpierw obejrzat mo-
je zeby, ale ja nie miafem zadnej dziury - potem mo-
glem wréci¢ do mamy w poczekalni. Tam musielismy
bardzo, bardzo dtugo siedzie¢ i czeka¢ na Jonasza
i Lotte, i mama powiedziata:

- Nie do wiary, Lotta wcale nie krzyczy!

Po jakim$ czasie drzwi sie otworzyly i Lotta wy-
szta.

-1 co, byfas dzielna? — powiedziata mama.

—Och tak - powiedziata Lotta.

— Co zrobif dentysta? — zapytata mama.

- Wyrwat jeden zab - powiedziata Lotta.

* Zamieszczone grafiki: Darius Langhoff.
* Wszystkie tlumaczenia: Darius Langhoff.

* Astrid Anna Emilia Lindgren (1907-2002), szwedzka pisarka i scenarzystka. Najbardziej znana z wykreowania charakteru

Pippi Langstrumpf (Pippi Longstocking).
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= | ty nie krzyczatas? Och, ty to jeste$ dziel-
na - powiedziata mama.

- Nieee, nie krzyczatam - powiedziata Lotta.

- To jest dopiero dzielna dziewczynka — powie-
dziafa mama - tu masz jeden grosz.

Lotta wziefa grosz, wiozyta go do kieszeni i zro-
bita zadowolong mine.

- Moge zobaczy¢, czy to krwawi? - zapytatem.

Lotta otworzyta usta, ale ja nie mogltem zoba-
czy¢, ze nie ma jednego zeba.

~-On weale nie wyrwat ci zeba - powiedziatem.

- Wyrwat...jonaszowi — powiedziafa Lotta.

Potem wyszedt Jonasz i dentysta. Dentysta poka-
zat na Lotte i powiedziat:

- Przy tej matej panience nic nie moglem zrobic,
nie chciata otworzy¢ ust.

- Za to dziecko cztowiek musi sie wszedzie wsty-
dzi¢ - powiedziat jonasz, jak szlismy do domu.

— Przeciez go weale nie znafam - powiedziata
Lotta. — Nie wolno mi otwiera¢ ust do ludzi, ktorych
nie znam.

Die Biene August Hackemann

Tagelang hat es geregnet. Nun scheint die Sonne
wieder. Ich mache am offenen Fenster meine Schu-
larbeiten, und nebenan sitzt Vater am Schreibtisch.
Plotzlich hore ich, wie der Vater zu mir heriiber-
kommt. Er hat ein Blatt Papier in der Hand und halt

es vorsichtig wie etwas Kostbares. Als er néher-
kommt, sehe ich, dass auf dem Papier eine Biene
liegt, die nicht mehr fliegen kann.

JSchau dich”, sagt Vater, .ist die wohl krank,
oder hat sie vielleicht bloB Hunger? Ich fand sie ge-
rade auf meinem Schreibtisch. Du kénntest ihr ein
Tropfchen Honig geben.”

Er Legt das Blatt mit der Biene auf meinen Tisch,
und ich besorge den Honig. Das Honigtropfchen fallt
auf das Papier, und schon rappelt sich das Tierchen
auf. Ein Zittern lauft durch den kleinen Kérper, und
langsam schiebt die Biene sich auf das Ho-
nigtrdpfchen zu. Nun hat sie es erreicht und beginnt
zu saugen. Die Fligel fangen an zu zittern und zu
surren. Man kann sehen, wie das kleine Geschopf
sich erholt. Hunger hat es gehabt, sonst nichts. Es hat
nach dem langen Regen keine Bliite mehr gefunden,
hat sich zwischen den hohen Héausern verflogen und
ist dann erschépft auf Vaters Schreibtisch gelandet,
gliicklicherweise auf dem richtigen Schreibtisch.

Da - die Biene hat sich véllig erholt; sie fliegt auf
und summt zum Fenster hinaus ins Freie.

Pszczota August Hackemann

Przez caly dzien padafo. Teraz dopiero znéw za-
Swiecito stofice. Przy otwartym oknie odrabiam lek-
cje, obok przy biurku siedzi ojciec. Nagle stysze, jak
ojciec do mnie podchodzi. Trzyma w reku kartke pa-
pieru tak ostroznie, jakby byta czyms$ cennym. Gdy
podchodzi blizej, widze, ze na papierze lezy pszczo-
ta, ktéra nie potrafi latac.

- Spéjrz — mowi ojciec — albo jest chora, albo tyl-
ko glodna? Wtasnie znalaztem ja na moim biurku.
Mogtabys da¢ jej krople miodu.

Ktadzie kartke z pszczoty na moim stole, a ja
przynosze midd. Kropelka miodu pada na papier,
i juz owad przychodzi do siebie. Drzenie przebiega
mate ciatko i powoli pszczota przysuwa sie do kropli
miodu. Wiasnie do niej dotarfa i zaczyna ssac. Skrzy-
detka zaczynaja drze¢ i warczec. Mozna zobaczyt, jak
mate stworzonko odzyskuje sity. Byfa tylko glodna,
nic wiecej. Po dtugim deszczu nie znalazta zadnych
kwiatéw, zgubita sie miedzy wysokimi domami i wy-
czerpana wyladowata na biurku mojego ojca, szcze-
Sliwym trafem na wiasciwym biurku.

Tu - pszczofa odzyskata catkiem sity; wylatuje
bzykajac przez okno na zewnatrz, na wolnoéc.

Vom Hahnchen, das nicht warten konnte
Alfred Birknel
Ein Hithnchen und ein Hahnchen kamen einmal an
einen Garten mit halbreifen Johannisbeeren. Da sagte
das Hiihnchen: Wenn sie reif sind, dann wollen wir
wiederkommen. Bis dahin kénnen wir noch warten.”
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Das Hahnchen aber folgte nicht, und es af so
lange, bis es Bauchweh hatte. Da lief es mit groBen
Schmerzen nach Hause, und das Hithnchen musste
ihm Kamillentee kochen und heiBe Umschlage aufla-
gen, sonst ware das Hahnchen gestorben.

An einem heiflen Tag gingen sie miteinander
aufs Feld. Mittags jammerte das Hahnchen: ,Die Hit-
ze ist flrchterlich. Ich habe kein trockenes Federchen
mehr auf dem Leibe.”

Da kamen sie an ein klares Wasserlein; und das
Hahnchen wollte sich sofort dariiber hermachen und
trinken. Aber das Hihnchen sagte: ,Liebes
Héhnchen, warte noch ein wenig, bis dich der Schat-
ten abgekihlt hat.” Doch Hahnchen trank, so viel
ihm nur schmeckte.

Nachts aber fiel es im Hithnerstall beinahe von
der Stange vor lauter Bauchweh. Hatte ihm das
Hihnchen die bitteren Tranklein und die heiBen Wic-
kel nicht gemacht, dann ware es nie mehr wieder ge-
sund geworden.

Als nun der Winter kam und der See zufror, da
wollte das Hahnchen auch auf das Eis, ehe es noch
fest gefroren war. Da sagte das Hithnchen: .Liebes
Hahnchen, ich bitte dich, warte nur noch einen ein-
zigen Tag. dann wollen wir miteinander gehen.”

Aber das Hahnchen wollte nicht horen. Es
schlupfte heimlich durch den Gartenzaun, trippelte
zum See, ging auf’s diinne Eis, brach ein und kam
nie wieder nach Hause.

0O koguciku, ktéry nie potrafit czekaé
Alfred Birknel
Pewna kurka i pewien kogucik przyszli pewnego
razu do ogrodu, gdzie rosty niedojrzale porzeczki.
Wtem kurka powiedziata: — Gdy dojrzeja, to prayj-
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dziemy tu znowu. Péki co musimy
czekac.

Ale kogucik nie zaczekaf i jadf
tak dtugo, az go rozbolat brzuch.
Wtedy w wielkim bélu pobiegt
do domu, a kurka musiata mu za-
parzy¢ herbate z rumianku i obto-
zy¢-goracymi okfadami, bo inaczej
by kogucik umart.

Pewnego goracego dnia poszli
razem na pole. W potudnie kogu-
cik lamentowat: - Ten upal jest
okropny. Nie moim ciele nie ma ani jednego suche-
go pidrka. Poszli wiec nad przejrzysta wode; kogucik
chciat natychmiast sie nad nig pochyli¢ i pic. Ale kur-
ka powiedziata: — Kochany koguciku, poczekaj chwi-
le, az cien cig ochtodzi. Ale kogucik nie czekat i pit,
ile tytko mu smakowato. Wieczorem jednak w kurni-
ku prawie spadf z grzedy - tak go bolat brzuch. Gdy-
by kurka nie przygotowafa mu goracego napoju i go-
racych kompresow, to by nigdy nie wyzdrowiaf.

Gdy nadeszta zima i jezioro zamarzio, kogucik juz
chciat wejé¢ na 16d, zanim tenze mocno zamarzt. Kur-
ka powiedziata: — Kochany koguciku, prosze cie, po-
czekaj jeszcze dzien, wtedy pojdziemy na lad razem.
Ale kogucik nie postuchat. Ukradkiem wymknat sie
przez zywoptot, podreptaf nad jezioro, wszed! na kru-
chy 16d, zatamat go i juz nigdy do domu nie wrdcit,

Der stiBe Brei Briider Grimm®
Es war einmal ein armes, frommes Madchen,
das lebte mit seiner Mutter allein, und sie hatten
nichts mehr zu essen. Da ging das Kind hinaus in den
Wald, und begegnete ihm da eine alte Frau, die wus-
ste seinen Jammer schon und schenkte ihm ein
Tépfchen, zu dem sollt’ es sagen: ,Topfchen kache!”
s0 kochte es guten, siBen Hirsebrei, und wenn es
sagte: ,Topfchen steh’l” so horte es wieder auf zu ko-
chen. Das Madchen brachte den Topf seiner Mutter
heim, und nun waren sie ihrer Armut und ihres Hun-
gers ledig und afen stiBen Brei, so oft sie wollten.
Auf eine Zeit war das Madchen ausgegangen, da
sprach die Mutter: ,Tépfchen koche!” da kochte es,
und sie isst sich satt; nun will sie, dass das Tépfchen
wieder aufhdren soll, aber sie wei3 das Wort nicht.
Also kocht es fort, und der Brei steigt iber den Rand
hinaus und kocht immerzu, die Kiiche und das gan-
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ze Haus und das zweite Haus und dann die StraBe,
als wollt’s die ganze Welt sattmachen, und ist die
groBte Not, und kein Mensch wei sich da zu helfen.
Endlich, wie nur noch ein einziges Haus Ubrig ist, da
kommt das Kind heim und spricht nur; ,Tépfchen
steh!”, da steht es und hort auf zu kochen; und wer
wieder in die Stadt wollte, der musste sich durches-
sen.

Stodka kasza Bracia Grimm

Zyfta sobie kiedy$ uboga, pobozna dziewczynka,
ktéra mieszkata samotnie ze swojg matka, i zabrakto
im jedzenia. Wtedy dziewczynka poszta do lasu i tam
spotkata starg kobiete, ktéra juz wiedziata o jej nie-
szczedciu | podarowata jej garnek, do ktérego naleza-
fo powiedzie¢: ,Gamnczek gotuj!” i wtedy gotowat on
dobra, stodka kasze jaglana, a gdy powiedziafo sie:
JGarnczek stjl” to przestawat gotowad. Dziewczyn-
ka zaniosta garnek do domu do mamy, i natychmiast
uwolnity sie od biedy i gtodu, i jadty stodka kasze tak
czesto, jak chciaty.

Pewnego razu, gdy dziewczynka wyszta, matka
zawofata: ,Garnczek gotuj!”, i on gotuje, a ona naja-
da sie do syta; teraz chce, aby garnczek przestat go-
towad, lecz nie zna wiasciwego sfowa. A garnek go-
tuje i gotuje, kasza wystepuje z brzegbw, zalewa
kuchnie, caty dom, i nastepny dom, potem ulice, tak
jakby chciaf nakarmic caty $wiat, i staje sie niebez-
piecznie, bo nikt nie wie, co robi¢. W koncu, gdy zo-
staje juz tylko jeden dom, powraca dziewczynka
i mowi: ,Garnczek st6jl”, na te stowa zatrzymuije sie
i prezestaje gotowal; a ktokolwiek chciat teraz
do miasta, to musiaf sie .przejesc™.

Der junge und der alte Fuchs
Abraham a Santa Clara
Ein Junger Fuchs sah immer wieder die Vogel in
der Hoéhe hin und her fliegen, so geschwind wie der
Wind selber. ,Vater”, sagte er eines Tages darum zu
dem alten Fuchs, ,Vater, ich will fliegen.” - ,Du jun-
ger Phantast”, entgegnete der Alte, ,was sticht dich

fir ein Vorwitz?” — Vater, ich will fliegen”, wieder-
holte der kleine Narr. ..Du unbesonnenes Fletsch-
maul”, sagte der Alte, ,du hast noch kaum so viel
Haar an deinem Schweif, dass du ein Abc-Tafel damit
abstauben konntest, aber du willst fliegen! Wo willst
du denn die Fliigel hernehmen?” Vater, ich will flie-
gen”, sagte der Junge, ,und um die Fligel lass dir
nur kein graues Haar wachsen. Du bist ohnehin
schon weif.”

Also verfertigte sich der junge Kehrwisch ein pa-
ar Fliigel aus den Hiihnerfedern, von denen genug
da herumlagen, stieg damit auf einen Turm und
schwang sich zum Fenster ein Rechenmacher seine
spitze Ware feil. Auf die ist unser Flieger denn auch
mit solcher Gewalt gefallen, dass ihm das Blut von
allen Seiten herabrann. ,Nun, Biirscherl”, fragte ihn
der Alte, .wie kommt dich das Fliegen an?” - ,Das
Fliegen”, antwortete das Fuchslein, ,diinkte mich
ganz sanft, Herr Vater. Aber das Niedersitzen, das hat
der Teufel gesehen.” — ,Geschieht dir ganz recht”,
sagte der Vater, ,warum musst du auch den Rat der
Alten verachten? So verstandig wie deinesgleichen
sind sie noch alle Male.”

Miody i stary lis Abraham a Santa Clara

Pewien mfody lis coraz czedciej spogladat na pta-
ki latajace wysoko tam i z powrotem, kotyszace sie
jak wiatr.

* Jakob Ludwig Grimm (1785-1863), Wilhelm Karl Grimm (1786-1859), niemieccy filolodzy i folkloryéci; autorzy zbiorow
ludowych opowiadan i bajek. Jakob Grimm w yoku 1822 sformufowat prawo znane w lingwistyce jako Grimm’s Jaw.

"W wersji niemieckiej jest tu uzyty wyraz durchessen z jego fatwa dla znajacych ten jezyk dwuznaczng interpretacja. W ttu-
maczeniu zastapiony zostaf stowem ,przejesc”, ktéremu nadaje sie zwykle tylko jedno znaczenie. Diatego dla zasygnalizo-
wania jego drugiej interpretacji kreowanej przez kontekst opowiadania (..przejé¢, przebi¢, przegrys¢, przedostaé sie przez

kasze"), zostat wyraz ten ujety w cudzystow.
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- Ojcze ~ powiedziat jednego dnia do starego li-
sa - ojcze, chee latac.

- Ty miody fantasto — odpowiedziat stary — co to
za zart?

- Ojcze, chee lata¢ — powtorzyt maty bfazen.

~ Ty nieopalony szczerzozebie — powiedziaf stary
lis ~ masz ledwie tyle siersci na kicie, ze mogthys co
najwyzej odkurzy¢ tabliczke do pisania, ale ty chcesz
lata¢! Skad weZmiesz skrzydta?

— Ojcze, ja chee lata¢ - powiedziat mtody
- az powodu skrzydef nie osiwie], juz jestes caty bia-
ty.

| tak sprawit sobie miody przewrotnik pare
skrzydet z kurzych piér, ktérych pefno lezafo wokdt,
wspiaf sie na wieze i wyskoczyt z okna. Jednak nie
miaf szczedcia w lataniu, a poza tym wyskoczyt
z okna, pod ktorym wytworca grabi postawif swoje
wyroby. Nasz lotnik spadf tak gwattownie i bolesnie,
7e cata krew do ogona mu uciekfa.

- No, chfopaczku — spytat go ojciec - jak sie la-
tanie udato?

- latanie - odpowiedziaf lisek — byfo catkiem
przyjemne, panie ojcze. Ale ladowanie byto bardzo,
bardzo twarde.

- Nalezafo ci sie — powiedziaf ojciec - dlaczego
nie stuchate$ rady starszych? Tobie podobni za kaz-
dym razem s3 tak samo nierozsadni.

Jakob Hermann Lons®

Als er aus dem Nest fiel, nahm der Forster ihn
mit nach Hause. Er nannte ihn Jakoble.

Beim Forster lermte Jakéble fliegen, zuerst auf
den Stuhl, dann auf den Tisch, dann auf den Kirsch-
baum. Halt!” sagte der Forster, .die Kirschen sind
mein.” — Er stutzte Jakéble die Fligel. Mit dem Kir-
schenstehlen war es aus.

lakoble wuchs und wurde Jakob. Er lernte
fleiBig. Aber was? Wurst naschen, Gardinen zer-
reilen, Gléser zerbrechen, Federn aus den Kissen zer-
ren und — auch die Menschensprache.

Er sagte nicht mehr: ,Qua, qual” Fr sagte: ,Qu-
atsch!”

Auch seinen Namen rief er: ,Jakob.” Diese zwei
Worter sprach er am liebsten.

Einmal warf er ein Weinglas vom Tisch. Die
Forsterin fragte: ,Wer hat das gemacht?” -, Jakob”,
sagte er. Die Frau schalt mit ihm: ,Du bist ein unge-
zogener Bursche!”

.Quatsch!” sagte er. Ein andermal; sah Jakob ein
Schéchtelchen auf dem Nachttisch stehen. Daraus
stah! er eine weile Pille. Es war die letze, und die
Hausfrau fragte: ,Wo sind meine Schlaftabletten ge-
blieben?” Unter dem Bette rief einer hervor: ,ja-
kob.”

Aha, da saB der Dieb.

Waren sie gut?” fragte der Forster.

.Quatsch!” sagte Jakob.

Dann schlief er ein und schlief drei Tage lang.

Kuba Hermann Léns

Gdy wypadt z gniazda, lesniczy zabrat go do do-
mu. Nazwat go Kubus. Przy lesniczym Kubu$ uczyt
sie latac, najpierw na krzesle, potem na stole, potem
na wisni.

-~ Stop! —- powiedziat lesniczy — wisnie sa moje.

Przycigt Kubusiowi skrzydfa. Z podkradaniem
widni byf koniec.

Kubus urést i stat sie Kuba. Uczyt sie pilnie. Ale
czego? Smakowal kietbase, zrywac firanke, zbijac
szklanki, wyrywac pierze z poduszek i — méwic ludz-
ka mowa.

Juz nie méwit - glu, glu! — Mowit — glupi! - Wo-
fat takze wiasne imie — Kuba. - Te dwa stowa wyma-
wiat najczesciej.

Pewnego razu stracit ze stofu kieliszek do wina.
Zona lesniczego zapytafa:

- Kto to zrobit?

~ Kuba - odpowiedziat.

® Hermann Léns (1866-1914), niemiecki pisarz i dziennikarz. Znany ze swych nowel i wierszy opisujacych ludzi i krajobraz

pétnocnych Niemiec.
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- Jestes niewychowanym wyrostkiem - kobieta
zawtbrowata,

Innym razem zobaczyt Kuba pudeteczko stojace
na nocnym stoliku. Wykradt z niego jedng biafa ta-
bletke. Byfa to ostania. Gospodyni zapytata:

- Gdzie s3 moje tabletki na sen?

~ Kuba - spod t6zka kto$ zawotat.

Aha, tu siedziat ztodziej.

— Dobre byty? — zapytat lesniczy.

~ Glupil - powiedziat Kuba.

Potem zasnat i spat przez trzy dni.

Am Zebrastreifen Walter Klingenburg

Als Martina heute an die groBe Kreuzung an der
Briickenstrasse kam, sah sie, dass die Ampeln Ke-
inem Strom hatten. Wie sollte sie nun zwischen den
vielen Autos den Weg hiniiberfinden auf die andere
Seite der Strale?

Sonst, wenn die Ampeln beleuchtet waren, war
das ganz einfach.

Bei Rot sah sie das Méannlein, das sagte ihr:

.Guck, ich bleib stehen.

Jetzt darfst du auch nicht Gber die StraBe!”

Bei Griin sagte es:

.Guck, Martina, jetzt darfst du gehen.

Aber, bitte, beeile dich!

Wir haben nicht lange Zeit!

Die Autos wollen weiterfahren!”

Dann ging Martina schnell {iber die Strafe.

Aber heute wollte kein Auto halten, auch nicht,
wenn Martina vorsichtig einen FuB auf den Zebra-
streifen setzte und zaghaft die Hand hob.

Neben Martina wartete eine alte alte Frau, die
wollte auch hinlber und traute sich nicht. Sie setzte
ihr kleines Kofferchen auf den Gehweg und sah
angstlich hin und her. , 0 je!” sagte die alte Frau, ,wie
komme ich nur iber die StraBe? Ich habe es doch so
eiligl In zehn Minuten fahrt mein Zug. Wenn er mir
wegfahrt, warten sie daheim umsonst auf mich!”

Da stand plétzlich ein Verkehrspolizist neben ih-
nen. ,Na, ihr zwei", sagte er, ich soll euch wohl hel-
fen?” Er nahm Martina an der einen Hand, die alte
Frau mit ihrem Kofferchen an der anderen und ging
einfach los. ,Weilt du nicht”, sagte er zu Martina,
.dass jedes Auto an einem Zebrastreifen halten
muss, wenn ein FuBganger auch nur einen Schritt auf
die Fahrbahn hinausgetan hat?”

.Aber sie tun es doch nicht!” sagte Martina. ,Wir
werden es ihnen schon beibringen!” sagte der freun-
dliche Mann. Da waren sie auch schon auf der ande-
ren Seite der Strafe.

Vielen Dank!” sagte Martina. ,Vielen Dank, Herr
Wachtmeister!” sagte die alte Frau.

Der freundliche Polizist aber ging mitten durch
den Verkehr hinaus auf die Kreuzung. Er hob die
Hand hoch. Da hielten alle Autos. Er gab fiir die
BriickenstraBe die Fahrt frei. Schon brausten die Au-
tos los. Er hob wieder die Hand und stellte sich qu-
er zur BriickenstraBe. Da fuhren die Autos aus der
UferstraBe tiber die Kreuzung.

.Jetzt st hier wieder alles in Ordnung”, sagte
Martina, winkte hiniiber auf die Kreuzung und ging
schnell in die Schule.

Na pasach Walter Klingenburg

Gdy dzisiaj Martina przyszta na duze skrzyzowa-
nie przy ulicy Mostowe], zobaczyta, ze $wiatfa nie
dziafaja. Jak miata teraz przej$¢ na druga strone uli-
¢y pomiedzy tyloma autami?

Zwykle, gdy Swiatta dziafaty, byfo to cafkiem
proste.

Przy czerwonym wyobrazata sobie ludzika, ktory
j&j moéwit:

.Patrz, ja stoje.

Teraz nie wolno ci przejs¢ przez ulice.”

Przy zielonym méwit:

Patrz, Martina, teraz mozesz i$c.

Ale podpiesz sig!

Nie mamy duzo czasu!

Auta chcg jechac dalejt”

Wtedy Martina szybko przechodzifa przez ulice.

Lecz dzisiaj Zadne auto nie chciato sie zatrzymac,
nawet gdy Martina ostroznie postawita jedng noge
na pasach i znaczaco uniosta reke.

Obok Martiny czekata starsza pani, ona tez
chciata przejé¢, ale bata sie. Postawifa swoja wali-
zeczke na chodniku i lekliwie spogladata tu i tam.

— Och! - powiedziata starsza pani — jak przejde
na drugg strone ulicy? A tak sie $piesze. Za 10 minut
odchodzi méj pociag. Jak nim nie pojade, nadarem-
no beda mnie oczekiwa¢ w domul

Nagle stanat obok nich policjant.

- No i co, wy dwie - powiedziat ~ chyba musze
wam pomoc?
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Jedng reke podat Martinie, druga starszej pani
z walizeczka i ruszyli.

- Czy nie wiesz — powiedziat do Martiny - Ze
kazde auto musi zatrzymac sie przed pasami, gdy
tylko pieszy na nie wkroczy?

— Ale one tego nie robia! - powiedziata Martina.

- To je zaraz nauczymy! — powiedziat policjant.

| juz byli po drugiej stronie ulicy.

- Bardzo dziekuje! - powiedziata Martina.

- Drziekuje bardzo, panie posterunkowy! — po-
wiedziata starsza pani.

Przyjazny policjant powrdcit na skrzyzowanie.
Podnidst wysoko reke. Wszystkie auta sie zatrzymaty.
Teraz zezwolit na ruch przez ulice Mostowa. Auta ru-
szyty. Znéw podniost reke i ustawit sie w poprzek uli-
¢y Mostowej. Teraz mogly przejechaé przez skrzyzo-
wanie auta z ulicy Brzegowe;j.

~ Teraz wszystko jest znowu w porzadku - po-
wiedziata Martina, spojrzafa jeszcze raz na skrzyzo-
wanie i szybko poszta do szkoty.

Uwagi kofcowe

Wydaje mi sie, kompilacja tekstow do czyta-
nia powinna obejmowac rozne przykiady poetyc-
kiej prozy: bajki, przypowiesci, opowiastki, legen-
dy itd. Trzeba jednak pamietac, ze zmieniajace sie
otoczenie, w ktdrym nasze dzieci wspdtczesnie
dorastaja, przede wszystkim rozwéj techniki
i technologii, powoduje, iz myslenie racjonalne
rozwija sie u nich dos¢ wezesnie. Nie oznacza to,

ze mamy obecriie w mniejszym stopniu zapozna-
wac dzieci z literaturg opartg na motywach ma-
giczno-mitycznych. Nie powinny one jednak po-
zostawaé w nadmiernym dysonansie z budzacym
sie mysleniem racjonalnym. Bajki lub legendy
moga w harmonijny, chociaz alternatywny, spo-
sob przedstawia¢ realna, .uchwytng” rzeczywi-
stos¢. W utworach tych, wyrazajacych pierwotne,
archetypiczne znaczenie etycznej egzystencji
i podstawowych moralnych zachowan dzieci mu-
sza rozpoznac obraz wiasnego $wiata
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Izabela Uscitko'
Etk

Powrot do przesziosci

Jesli brak jest pomystu na ciekawa lekcje, wy-
starczy lepiej poznal zainteresowania swoich
ucznidw i skoncentrowac sie na tym, co im spra-

- historia po angielsku

wi przyjemnos¢. Moi uczniowie wykazuja zami-
towanie do historii, wykorzystatam wiec to na
lekcjach jezyka angielskiego.

' Autorka jest nauczycielkg jezyka angielskiego.
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Przedstawiam karty pracy, ktdre zaciekawity
moich uczniéw, a przy okazji mnie ufatwity
utrwalenie i dalsze ¢wiczenie:

® wprowadzonych konstrukgji gramatycznych,

# umiejetnodci czytania ze zrozumieniem,

B umiejetnodci analizowania materiatow ikono-
graficznych.

Karty pracy pozwolity mi réwniez zintegro-
wac treéci nauczania z dwoch wydawafoby sie
réznych przedmiotéw. Tematyka tych, ktére
przedstawiam to:

* The first World War 1914-1918,

* The League of Nations,

* The causes of the Cold War 1945-1949,

* The collapse of communism.

Sposéb ich wykorzystania jest dowolny. On
jednak wptywa na czas, ktéry chcemy poswieci¢
danym tematom. llustracje pochodza ze strony
www.images.google.pl

4 THE FIRTS WORLD WAR 1914-1918
1. Study Sources A, B, C and D and then answer all
parts of the question.

Source A: A crowd in Trafalgar Square, London, at
the outbreak of war in 1914

' il‘ ey "@77":’:

A photograph taken at the time, August 1914.

Source B: A recruitment poster

ekt

A poster published in Britain in 1914,

Source C: A German description from the Battle of
the Somme

‘Our men at once clambered up the steep shafts
leading from the dug-outs and ran for the nearest
shell craters. The machine guns were hurriedly put in-
to position. A series of extended lines of British infan-
try was seen moving forward from the British tren-
ches. They came on at a steady, easy pace as if expec-
ting to find nothing alive in our front trenches.”
From an account by a German soldier of the beginning of
the Battle of the Somme in 1916. It was written soon
afterwards.

Source D: Casualties on the Western Front

After the Battle of the Marne in 1914 the generals
had tried to continue the war of manoeuvre. The sol-
diers, striving gallantly to cbey, found that it could
not be done. Two new weapons of war — machine
guns and barbed wire — prevented movement. The
generals said that heavy artillery would be used to
blow up the machine guns and destroy the barbed
wire. It didn't work. Through 1916 and 1917 despair
steadily grew. No one was controlling the war. It was
controlling them, with unlimited, endless death.
From Fourteen Eighteen by john Masters, published
in 1965. It consists of articles and photographs that appe-
ared in a British newspaper in the summer of 1964, at the
time of the fiftieth anniversary of the outbreak of the First
World War.

What does Source A tell us about how people felt to-
wards the outbreak of war in 1914?

Source B shows a British recruitment poster publish-
edin 1914,

Use Source B and your own knowledge to explain
why men in Britain volunteered for the army
in 1914,

How useful is Source C for explaining why British ca-
sualties at the Battle of the Somme were so high?
Use Source C and your own knowledge to answer
the guestion.
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Is Source D a fair interpretation of why there were
so many casualties in the First World War? Use So-
urce D and your own knowledge to answer the gu-
estion.

# THE LEAGUE OF NATIONS

1.

(a) What were the main aims of the League of Na-
tions?

(b) Explain why some major nations were not mem-
bers of the League when it was first set up?

(c) The most important reason why the League was
weak in the 1920s was its lack of an army.
Do you agree with this statement? Explain your
answer.

% THE CAUSES OF THE COLD WAR 1945-1949

1.

(a) What ‘was agreed at the Potsdam Conferen-
ce 19457

Plan.

{c) The most important cause of the Cold War was
the suspicion and rivalry between Truman and
Stalin, Do you agree with this statement?

& THE COLLAPSE OF COMMUNISM
1. Study the following sources and then answer the
questions that follow. Source A

Stalin was made into a god and that was wrong. Le-
nin knew what Stalin was like and he knew that Sta-
lin would abuse power. Lenin said that if someone
disagrees with the Communist Party they should be
educated patiently. But Stalin threw away Lenin’s
ideas and used violence, terror and execution without
trial. Stalin also behaved like a criminal with foreign
countries. Stalin behaved like a monster towards
Yugoslavia and caused it to break with us.

Part of a speech by Nikita Khrushchev to the Communist
Party Conference, Moscow, February 1956.

Source B
A cartoon from a British magazine, October 1956. The
ringmaster is Nikita Khrushchev.

Source C

Gero was the communist dictator of Hungary who
sparked off the revolution. He had made 120,000
people slave-labourers and his economic policy ruin-
ed Hungary. Last year he smiled for only the second
time in his life when, at 9 p.m. on 23 Octaber, he or-
dered the Hungarian Secret Police to machine-gun
students outside Budapest radio station.

A Hungarian historian who took part in the revolution,

writing in a British newspaper, 7April 1957.

1.

(a) Study Source A. Why did this speech give hope
to people in countries controlled by the Soviet
Union? Explain your answer, using details of the
speech and your own knowledge.
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(b) Study Source B. What point is the cartoonist ma-
king about the Soviet Union’s control of Eastern
Europe in 19567 Explain your answer, using de-
tails of the cartoon and your own knowledge.

(c) Study Source C. Do you believe this explanation
of the causes of the revolution in Hungary
in 19567 Explain your answer, using details of the
source and your own knowledge.

(styczen 2010)

Monika Dryjska’
Sosnowiec

Znane niemieckie oschistosci.
Beriihmte Deutsche - zajecia projektowe

z wykorzystaniem technologii informacyjnej

Celem niniejszego artykutu jest przedstawie-
nie wybranych prac stuchaczy | roku studiéw
w Zespole Nauczycielskich Kolegiow Jezykéw Ob-
cych w Sosnowcu, ktére przygotowane zostaty
z wykorzystaniem technologii informacyjnej. Pra-
ce te powstaly w semestrze letnim 2009/2010
podczas prowadzonych przeze mnie zaje¢ z re-
alioznawstwa Niemiec, ktére odbywaty sie raz
w tygodniu, trwajac po 90 minut. Kilka zaje¢ zo-
stato przeprowadzonych w pracowni komputero-
wej Powstate prace zatytufowaliémy: ,Berithmte
Deutsche”.

Zajecia mialy w znacznej mierze charakter
pracy projektowej, a jej gtéwnymi celami byfo:

® nabycie przez stuchaczy umiejetnoéci samo-
dzielnego wyszukiwania w internecie odpo-
wiednich, posiadajacych wartos¢ dydaktycz-
na, informacji,

® zdydaktyzowanie tych informacji w taki spo-
sob, aby byly one przydatne na lekcjach jezy-
ka niemieckiego w szkole,

# zaprezentowanie swoich prac.

W czasie dyskusji w formie burzy mézgow
pracujacy w grupach stuchacze stworzyli liste zna-

nych niemieckich osobistosci, ktére chcieliby
przedstawic. Nastepnie stuchacze przeszli do dru-
giej fazy pracy projektowej — selekcji informacji
dostepnych w internecie - ten etap pracy trwat
najdtuzej i byt dla stuchaczy sporym wyzwaniem.
Po konsultacjach ze mna, stuchacze wybrali mate-
riat tekstowy oraz zdjeciowy i przystapili do kolej-
nej fazy realizacji projektu - do fazy dydaktyzacji
przygotowanego materiatu. W tej czesci projektu
ustalilismy, ze materiaty poddawane obrébce ma-
ja by¢ przeznaczone dla uczniéw szkoty Sredniej.
Stuchacze zebrali znane im rozmaite typy éwiczen
dotyczace rozumienia tekstu czytanego. Ostatnig
faza projektu byfa prezentacja przygotowanych
prac; odbyfa sie ona przy déwiekach znanych
kompozycji Ludwiga van Beethovena, przy wide-
oklipach Neny, przy aromacie $wiezo zaparzonej
kawy oraz przy poezji Johanna Wolfganga von
Goethego.

Zgodnie z metoda Lernen durch Lehren stucha-
cze uczyli sie nawzajem. W podsumowaniu swo-
jej pracy stwierdzili, ze realizacja projektu przy-
niosta im duzo satysfakji, data mozliwos¢ wyka-
zania sie swoimi umiejetnosciami i pomystami,

1 Autorka jest nauczycielem w ZNKJO w Sosnowcu.
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zwiekszyta ich wiare we wlasne mozliwoéci oraz
w posiadang wiedze z zakresu realiéw niemiec-
kiego obszaru jezykowego i z zakresu technologii
informacyinej a takze rozwineta ich wiedze jezy-
kowa. Stuchacze podkreslali wartos¢ integracyjne-
go i zabawowego charakteru zaproponowanego
sposobli nauczania/uczenia sie.

Ponizsze materiaty mozna zastosowa¢ na jed-
nej godzinie lekcyjnej, czyli w ciagu 45 minut,
wykorzystujac np. metode Stationenlernen.

1. Melitta Bentz

Melitta Bentz, eigentlich Amalie Auguste Me-
litta Liebscher, wurde 1873 in Dresden geboren.
Sie erfand 1908 den Kaffeefilter. Melitta Bentz
war bis zur Erfindung ihres Filters Hausfrau. Um
den Kaffeesatz im fertigen Kaffee zu vermeiden,
experimentierte sie mit Loschblattern aus den

Schulheften ihrer S6hne, die sie in einen Mes-
singtopf legte, dessen Boden sie selbst mit
Nageln durchlochert hatte; der ,Urfilter” wurde
geboren. Als der kaffeesatzfreie Kaffee auf allge-
meine Begeisterung stieB, entschloss sie sich,
Unternehmerin zu werden und griindete 1908
ein Familienunternehmen: ,Melitta”. Melittas
Ehemann Emil Hugo und ihre Séhne Willi und
Horst waren die ersten Mitarbeiter des Unter-
nehmens. Heute setzt die Firma mit Hauptsitz in
westfalischem Minden rund eine Milliarde Euro
jahrlich um.

WORTSCHATZ:

der Kaffeesatz - fusy

das Loschblatt - bibufa

der Messingtopf — mosiezny garnek
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PRODUKTE VON MELITTA:

KREUZWORTRATSEL:
(Wypefnij:)
Fiille aus:

1) Wo befindet sich der Hauptsitz der Firma von Me-
litta Bentz?

2) Wo gebar Melitta Bentz?

3) Sie experimentierte mit....... aus den Schulheften
ihrer Séhne.

4) Wie heiflt ihr Ehemann?

5) Was erfand Melitta Bentz?

6) Was hat sie im fertigen Kaffee vermeiden mdgen?

7) Was war Melitta Bentz bevor sie-Kaffeefilter er-
fand?

1. Nena

Nena, ihr richtiger Na-
me ist Gabriele Susanne |.
Kerner.  Nena  wurde §
am 24.03.1960 in Hagen
geboren. 1981 grindete sie
mit vier anderen Musikern
die Band ..NENA". 1983 er-
schien das erste Album der | 3
Gruppe mit den Hits: ,99 §
Luftballons” und ,,Lsaucht-
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turm”. Es war weltweit die Nummer 1 in allen
Hitparaden. Einige Zeit danach laste sich die
Band auf, und Nena widmete sich ihrem Privatle-
ben. 1989 meldete sich die Sangerin mit dem Al-
bum Wunder gescheh'n” zuriick. In den Jah-
ren 1992-1997 erschienen ihre weiteren Solo
— Alben: ,Bongo Girl”, ,Und alles dreht sich”, ein
Kinderliederaloum ,Unser Apfelhaus”,. 2009,
mit 50 Jahren, gab sie ihr neuestes Album: MADE
IN GERMANY heraus. Nena — die lkone der
.Neuen Deutschen Welle” ist im letzten Jahr be-
reits Oma geworden.

1. Antworte auf die Fragen:
(Odpowiedz na pytania:)
1. Wie lautet der richtige Name von Nena?

5. In welchem Jahr meldete sich Nena als Solosinge-
rin zuriick?

2. Verbinde die Daten mit den Ereignissen:
(Potacz daty z wydarzeniami:)

1992-1997 sie griindete die Band NENA
1960 Hit "99 Luftballons”

1989 Solo - Alben

1983 Album ,Wunder gescheh'n”
1981 Geburtsdatum

111, Albert Einstein

Albert Einstein wurde am 14. Marz 1879 in
Ulm geboren. Im Jahre 1905 arbeitete er als
technischer Experte beim Patentamt in Bern.
Dort  veroffen- :
tlichte er drei |
Abhandlungen, |
die ihm einen !
unsterblichen
Ruhm  verschaf-
ften und das
menschliche

Denken verdnderten. In seiner Theorie der
Brownschen Molekularbewegung gab FEinstein
einen direkten Beweis fiir die atomistische Struk-
tur der Materie. In seiner Relativititstheorie zog
er den Schluss auf die allgemeine Aquivalenz von
Masse und Energie. Die berithmte Formel lautet
E=mc. Die Energie eines Kérpers ist demnach
das Produkt aus seiner Masse und dem Quadrat
der Lichtgeschwindigkeit. Nach dem 1. Weltkrieg
gab es viele Angriffe gegen die Relativititsthe-
orie. Sie hat sich jedoch bewdhrt. 1921 erhielt
Einstein den Nobelpreis fiir Physik, und das nicht
nur fiir die Relativitatstheorie, sondern vor allem
fiir seine Beitrage zur Quantentheorie. Seine For-
schungen revolutionieren die Grundlagen der
Physik: Es entstand eine neue Auffassung iiber
das Wesen von Raum und Zeit sowie eine neue
Sicht der Schwerkraft. In seiner Autobiographie
schrieb Einstein, dass ihm die Beschaftigung mit
den Gesetzen der Natur eine .innere Freiheit und
Sicherheit” gegeben hat. Der Physiker starb
am 18. April 1955 in Princeton.

1. Ordne die Daten den Ereignissen zu:
{Przyporzadkuj daty do wydarzen:)

1921 Albert Einsteins Tod
14.03.1879 Nobelpreis fiir Physik
18.04.1995 Arbeit in Bern

1905 Albert Einsteins Geburt

2. Fiille das Kreuzwortritsel aus:
(Wypetnij krzyzdwke:)

1. eine der beriihmten Theorien von A. Finstein

2. Geburtsort von A. Einstein

3. der Preis, den er 1921 bekam

4. Ort des Todes von A. Einstein

5. der Beruf von A. Einstein

6. Theorie der Brownschen ...bewegung.

7. in der Forme!l E=mc? bedeutet E die...
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LOSUNG:

IV. Ludwig van Beethoven

Der deutsche Komponist, einer der drei Wie-
ner Klassiker, Ludwig van Beethoven wurde
am 17. Dezember 1770 in
Bonn geboren, Sein Vater
war sehr ehrgeizig: Am
liebsten wollte er aus se-
inem Sohn ein Wundet-
kind wie Mozart machen.
Schon mit vier Jahren
musste der kleine Ludwig,
auf einem Stuhl stehend,
Klavier spielen.

Mit acht Jahren gab Ludwig van Beethoven
ein Klavierkonzert in Kéln — das war sein erster
offentlicher Auftritt. 1784 wurde er beim

134

Kurfiirsten Maximilian Friedrich als zweiter Ho-
forganist angestellt.

Ende des Jahres 1786 reiste Beethoven zum
ersten Mal nach Wien, um bei Wolfgang Ama-
deus Mozart (einem der drei Wiener Klassiker)
Unterricht zu nehmen. Ein Treffen mit Mozart war
wahrscheinlich, ist jedoch nicht belegt. Auf der
Heimreise erfuhr er, dass seine Mutter im Sterben
fiegt.

1792 ging Beethoven zum zweiten Mal nach
Wien, um Schiler von einem anderen Wiener
Klassiker, Joseph Haydn, zu werden. Spéter nahm
er auch Unterricht bei Schenk, Albrechtsberger
und Salieri.

Seit 1795 verdiente er seinen Lebensunterhalt
durch Stundengeben, den Verkauf seiner Kompo-
sitionen und als Klaviervirtuose, dessen Improvi-
sationsgenie berGthmt war.

Im Jahr 1800 begann sein Leiden: er horte
schlechter und schlechter und wurde allmahlich
ganz taub. Fir einen genialen Komponisten kann
man sich keine gréBere Tragddie vorstellen. Aber
gerade dann begann die Serie der Erfolge. Trotz
der schweren Taubheit setzte er seine Arbeit fort:
Er komponierte Klaviersonaten, Streichquartette,
Klavierkonzerte, 9 Symphonien. 1812 traf er Jo-
hann Wolfgang von Goethe.

Ludwig van Beethoven starb am 26.
Mérz 1827 in Wien.

1. Beantworte die Fragen:
{Odpowiedz na pytania:)

a) In welcher Stadt wurde Ludwig van Beethoven ge-
boren?
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2. Bringe die Satze in die richtige Reihenfolge:
(Utoz zdania w kolejnosciaz)

Auf der Heimreise erfuhr er, dass seine Mut-
ter im Sterben liegt.

Ende des Jahres 1786 kam Beethoven zum
ersten Mal nach Wien, um sich von Mozart
unterrichten zu lassen

Trotz der schweren Taubheit komponierte er
weiter.

In Wien verdiente er seinen Lebensunterhalt
durch Stundengeben, den Verkauf seiner
Kompositionen und als Klaviervirtuose.

Am liebsten wollte der Vater von Ludwig
van Beethoven aus seinem Sohn ein Wun-
derkind wie Mozart machen.

Beim zweiten Aufenthalt in Wien nahm er

Unterricht u. a. bei Joseph Haydn.

3. Auf welchem Foto ist Ludwig van Beetho-
ven?
(Na ktorym zdjeciu jest Ludwig van Beethoven?)

4. Wie heiflen die anderen zwei Komponisten auf den Fo-
tos?
(Jak nazywaja sie pozostali dwaj kompozytorzy na
zdjeciach?)

V. Johann Wolfgang von Goethe

Johann Wolfgang von Goethe ist einer der
bertihmtesten deutschen Dichter. Er wurde 1749
in Frankfurt am Main geboren und wuchs in
wohlhabenden Verhaltnissen auf. Auf Wunsch se-
ines Vaters studierte er
Rechtswissenschaften in
Leipzig und StraBburg.
Nach dem Studium arbe-
itete er als Rechtsanwalt
in  Frankfurt.  Noch
wéhrend des Studiums
zeigte Goethe ein lebha-
ftes Interesse an Anato-
mie, Psychologie, Che-
mie, Biologie und Medizin. Unter seinem Emfluss
wurden Chemie, Mlneralogle und Botanik zu
selbstandigen Lehrfachern. Goéthe hatte auch ein
groBes Talent zum Malen.

Die Begegnung mit Charlotte von Stein war
fiir Goethes personliche Entwicklung eines der be-
deutendsten Ereignisse. Die unerfiillte Liebe zu
der Verlobten seines Freundes inspirierte ihn da-
zu, den ersten Roman: ,Die Leiden des jungen
Werthers” zu verfassen, der Goethe weltberiihmt
machte,

1775 wurde Goethe nach Weimar berufen,
wo er sehr schnell Minister am Hof des Herzogs
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von Sachsen wurde. 1806 heiratete Goethe Chri-
stiane Vulpius. Sie gebar ihm mehrere Kinder, von
denen aber nur sein Sohn August am Leben blieb.

In spateren Jahren lemte J. W. von Goethe
Friedrich Schiller kennen. Die beiden Literaten
beeinflussten sich gegenseitig in ihrem Schaffen
und arbeiteten gemeinsam an Werken. Sie gelten
als die wichtigsten Vertreter der Weimarer Klassik.
J. W. von Goethe starb 1832 in Weimar. Der Ro-
man ,Faust” wird fiir sein literarisches Hauptwerk
gehalten,

1. Richtig oder falsch? Entscheide
1. Goethe war von Medizin und Naturwissenschaften
fasziniert.

2. Der Dichter arbeitete nach dem Studium in
Strafiburg.

. Sein erster Roman war .Faust”.

. Goethe starb jung.

. Goethe heiratete Charlotte von Stein.

. In Weimar war er Minister des Herzogs.

. Zu den Freunden des Dichters gehorte Friedrich
Schiller.

~N oy bW

2. Verbinde durch einen Strich:

(Prawda czy fatsz)

Christiane Vulpius Goethes Wohnort
Rechtsanwalt Goethes beriihmteste Roma-
ne

Weimar Goethes Sohn

Medizin, Anatomie,

Psychologie, Chemie,

Biologie, Malerei

.Die Leiden des
jungen Werthers”
und ,Faust”

August

Frankfurt am Main

Goethes Hobbys

Goethes Beruf

Goethes Geburtsort
Goethes Ehefrau

DIE LETZTE AUFGABE:
Wer ist wer? Verbinde die Namen und Berufe mit
den Fotos
(Kto jest kim? Potacz:)
Albert Einstein
Melitta Bentz
Johann Wolfgang von Goethe
Nena
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Ludwig van Beethoven
Séngerin

Komponist

Erfinderin des Kaffeefilters
Physiker

Dichter

Bibliografia
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Marta Kaminska, Mafgorzata Roznerska’
Itawa

Juz od kilku lat w naszej szkole organizowany
jest Festiwal Piosenki Angielskiej. Pomyst zrodzit sie
w gtowie naszej anglistki, ktéra w 2006 . zainicjo-
wata impreze, bedaca wydarzeniem corocznie
oczekiwanym przez uczniéw i nauczycieli. Pierwsze
préby rozpoczynaja sie we wrzesniu i trwaja
do czerwca, kiedy odbywa sie Festiwal. Impre-
za cieszy sie duzym zainteresowaniem ze strony
mtodziezy. Jest to czas radosci, zabawy, a niekiedy
nawet i wzruszen zarbwno ze strony uczestnikow,
jak i widowni. Festiwal odbywa sie pod koniec ro-
ku szkolnego, wtasnie wtedy potrzebne s3 imprezy
roztadowujace emocje zwigzane z ostatnimi zali-
czeniami i ,walka” o jak najlepsze oceny.

Pierwszy Szkolny Festiwal Piosenki Angielskiej
odbyf sie w 2006 r. Uczniowie wraz z nauczyciela-
mi przygotowywali materiafy promocyjne, plakaty
i informacje promujace festiwal, wykazujac zaréw-
no duzy talent plastyczny, jak i poczucie humoru.
Jednoczesnie ustalilismy harmonogram  dziafan
niezbednych przy organizowaniu imprezy. Rady
i pomoc ze strony nauczycieli nie ograniczaty sie
tylko do wyboru piosenki czy podktadu muzyczne-
g0, ale takze doboru stroju, formy prezentacji czy
choreografii. Festiwal daje mozliwos¢ wspétpracy
pomiedzy nauczycielami uczacymi réznych przed-
miot6w, takich jak jezyk angielski, niemiecki, tech-
nika, muzyka czy zajecia wychowania fizycznego
itp.

Celem Festiwalu jest umozliwienie uczniom
wykazania sie w tym, co lubia, ukazania ich moc-
nych stron. Uczeh nie musi by¢ prymusem, by
wzig¢ udziat w festiwalu, nie trzeba te? mie¢ talen-
tu do Spiewania, choreografii czy stylizacji, wystar-

Angielski; Jak? - Spiewajaco!

cza wola wspétpracy i che¢ pomocy w organizagji
catego przedsiewziecia. Mtodziez wraz z nauczycie-
lem prowadzacym wykonuje dekoracje, zaprosze-
nia, dyplomy, podziekowania, itp. Uczniowie wy-
kazuja sie wielkim kunsztem i smakiem artystycz-
nym. Na koniec specjalna komisja skfadajaca sie
z nauczycieli i uczniéw przyznaje punkty za wyko-
nanie utworu w trzech kategoriach: interpretacji
muzycznej, kompetencji jezykowej i ogolnego wra-
Zenia artystycznego (choreografii czy charakteryza-
Gji). W tym samym czasie (w trakcie podliczania
punktacji) uczniowie ogladajg goscinne wystepy
specjalnie zaproszonych gosci wystepujacych po-
za konkursem. W minionych latach wystapity oso-
by deklamujace wiersze w jezyku obcym, zespoty
taneczne, osoby grajace na ,jambach”, wykonuja-
ce utwory muzyczne czy tancerze pokazujacy tafce
klasyczne i latynoamerykanskie. Po podliczeniu
punktow laureaci (pierwsze trzy miejsca) otrzymu-
ja nagrody ksiazkowe lub inne zwiazane z jezykiem
angielskim, natomiast wszyscy uczestnicy dyplomy
i sfodycze.

W ciagu kilku lat trwania Festiwalu konkurs
ewoluowat. Zbieralismy opinie uczniéw, rodzicow
i nauczycieli na jego temat i staraliémy sie je
uwzgledni¢ w jego kolejnych edycjach. Chcemy
wychodzi¢ naprzeciw stawianym nam oczekiwa-
niom. W konkursie mozna wiec ustysze¢ nie tylko
piosenki angielskie, ale takze niemieckie, gdyz sa to
jezyki wiodace w naszej szkole. Chcemy, by jakoé¢
organizowanych konkurséw byta coraz wyzsza i by
uczniowie w mily i pozyteczny sposob spedzili czas.
Analizujac proces przygotowania Festiwalu i jego
przebieg, mozemy uznat, ze jego cele sa osiagane.

! Autorki sg nauczycielkami jezyka angielskiego w V Gimnazjum Samorzadowym nr 2 w Hawie,
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Ta masowa impreza spotyka sie z ogromnym
zZainteresowaniem i jest naszym wielkim sukcesem.
Jest to nowatorska i ciekawa propozycja wzbogace-
nia oferty imprez i uroczystosci szkolnych, ktéra
znalazfa stale miejsce w szkolnym kalendarzu im-
prez. Konkurs ten umozliwia zaangazowanie wielu
uczniow; daje réznorodno$¢ zadan do wykonania;
aktywizuje nie tylko liderdw klasowych, ale row-
niez ucznidw majgcych problemy w nauce lub
sprawiajacych trudnosci wychowawcze; integruje
uczniéw z réznych klas; wdraza do wspdfpracy i
uczy tolerancji. Ponadto Festiwal promuje nasza
szkote w Srodowisku lokalnym. Réwniez nauczycie-
le zdobywaja nowe doswiadczenia w zakresie od-
dziatywania pedagogicznego. Do pozytywnych
efektow wychowawczych mozna zaliczy¢ przede
wszystkim to, ze uczestniczacy w nim uczniowie
staja sie gospodarzami imprezy. Staraja sie jak naj-
lepiej ja prowadzi¢, co wzmacnia ich poczucie
identyfikacji ze szkofa, zwieksza uczestnictwo w jej
2yciu i prowadzi do wspéttworzenia tradycji szkol-
nych. Przyimujg oni odpowiedzialnos¢ za tresc
i forme Festiwalu, za jakos¢, co ma utatwiad im wy-
konywanie podobnych zadan w przysztosc.

Podczas Festiwalu nie ma podziatu uczestnikéw
ze wzgledu na klasy czy wiek. Jak pisatysmy wcze-
$niej, moze uczestniczy¢ w nim kazdy, w formie,
ktéra najbardziej mu odpowiada. Uczniowie, wy-
bierajac konkretne piosenki, zbieraja rowniez nowe
informacje o ich autorach, o krajach, z ktérych oni
pochodza. Tak wiec, podobnie jak w metodzie pro-

jektu, moga zrealizowad rézne $ciezki edukacyjne
i w nowoczesny sposdb, przy wykorzystaniu tech-
nologii informatycznej, zgromadzi¢ nowa wiedze.
Poprzez prace z uczniami staramy sie rozpoznac ich
predyspozycje, uzdolnienia, zainteresowania, a na-
stepnie wykorzysta¢ zdobyte informacje w pracy
wychowawczej.

Organizowanie konkurséw umozliwia spraw-
dzenie umiejetnosci jezykowych uczniéw i porow-
nanie ich z innymi, na tle szkoty czy kraju. Anali-
za wynikow konkursdw i wyciggniete z nich wnio-
ski sprzyjajg podniesieniu jakosci pracy na lekcjach
i zajeciach pozalekcyjnych. Konkursy sprawiaja. ze
nauczyciele takze pracujg efektywniej. Sg inspiro-
wani do nowych poszukiwan, pomystow i wysit-
kow, doskonala swoj warsztat dydaktyczno-wycho-
wawczy i podnosza jakos¢ pracy szkoty. Konkursy
i festiwale jezykowe zachecajg mfodych ludzi
do nauki jezykow obcych, przyblizaja tak napraw-
de obca dla nas kulture, daja mozliwos¢ wykazania
swych wiadomosci, umiejetnosci, talentéw, pobu-
dzajg i zachecajg do rozwoju intelektualnego. Dzie-
ki nim uczniowie zdobywaja, poszerzajg i utrwala-
ja wiedze, uaktywniaja w sobie ducha rywalizacji,
zwiekszajg motywacje do nauki, zdobywajg nowe
doswiadczenia. Efektem tych dziatan jest podnie-
sienie poziomu samooceny i samoakceptacji wéréd
mtodziezy. Czesto po takich uroczystosciach mamy
wrazenie dobrze spefnicnego obowiazku, odczu-
wamy wzruszenie i dume.

{czerwiec 2010)

Iwona Wysocka'
Nowa 56l

' Promocja regionu oraz edukacija regionaina i przy-
. rodniczo-geograficzna podczas miodziezowych

polske-niemieckich spotkan projektowych

Szkofa niemiecka, z ktéra wspéipracujemy
od 1997 r. jest szkota, z ktdra realizujemy projek-

ty interdyscypliname z przedmiotéw ogolno-
ksztatcacych oraz z przedmiotéw zawodowych,

' Autorka jest nauczycielka jezyka niemieckiego w Zespole Szkét Ponadgimnazjalnych nr 1 . Elektryk” w Nowej Soli (woj. lubuskie).
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wspolne rozgrywki sportowe oraz propagujemy
aktywny wypoczynek letni poprzez organizacje
m.in. rajdéw rowerowych po Szwecji i Branden-
burgii, sptywu kajakowego Nowa Sl - Erkner
i-wielu innych imprez.

Nasza szkofa partnerska, OSZ Palmnicken,
miesci sie w Farstenwalde, brandenburskim mie-
Scie oddalonym 170 kilometréw od Nowej Soli,
czyli w odlegtosci sprzyjajacej czestym wzajem-
nym kontaktom.

W roku 2007, wspélnie ze Starostwem Powia-
towym, rozpoczeliémy wspétprace w zakresie pro-
jektow promujacych region nowosolski pod
wzgledem jego waloréw przyrodniczo-geograficz-
nych w aspekcie promocji aktywnego wypoczyn-
ku: turystyki rowerowej, a w niedalekiej przyszto-
Sci takze turystyki wodnej i drezynowej. Umozliwi-
fo nam to pozyskanie znaczniejszych funduszy,
m.in. $rodkéw Funduszu Mikroprojektow w ra-
mach programu Interreg Il A., Funduszu Matych
Projektéw w ramach Europejskiej Wspdtpracy Te-
rytorialnej, Projektéw Sieciowych Euroregionu
~Sprewa — Nysa — Bobr” oraz budzetu panstwa.

Powiat nowosolski to teren unikatowy ze
wzgledu na swojg faune i flore, niespotykang
w innych czedciach kraju. Niewielu mieszkafcéw
Euroregionu wie o tym fakcie.

Podczas wspdlnej realizacji réznorakich pol-
sko-niemieckich projektéw nieustannie przewija
sie temat rzeki Odry, wspdlnej dla obu narodéw.
Wspolnie z moimi uczniami stworzytam cykl pre-
zentacji na ten temat. Staralismy sie zwrdci¢
w nim uwage na wszystkie przylegte do rzeki cen-
ne przyrodniczo tereny - siedliska wraz z wieloma
ginacymi gatunkami, wypromowa¢ te niewatpli-
wie cenne turystycznie obszary, ale takze ukazaé,
jak zgubne moga sie ukaza¢ proby regulacji rzeki.

Nastepny projekt pt. ,.Sobota i niedziela dla
roweru — znakowanie szlakow rowerowych”, kon-
tynuowany pod nazwa ..Promocja szlakow rowe-
rowych w Powiecie Nowosolskim”, miat niewat-
pliwie wptyw na poszerzenie przez mfodych ludzi
wiedzy z takich dziedzin jak geografia czy przyro-
da oraz umozliwif im zapoznanie sie z tajnikami
znakowania szlakéw rowerowych na kursie pro-

Oktadka broszury

wadzonym przez cztonkéw PTTK z Zielonej Gory.
Ponadto nasze spotkanie zaowocowafo wyda-
niem dwujezycznej broszury: Rowerem po Powiecie
Nowosolskim ,Szlakiem Czarciego kamienia”
(fot. 1, 2, 3, 4%). Rowerowi turysci znajda tu infor-
macje i szlaki, ktérymi podaZajac, poznaja wsie
i ciekawe miejsca oraz zabytki naszego regionu,
a przede wszystkim ich historie.

Tereny Starorzecza Odry sa bardzo bogate
w faune i flore, Zyje na nich wiele rzadko spoty-

? Fotografie z archiwum Autorki.
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Nasza grupa rowerowa

Zapoznanie z tajnikami znakowania szlakéw rowero-
wych na kursie prowadzonym przez cztonkéw PTTK

Cwiczenia praktyczne: grupa niemiecka bierze bardzo
aktywny udziat we wszystkich dziataniach

kanych gatunkéw roélin i zwierzat. Lasy tegowe
znajdujace sie w poblizu Nowej Soli zastuguja
na to, by poznac ich wyjatkowos¢, dlatego pod-
czas realizacji kolejnych projektow: ,Srodek Odry
- polsko-niemiecka mfodziezowa wyprawa od-
kryweow”, ,Osobliwosci Natury — polsko-nie-
mieckie odkrywanie przyrody Starorzecza Odry”
amatorom pieszych wedréwek i mito$nikom
L,dwoch kétek” zaoferowali$my wyprawy odkryw-
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cdw w dwoch wersjach jezykowych., Wyprawy
odkrywcow, bawiac, sa jednoczednie efektywnym
sposobem przyswajania wiedzy. Metoda ta zakfa-
da spedzanie wolnego czasu w sposéb aktywny.
Uczestnik wyprawy, idac wyznaczong trasa, odga-
duje zagadki bedace wskazdwkami prowadzacy-
mi do odkrycia .skarbu”, ktdry jest ukryty
na koficu wyprawy.

{dea wypraw odkrywcow bardzo dobrze roz-
winefa sie w Stanach Zjednoczonych, a teraz jest
wprowadzana na terenie Polski. Jest to doskonaty
spos6b poszerzenia wiedzy przez mtodych ludzi.
Podczas naszych wspélnych dziafan projektowych
miodziez poznata sposéb tworzenia wypraw od-
krywcow (zajecia z dodwiadczonym w tej dziedzi-
nie trenerem) oraz zaprojektowata takg Sciezke
w dwéch jezykach. Uczniowie wykonali réwniez
wiele fotografii, ktore postuzyty do stworzenia
i wydania dwujezyczne] broszury promujacej
przyrode Srodkowej Odry, historie warzelnictwa
soli w miescie Nowa Sél oraz idee wypraw od-
krywcow. Gotowy plan wyprawy jest dostepny
na stronie internetowej Starostwa Powiatowego
w Nowej Soli oraz w formie papierowej dla
wszystkich oséb lubigcych spedzaé wolny czas
na spacerach (fot. 5).

W ramach projektu ,Osobliwosci Natury
~ polsko-niemieckie odkrywanie przyrody Staro-
rzecza Odry” jeszcze w chwili obecnej powstaje ro-
werowa wyprawa odkrywcow. Jej tematem prze-
wodnim jest nadodrzanska przyroda. Wyprawa
prowadzi zatem przez malownicze tereny laséw
fegowych znajdujacych sie przy prawym brzegu
Odry. Przejezdzajac wyprawe, rowerzysta zwiedza
stare koryto rzeki, ktére jest wymarzonym miej-
scem dla 0sdb lubiacych spedzac swéj wolny czas,
obcujac z natura. Dodatkowo, dla mitosnikow
dtuzszych przejazdzek, w niedalekiej przysziosci
zostanie oznakowany szlak rowerowy prowadzacy
wzdtuz Odry w kierunku potudniowym az do By-
tomia Odrzanskiego, skad po przeprawie przez
rzeke bedzie mozna wréci¢ do Nowej Soli.

Region Nowosolski i rzeka Odra ze swojg oso-
bliwa faung i florg zostaty bardzo starannie opisa-
ne i doglebnie zbadane w naszych polsko-nie-
mieckich dziataniach projektowych. Znalazto to
odbicie w réznych produktach projektowych, np.
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Oktadka dwujezycznej broszury promujacej przyrode
Srodkowej Odry

publikacjach na ten temat: przygotowano ulotki
informacyjne, informatory, mapy turystyczne, qu-
esty, fotografie, prezentacje multimedialne, wy-

stawy okolicznosciowe, wykonano tablice pamiat-
kowa oznaczajaca $rodek biegu Odry na jej 427
kilometrze. Wszelkie te dziafania maja niewatpli-
wie wptyw na edukacje regionalna, historyczng
i geograficzng mtodych ludzi naszego Euroregio-
nu, a takze starszego pokolenia. Dla mnie, jako
animatorki wymiany i realizatorki wielu projek-
tow interdyscyplinamych, dziafania te stwarzaja
mozliwoé¢ nieustannego rozwoju intelektualnego
oraz sg nieustannym wyzwaniem do podejmowa-
nia nowych zadan.

Realizacje naszych projektéw stang sie niewat-
pliwie impulsem dla innych gmin i powiatow
do rozwiniecia koncepcji wypraw odkrywcow oraz
turystyki pieszej i rowerowej po obu stronach gra-
nicy Euroregionu. Mtodziez polska i niemiecka be-
dzie dzieli¢ sie nabyta wiedzg ze swoimi réwiesni-
kami. Mtodzi ludzie z obu krajow nawiazali kontak-
ty przyjacielskie i s chetni do uczestnictwa w na-
stepnych projektach. Partner niemiecki miat okazje
pozna¢ dobra praktyke, poniewaz wyprawy od-
krywcow jeszcze nie sg oferowane w Niemczech.
Mamy nadzieje, Ze powyzsze dziatania spowoduja
dalsze zaciesnianie wspotpracy transgranicznej.

(lipiec 2010)

Stanistaw Dtuzniewski
Marek Zajac’
Warszawa

Wsiep

W roku 2011, w Osrodku Rozwoju Edukadji
(ORE) bedziemy obchodzi¢ pieciolecie realizacji
projektu Nowe perspektywy dla Europy. Polska

Nowe perspektywy dia Europy:
interkulturowosé i dwujezycznosé w praktyce

przystapita do tego projektu po dziesieciu latach
jego istnienia®, w 15. rocznice powstania Tréjka-
ta Weimarskiego®. Ze strony polskiej na zlecenie
MEN projekt byt pilotowany przez Centralny
Osrodek Doskonalenia Nauczycieli (CODN),

" Autorzy sa nauczycielami konsultantami w Oérodku Rozwoju Edukacji (ORE).

* Poczatkowo w projekcie uczestniczyty tylko Niemcy i Francja.

* Tr6jkat Weimarski (whadciwa nazwa: Komitet Wspierania Wspétpracy Francusko-Niemiecko-Polskie}) to organizacja powofa-
na przez Ministrow Spraw Zagranicznych Frangji, Niemiec i Polski w 19911, Celem Tréjkata Weimarskiego jest rozwéj wspot-

pracy miedzy tymi trzema pafistwami.
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Edukacyjny Tréjkat Weimarski

obecnie jego realizacja zajmuje sie ORE. Strong
niemiecka reprezentuje w projekcie Zakfad
Ksztatcenia Nauczycieli Senatu Berlina‘. Repre-
zentantem strony francuskiej sa dwie instytucje
zajmujace sie ksztatceniem nauczycieli: Uniwer-
sytecki Instytut Ksztafcenia Nauczycieli® z Be-
sancon i Strasburga. Uczestnikami projektu sa:

# ze strony polskiej: mtodzi polscy nauczyciele,
dla ktorych jest to forma doskonalenia zawo-
dowego,

mze strony francuskiej: nauczyciele-stazysci
(professeurs-stagiaires), dla ktorych jest to
praktyka zawodowa,

# ze strony niemieckiej, kandydaci do zawodu
nauczycielskiego, dla ktorych jest to forma
przygotowania do pefnienia tej funkgji.

Z kazdego kraju co roku w projekcie uczestni-
czy maksymalnie 10 nauczycieli.

W ramach projektu realizuje sie wiele rézno-
rodnych cel6w. Trzy najistotniejsze z nich przed-
stawimy w ponizszym artykule.

& Cel 1. Teoretyczno-praktyczne zapozna-
nie uczestnikow projektu z systemem
oéwiaty poszczegélnych krajow uczestni-
czacych w projekcie i wyciagniecie wnio-
skoéw z tej réznorodnosci

Systemy ksztafcenia nauczycieli panstw
bioracych udzial w projekcie, mimo wielu
podobiefistw, istotnie roznia sie od siebie (rys. 2):

BW Niemczech po ukoficzeniu studiéw nie
mozna podja¢ pracy w zawodzie nauczyciela.
Nalezy wéwczas rozpocza¢ drugi etap ksztat-
cenia, zwany stazem przygotowujacym
do petnienia tej odpowiedzialnej funkcji. Skfa-
da sie on z dwéch faz. W poczatkowym okre-
sie fazy pierwszej przyszli nauczyciele nie pro-
wadzg jeszcze samodzielnie zaje¢ lekcyjnych,
a jedynie hospituja rézne lekcje i zapoznaja sie
z 2yciem szkoty. W ten sposéb stopniowo
przygotowuija sie do pefnienia funkeji nauczy-
ciela. Pod koniec te] fazy stazysci prowadza za-
jecia dydaktyczne wspdlnie z nauczycielem
prowadzacym, opiekunem lub innym do-
$wiadczonym nauczycielem. Dopiero w dru-
giej fazie stazysci, oprécz aktywnego brania
udziatu w szkolnych imprezach towarzysza-
cych procesowi nauczania oraz w seminariach
dotyczacych pedagogiki, dydaktyki zawodo-
wej i prawa szkolnego, zobowiazani sg do sa-
modzielnego poprowadzenia 12 godzin zajec
dydaktycznych. Kandydaci na nauczycieli
przygotowywani s3 wowczas réwniez do pet-
nienia roli wychowawcy oraz doskonalg swe
umiejetnosci  psychospofeczne, aby poznaé
metody, ktdre pozwalaja im ustabilizowac
wiasng osobowos¢, aby méc sprosta¢ pdzniej
oczekujgcym ich wyzwaniom. Staz konczy sie
egzaminem, a jego wynik decyduje o szansie
znalezienia pracy w zawodzie nauczyciela.

@ We Francji nauczycielem mozna zostac

po ukoriczeniu IUFM. Oznacza to, Ze po uzy-
skaniu stopnia licencjata, przyszty nauczyciel

4 Senatsverwaltung fur Bildung, Wissenschaft und Forschung

> Uniwersytecki Instytut Ksztatcenia Nauczycieli, Institut Universitaire de Formation des Maitres (IUFM) jest oddzielng jednost-
ka uniwersytetu. Zadaniem IUFM jest ksztatcenie nauczycieli szkét podstawowych i ponadpodstawowych. IUFM istnieja we

Francji od 20 fat.
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musi zda¢ egzamin konkursowy do tej szkoty.
Po 2 latach nauki obejmujacych m.in. prakty-
ki w szkole, po ztozeniu egzaminu i uzyskaniu
tytufu master, droga do zawodu nauczyciela
jest otwarta.

& W Polsce, aby zostac nauczycielem, nalezy al-
bo ukoniczy¢ kolegium nauczycielskie (uzyska-
nie tytutu licencjata) albo ukonczyé studia
magisterskie z przygotowaniem pedagogicz-
nym.

Polska

Licencjat

(kolegium
nauczycielskie)

lub

Licencjat

magisterium

Francja

Licencjat IUFM

Niemcy

Licencjat

magisterium

studia nauczycielskie

Rys. 2. Ksztalcenie nauczycieli w Polsce, Francji i Niemczech

@ Cel 2. Hospitacja i wspétprowadzenie
zajec lekcyjnych w réznego typu szko-
tach w Warszawie, Berlinie, Strasburgu
i Besangon
Uczestnicy projektu dokonuja odpowiednio

przygotowanej i ewaluowanej hospitacji lekgji
w roznych szkofach krajow partnerskich, a takze
wspélnie prowadza zajecia lekcyjne nie tylko z je-
zykéw obcych, ale tez z innych przedmiotow.
Obserwacje lekcji, dzielenie sie doswiadczeniami
pozwala im wzbogacic ich wiasny warsztat pracy.
Powstaja wigc bardzo ciekawe scenariusze lekcyj-
ne ponad granicami. Celem wspélnie opracowy-
wanych lekgji jest rozbudzanie u uczniéw $wia-
domosci jezykowej (language awareness). Podczas
lekdji poruszane sq r6znorodne zagadnienia, np.
poszukiwanie stéw francuskiego pochodzenia
w jezyku polskim i niemieckim, praca z biografia-
mi dobrze znanych w 3 partnerskich krajach po-
staci, takich jak: Curie, Chopin, Podolski, Matysz.
Dla ufatwienia (i wystandaryzowania) pracy
uczestnikow projektu powstaty w tym roku np.
wspdlne arkusze obserwacji lekgji i arkusze ewa-
luacyjne odnoszace sie zaréwno do zajec lekcyj-
nych, jak i seminaryjnych (na rok przyszty plano-
wane jest opracowanie portfolio).

Realizacja projektu nie odnosi sie tylko i wy-
tacznie do hospitacji i prowadzenia zaje¢ dydak-
tycznych. W jej ramach uwzgledniono nastepuja-
ce dziafania (w schemacie tygodniowym):

1. Uczestnictwo w 8 godz. seminaridéw o charak-
terze praktyczno-teoretycznym.

2. Hospitacje oraz prowadzenie 12 godz. zaje¢
dydaktycznych.

3. Planowanie, realizacje oraz ewaluacje catego
bloku zaje.

4. Dokumentacje projektu w formie portfolio.

# Cel 3. Dziatania na rzecz rozwijania dwu-
jezycznosci i interkulturowosci

Warszawskie szkoty uczestniczace w projek-
cie, s3 szkofami z oddziafami dwujezycznymi.
Fakt, ze zajecia z przedmiotow niejezykowych
(biologia, historia...) s prowadzone przez na-
uczycieli francuskich czy niemieckich jest zupet-
nie nowym doswiadczeniem zaréwno dla
uczniow, jak i nauczycieli polskich. Nauczyciele
polscy, ktérzy mieli okazje obejrze¢ swoich nie-
mieckich i francuskich kolegéw prowadzacych
lekcje przedmiotowe na ,sposéb niemiecki .
i francuski”, po kilku miesigcach staja przed
uczniami w Berlinie i Besancon, zeby z kolei po-
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prowadzi¢ lekcje .na sposéb polski”.
Jak przyznajg nauczyciele, to ciekawe
doswiadczenie. Pozwala wyprébowac
wypracowane przez siebie metody
pracy w innym Srodowisku szkolnym,
w innym systemie -oSwiatowym. To
takze doskonafa okazja do wzbogace-
nia i urozmaicenia wiasnego warsztatu
pracy.

Wymiana doswiadczefi nauczycieli
odbywa sie takze w trakcie spotkan
nauczycieli oraz specjalnie zorganizo-
wanych seminaridw. Polska ma diuga
tradycje nauczania dwujezycznego
(siega lat 50. XX w.), ze wzgledu
na swoje pofozenie, bogate doswiadczenia
w dziedzinie dwujezycznoci ma tez Alzacja. Po-
byt nauczycieli polskich w 1UFM w Strasburgu
pozwolit zapoznad sie z funkcjonowaniem sekcji
dwujezycznej w IUFM (osrodek IUFM w Guebwil-
ler, fot. 1). Jest to jedna z nielicznych uczelni
w Europie proponujacych ksztatcenie przysztych
nauczycieli sekeji dwujezycznych.

Wymiar interkulturowosci jest realizowany
w projekcie na kilku ptaszczyznach. Po pierwsze,
mamy do czynienia z przenikaniem sie réznych
kultur pracy zawodowej. Po drugie, waznym ele-
mentem jest zapoznawanie sie z kulturg i zyciem
codziennym poszczegolnych pafistw.

Ta tréjstronna wymiana nie mogtaby sie od-
by¢ bez wsparcia finansowego Polsko-Niemiec-
kiej Wspdtpracy Mtodziezy (PNWM)® i Francu-
sko-Niemieckiej Wspdtpracy Miodziezy (OFAJ).

Nauczyciele uczestniczacy w trojstronnej wy-
mianie oceniajg jg bardzo pozytywnie. Daja te-
mu wyraz w ewaluacjach. Trzeba tez podkresli¢
zaangazowanie i wielokrotnie duzy wysitek orga-
nizacyjny nauczycieli szkét bioracych udziaf
w projekcie.

Oprécz wspbinych dziatan dla kazdego stazu
(hospitacje i prowadzenie lekcji) kazda z instytu-
¢ji wnosi jaka$ wartos¢ dodatkowa.

W trakcie pobytu w Berlinie nauczyciele ma-
ja wyjatkowa okazje uczestniczenia w semina-

Osrodek w Guebewiller

riach, ktdre stanowig cze$¢ programu ksztatcenia
nauczycieli.

IUFM w Strasburgu daje wyjatkowa okazje
zapoznania sie z systemem ksztafcenia nauczycie-
i szkét dwujezycznych — jest to jedna z nielicz-
nych uczelni, ktdéra proponuje taki rodzaj ksztaf-
cenia. IUFM Besancon stwarza mozliwo$¢ pozna-
nia systemu nauczania jezyka niemieckiego w sy-
tuacji ogromnego zapotrzebowania na absol-
wentéw ze znajomoscia jezyka niemieckiego
— sgsiedztwo Niemiec i niemieckojezycznej
Szwajcarii.

W Warszawie mfodzi nauczyciele uczestnicza
w krétkim kursie jezyka polskiego (ten krotki kurs
cieszy sie wielkim powodzeniem) i poznajg pol-
ski system nauczania dwujezycznego od $rodka.
A jest to jeden ze starszych systeméw nauczania
dwujezycznego w Europie.

Motzliwos¢ ,podpatrywania” przez polskich
nauczycieli, jak pracujg ich niemieccy i francuscy
koledzy, wymiana doswiadczen zawodowych, to
rzecz bardzo cenna i pozyteczna. Przekfada sie
na praktyczne wykorzystanie zdobytego do-
$wiadczenia, wzbogaca i urozmaica metody pra-
¢y nauczyciela.

Nalezy wierzy¢, ze szkoty z ,Trojkata” bede
nadal z takim zainteresowaniem kontynuowaty
te warto$ciowg wymiane.

(czerwiec 2010)

¢ Polsko-Niemiecka Wsptfpraca Miodziezy (http://www. pnwm. org/)
7 Office franco-allemand pour la jeunesse, (http://www. ofaj. org/)
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tukasz Czurytto’
Ruda Maleniecka

JLeksykon duchéw”

Peter Haining. Leksykon duchdw. Tytut oryginatu:
A Dictionary of Ghosts. Przefozyli: Tomasz Wyzyn-
ski | Krzysztof Zarzecki, Wydawnictwa Artystycz-
ne i Filmowe, Warszawa 1990

@ TEMATYKA:

Mamy péina jesien. Po drodze Halloween,
Dzien Wszystkich Swietych, zaraz Boze Narodze-
nie. Skojarzenia ze $wietem duchdw i Opowiescig
Wigiliing Dickensa nasuwaja sie same. W znako-
mitym leksykonie Petera Haininga ponad pofowa
haset odnosi sie do historii i kultury Wielkiej Bry-
tanii, chociaz nie zapomniaf tez o Stanach Zjed-
noczonych czy kulturach Dalekiego Wschodu.
Dobrym pomystem tfumaczy polskich byfo tez
wzbogacenie leksykonu o hasta dotyczace du-
chéw polskich, znane juz z ksigzki Macieja Ko-
zZtowskiego Duchy polskie czyli przewodnik po na-
wiedzonych dworach, zamkach i patacach.

Haining pisze nie tylko o samych postaciach
rozmaitych zjaw, upioréw, fantoméw, polterge-
istow czy btednych ognikéw. Znajdziemy tu réw-
niez nazwiska pisarzy podejmujacych temat opo-
wiesci niesamowitych i ludzi, ktdrzy zajmowali sie
zjawiskami paranormalnymi, Pisze nawet o stowa-
rzyszeniach ,mitosnikéw duchéw”. Przy tej okazji
w sposob niezwykle przystepny opisywane sg na-
wiedzane miejsca, ktérych w Anglii, zwanej ,ghost
land” nie brakuje - stare zamki, plebanie, cmenta-
rze, dwory... Leksykon jest bogato ilustrowany
czamo-biatymi zdjeciami, rycinami i starymi obra-
zami, co jeszcze podnosi przyjemno$¢ czytania,
a zwiaszcza w pdiny jesienny wieczor. W ksigzce
brakuje mi jedynie indeksu hasef, chociaz wszyst-

Wyszperane... vazukane...

Recenzje, omdlwienia

kie utozone s w porzadku alfabetycznym. Braku-
je tez bibliografii, poniewaz autor wielokrotnie
powofuje sie w tekscie na prace z ktorych korzy-
stat. Nie méwiac juz o licznych odwotaniach do Ii-
teratury powszechnej (Réd Canterville, Sherlock
Holmes, dramaty Szekspira, Lord George Byron).

% PRAKTYCZNE ZASTOSOWANIE:

Bez wzgledu na to czy kto$ wierzy w duchy, czy
nie, powinien zaznajomic sie z trescia . Leksykonu
duchéw”. Nauczyciele jezykdw obcych, a zwlaszcza
anglici, znajda mnédstwo informacji z historii Wiel-
kiej Brytanii. Autor wspomina o starych niesamo-
witych obrzedach typu walijskie zjadanie grzechéw
czy staroceltyckie spanie na grobach. Wiele termi-
now, ktdre znamy z kultury masowej, pojawiaja-
cych sie w filmach, piosenkach czy nazwach zespo-
téw zwigzanych jest wfasnie z tematyka paranor-
malnych zjawisk i dawnych wierzen (Dab Herna,
Pixies, Siouxie the Banshee, Jack o Sprezynujacych
Obcasach). Cze$¢ watkdw z tresci ksigzki moz-
na wprowadzi¢ na lekcjach jako ciekawostki, a juz
na pewno na kétku zainteresowan.

# GDZIE KUPIC:

O ksigzke mozna pyta¢ w tradycyjnych ksie-
garniach i antykwariatach, ale bez problemu na-
bedziecie ksiazke w Internecie, gdzie reklamowa-
na jest stowami samego autora [...] ze na Zacho-
dzie Europy prawie pofowa dorostych mieszkan-
cow wierzy w duchy, a dziesie¢ procent twierdzi,
ze zetkneto sie z nimi osobiscie”. Mitych snéw,
drodzy Czytelnicy.

(pazdziernik 2010)

" Autor jest nauczycielem jgzyka angielskiego w Zespole Publicznych Placowek Oswiatowych w Rudzie Malenieckiej
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Anna Paplifiska’
Radom

W ksiegamiach oraz sklepach internetowych
jest wiele ksigzek przydatnych nauczycielom jezy-
ka francuskiego, totez nauczyciele tego jezyka oraz
studenci filologii romanskiej rozwaznie uzupetnia-
ja swoje biblioteczki, kierujac sie wartoécig mery-
toryczng i uzytkowa danej ksiazki. Z catym przeko-
naniem chciatabym zaproponowaé ksiazke, ktdra
na pofce zardwno nauczyciela, jak i studenta bad?
ucznia z pewnoscia nie bedzie stac i kurzyc sie - to
LMots de liaison en francais”. Partie 1. ,taczniki
w jezyku francuskim”. Czes¢ I

Autorzy, dr Katarzyna Wotowska i dr hab. Wi-
told Wotowski, to diugoletni wykfadowcy Instytu-
tu Filologii Romanskiej Katolickiego Uniwersytetu
Lubelskiego Jana Pawfa I1. Ich specjalnocia jest je-
zykoznawstwo i literaturoznawstwo. Zajecia na
uczelni pozwalajg im na biezaco obserwowad po-
trzeby studentdéw, w duzej mierze przysztych na-
uczycieli jezyka francuskiego. Swoja ksiazka zapo-
czatkowali redagowang przez siebie serie Le Petit
Nécessaire du Romanisant / Neseserek Romanisty.
Gra stow w jezyku francuskim sugeruje, ze jest to
jednoczesnie niezbednik, ale i walizeczka romani-
sty. Mozna wiec wyciagna¢ wniosek, Ze w tej serii
ukaze sie wiele wartosciowych ksiazek.

Odbiorcami ksigzki moga by¢ rownie dobrze
studenci filologii romanskiej, uczniowie szkét gim-
nazjalnych i ponadgimnazjalnych, jak i nauczycie-
le i lektorzy jezyka francuskiego. Wszyscy moga sie
duzo nauczyt.

Autorzy podzielili taczniki zdaniowe na naste-
pujace kategorie:

1 wyrazanie celu,
® wyrazanie przyczyny,

~Laczniki w jezyku francuskim”

® wyrazanie poréwnania i proporgji,

B wyrazanie przyzwolenia,

# wyrazanie warunku,

B wyrazanie skutku,

@ wyrazanie hipotezy i przypuszczenia,
B wyrazanie przeciwiefistwa.

Niektore faczniki pojawiajg sie w kilku migj-
scach, tak jak i kategorie przenikaja sie i uzupet-
niaja, np. cel i skutek. Kazde wyrazenie zostato zi-
lustrowane przykiadowym zdaniem w jezyku fran-
cuskim, przetozonym nastepnie na jezyk polski.
Przyktady zostaty zaczerpniete z literatury, prasy,
internetu, duza cze$¢ zostata napisana przez auto-
réw.
Pod kazdym facznikiem i przyktadami jest po-
dana czytelna tabelka, w ktdrej oméwiono do-
kfadnie dane wyrazenie, poréwnano je z innymi,
podkreslono, w jakim rejestrze jezykowym nalezy
je uzywaé. Na przykfad na stronie 19 czytamy:
Wyrazenie HISTOIRE DE jest potocznym, wrecz ko-
lokwialnym odpowiednikiem konstrukji pour / afin
de (+inf.).”

.Mots de liaison en francais”. Partie 1. ,¥aczniki
w jezyku francuskim”. Czes¢ 1.” jest zatem ksigzka
nie tylko przydatna w pracy jako narzedzie i zbiér
materiatéw, ale réwniez interesujaca, $wiadczaca
o wiedzy i doswiadczeniu autoréw i zachecajaca
czytelnika do podjecia wiasnych poszukiwan.

Z niecierpliwodcia czekam na druga czeéc
ksigzki a takze na kolejne pozycje z serii Neseserek
Romanisty. Uwazam, ze bedzie to zbiorek bardzo
pomocny nauczycielom i uczniom,

(kwieciefi 2010)

' Autorka jest nauczycielka jezyka francuskiego w Zespole Szkét Spozywezych i Hotelarskich w Radomiu.
2 K. Wotowska, W. Wotowski (2009), Mots de liaison en francais. Partie |. taczniki w jezyku francuskim. Czg$¢ I Lublin: Wydaw-

nictwo KUL, 253 strony.
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Stanisfaw Jonczyk™
Warszawa

Podrecznik Deutsch fiir Krankenpflege und He-
bammenkunde (Jezyk niemiecki dla pielegniarstwa
i potoznictwa) autorstwa Macieja Ganczara i Barba-
ry Rogowskiej to kolejny z serii podrecznikow
do nauki specjalistycznego jezyka niemieckiego dla
studentéw kierunkéw medycznych. Dotychczas
ukazaty sie podreczniki dla studentéw wydziatow
lekarskich i lekarsko-dentystycznych oraz lekarzy
pragnacych doskonali¢ znajomo$¢ jezyka niemiec-
kiego®. Podrecznik ten, napisany przez dfugolet-
nich, do$wiadczonych wykfadowcéw wyzszych
szkét medycznych, wychodzi naprzeciw oczekiwa-
niom studentéw wydziatow pielegniarstwa i potoz-
nictwa oraz pielegniarek i potoznych zainteresowa-
nych pogfebianiem umiejetnosci z zakresu jezyka
niemieckiego. Autorzy podejmuja w nim wybrane
zagadnienia dotyczace codziennej pracy piele-
gniarki i potoznej. Ten kierunek studiéw staje sie
coraz bardziej populamy wsréd corocznych matu-
rzystéw i absolwentdw Srednich szkét sprofilowa-
nych. W zawodzie tym znajomos¢ jezyka obcego
jest niezwykle wazna, moze by¢ przydatna np.
do komunikowania z pacjentami, bedacymi oby-
watelami innych pafistw, z cztonkami zespotow
medycznych, do doskonalenia zawodowego po-
przez lekture pismiennictwa w innym jezyku.

Dotychczasowe podreczniki z dziedziny piele-
gniarstwa i potoznictwa opracowane przez auto-
row niemieckich, francuskich i anglosaskich nie
uwzglednialy dostatecznie szeroko specyfiki jezy-
ka specjalistycznego, koncentrujac sie na relacjach
lekarka/lekarz — $redni personel medyczny - pa-

»oeutsch fiir Krankenpflege
und Hebammenkunde™?

djentka/pacjent, czesto bez sprzezenia zwrotnego.
Recenzowany podrecznik zwraca uwage uczacego
sie na najwazniejsze elementy jezykowe przydat-
ne w pracy w naturalnym srodowisku zawodo-
wym, pomaga rozwina¢ praktyczne umiejetnosci
z zakresu komunikacji zawodowej.

W podreczniku zamieszczono 14 rozdziatéw
poswigconych wybranym tematom. W kazdym
z rozdziatéw znajduja sie teksty i ¢wiczenia. Po-
zwalajg one poznawac i doskonali¢ stownictwo
(leksyka jest dobrana bardzo starannie, oparta
jest ona na najnowszych doniesieniach nauko-
wych z odnosnych dziedzin) oraz umiejetnosci ro-
zumienia tekstu pisanego. Nagrania zamieszczone
na plycie CD towarzyszacej podrecznikowi, przy-
gotowane z udziafem native speakers, umozliwiaja
rozwiniecie umiejetnodci rozumienia ze stuchu
i mowienia. Warto zwréci¢ uwage na staranne
przygotowanie éwiczef utrwalajacych i automa-
tyzujacych. Dzieki temu podrecznik nie nuzy ucza-
cych sie, motywuje ich réwniez do myslenia.

Wazny element podrecznika stanowia stow-
niczki (polsko-niemiecki i niemiecko-polski) znaj-
dujace sie na kofcu ksigzki oraz zamieszczone
na marginesach objasnienia stownictwa. Umozli-
wiajg one uczacym sie samodzielng prace z tek-
stami i przygotowywanie wiasnych opracowan
W postaci streszczen, referatéw, prezentacji tema-
tycznych. Informacje na temat strony WWW i r6-
norodnych linkéw dodatkowych i uzupetniaja-
cych s3 wazng pomocg w procesie przyswajania
nowego specjalistycznego stownictwa, szczegél-

" Autor jest germanista, starszym wykfadowca jezyka niemieckiego w Studium Jezykow Obcych Warszawskiego Uniwersytetu

Medycznego.

* Maciej Ganczar, Barbara Rogowska (2010) Deutsch fiir Krankenpflege und Hebammenkunde, Warszawa Wydawnictwo Lekar-

skie PZWL.

* Marceli Szafrafiski (2008) Deutsch fiir Mediziner, Warszawa: Wydawnictwo Lekarskie PZWL; Marceli Szafrafiski (2009) Deutsch

fir Zahnmediziner, Warszawa: Wydawnictwo Lekarskie PZWL.
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nie dla oséb przyzwyczajonych do pracy z kom-
puterem. Podrecznik zawiera réwniez klucz
do ¢éwiczen pozwalajgcy osobom uczacym sie sa-
modzielnie, a takZe uczestnikom zaje¢ grupowych
na sprawdzenie poprawnosci wykonania poszcze-
gélnych poleced. Transkrypcja dialogéw nato-
miast umozliwia weryfikacje rozumienia ze stuchu
wszystkim tym uczacym sie, ktérzy preferujg tek-
sty pisane. W podreczniku zamieszczono réwniez
objasnienia gramatyczne. Jest to jedyny zbedny
— moim zdaniem - jego element, bowiem nie
gramatyka jest celem uczenia sie jezyka obcego.
Sformutowanie tych objasnien w jezyku polskim
zaburza nieco tok nauki, cho¢ moze to by¢ dysku-
syine | zalezy od przygotowania metodycznego
lektora oraz od oczekiwan uczacych sie.
Uwazam, ze omawiana pozycja stanowi¢ mo-
ze dobry podrecznik podstawowy lub uzupetnia-
jacy (zaleznie od celdw, potrzeb i zaawansowania

jezykowego) na lektoratach dla przysztych piele-
gniarek i pofoznych, a takze dla oséb przygoto-
wujacych sie do egzamindw specjalizacyjnych
z zakresu pielegniarstwa i potoznictwa. Pozwala
odswiezy¢ nabyta wczesniej wiedze, rozszerzyé
i uaktualni¢ stownictwo, rozwijac sprawnosci jezy-
kowe.

W ewentualnych nastepnych wydaniach nale-
zatoby rozwazy¢ uzupetnienie podrecznika naj-
czesciej uzywanymi formularzami dokumentagji
pielegniarskiej i pofozniczej, charakteryzujacej sie
dos¢é specyficznym jezykiem i zawierajacej wiele
skrotéw, trudnych do rozwiniecia nawet dla spe-
cjalistow.

Gratuluje autorom efektywnego (i efektowne-
go) wypefnienia kolejnej niszy na rynku polskich
podrecznikéw do nauki specjalistycznego jezyka
niemieckiego.

{maj 2010)

Ewa Rysifiska’
Nowy Jork

Czy naszym uczniom potrzebne s3 lekcje
z etykiety? A gdyby te lekcje prowadzi¢ po angiel-
sku? Moze i angielski i dobre maniery okazatyby
sie tatwiejsze do zgtebiania? W szkofach w Wiel-
kiej Brytani lekcje savoir-vivre'u s3 juz planowa-
ne. Tamtejsza prasa opisata wiasnie wprowadzany
w Walii szkolny program, przeznaczony dla
ucznidw najmtodszych i tych prawie dorostych?.
Jego cel jest jak najbardziej wychowawczy: chodzi

Lekcje z etykiety: ,United States Protocol.
The Guide to Official Diplomatic Etiquette™

0 to, by ludzie dobrze sie ze soba czuli, i aby czu-
li sie doceniani. Na stronach internetowych pol-
skich szkét pojawiaja sie informacje o uwzglednia-
niu tej tematyki w miedzynarodowych progra-
mach, np. w ramach programu Comenius. W nie-
ktdrych szkofach sg zajecia fakultatywne poswie-
cone dobrym manierom.,

Sformalizowarly savoir-vivie przyjaf postac
protokofu dyplomatycznego, czyli zasad postepo-

' Autorka jest nauczycielem w Szkolnym Punkcie Konsultacyjnym przy Konsulacie Generalnym RP w Nowym Jorku.
? Mary Mel French (2010) United States Protocol. The Guide to Official Diplomatic Etiquette, Rowman & Littlefield Publishers,

Inc., 2010, 420 stron.

* Por. Etiquette lessons for children aged three, ,Telegraph”, 22.06.2010 r., dostepne na:

http://www.telegraph.co.uk/education/educationnews/7843376/Etiquette-lessons-for-children-aged-three.html
(22.07.2010); Rachael Misstear, College students to get etiquette lessons, ,Wales News”, 21.06.2010, dostepne:
http:/fwww.walesonline.co.uk/news/wales-news/2010/06/21/college-students-to-get-etiquette-lessons-91466-26690918/
(22.07.2010).
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wania w oficjalnych kontaktach dyplomatycz-
nych. A wszystko zaczeto sie w 1814 r. na obra-
dach Kongresu Wiedenskiego, kiedy uczestniczacy
w nim przywddcy polityczni prowadzili dugie
dyskusje o tym, ktory z nich jest najwazniejszy
i ktory w zwigzku z tym powinien pierwszy
przejsc przez drzwi i zasiada¢ na najwazniejszym
miejscu. Aby zapobiec sporom, wielcy dwczesne-
g0 Swiata zajeli miejsca przy okragtym stole,
w okragtym pokoju, a wchodzili przez drzwi wsta-
wione w roznych miejscach okragtych $cian, tak
aby kazdy z nich mdgt wejs¢ w tym samym cza-
sie. Od tamtych lat protokét poczynit ogromne
postepy, Dzis, to jest cafa gataZ wiedzy. Protokét
moze przyjac rézng posta¢ w zaleznosci od réznic
kulturowych,

Kazdy z nas, nauczyciele i uczniowie tez, po-
winien zna¢ najbardziej podstawowe normy zwia-
zane z podawaniem reki, przechodzeniem przez
drzwi czy reguty obowigzujace przy stole, a wiec
wszystko to, co jest potrzebne na co dzie. Ta wie-
dza przydaje sie! Wiasnie ukazata sie ksiazka Uni-
ted States Protocol. The Guide to Official Diplomatic
ttiquette, ktora od razu zajefa dobre miejsce
na amerykaniskich listach bestselleréw. Jest to pro-
fesjonalne kompendium wiedzy przeznaczone
przede wszystkim dla dyplomatéw i z pewnoscia
przekraczajace potrzeby uczniowskie. Ale kto wie,
kim beda nasi uczniowie... Ksiazka moze by¢ po-
mocna dla nas nauczycieli angielskiego. Stanowi
wspanialy materiat urozmaicajacy lekcje jezyka
obcego. Sféwka fatwiej wchodza do glowy, jedli
przekazujg ciekawa tres¢. W przypadku protokotu
tak wtadnie sie dzieje, bo protokét dotyczy kazde-
g0 z nas. Utatwia kontakty, czyni je sympatycz-
niejszymi, sprzyja dobrej wspétpracy. Warto wy-
korzysta¢ wiedze, ktdra jest podana w tak atrak-
cyjny i przystepny sposéb.

Autorka ksiazki, pani Ambasador Mary Mel
French pracowata jako szef protokotu dyploma-
tycznego w Biatym Domu za czaséw prezydenta
B. Clintona. Ksiazka jest podzielona na kilka cze-
Sci. Zaczyna sie od opisu Biura Protokofu Dyplo-
matycznego pracujacego dla amerykanskiego
prezydenta. Nastepnie oméwione sq zasady pre-
cedencji, czyli wszelkie reguty, ktére mowia
o tym, kto pierwszy podaje reke, kto pierwszy

przechodzi przez drzwi, w jaki sposéb i w jakiej
kolejnosci przywitac gosci. Wszystko ma wiec zna-
czenie praktyczne, takze dla nas! Kolejne rozdzia-
ty poswiecone sa prawidiowemu adresowaniu ko-
respondencji, tytutowaniu tych, do ktérych kiéru-
jemy mniej lub bardziej oficjalna korespondencje.
Oczywidcie wszystkie dane dotycza Standw Zjed-
noczonych, uwzgledniaja wiec amerykanski oby-
czaj, amerykanskie tradycje, uzupetniajg w ten
sposdb nasza wiedze o tym kraju. Dalej s3 przed-
stawione formalne przyjecia, a wiec zaproszenia:
jak je pisac i jak przekazywac, kiedy i jak przyby-
wac na przyjecia, jak zachowywac sie przy stole,
jak wychodzi¢ z przyjecia: jedno wiadomo na
pewno ~ nie mozna by¢ za dfugo gosciem. Zresz-
ta, na zaproszeniach najczesciej podaje sie godzi-
ng zakofczenia spotkania. A co z prezentami?
Na oficjalne przyjecia nie przynosi sie podarun-
kéw. O ile, w ogéle prezenty miatyby zosta¢ wre-
czone, to przysyta sie je dzien wezesniej lub dzien
pbiniej, z informacjg o tym, kto jest darczyfca.
Szczegolnie trzeba uwazac z kwiatami, nie jest to
prezent neutralny i niezobowiazujacy za jaki
kwiaty uchodza w Polsce. Przed wystaniem kwia-
tow powinno sie zatelefonowa¢ do gospodarzy
z pytaniem, czy kwiaty sa wiasciwe na te okolicz-
nos¢ i kiedy gospodarz zyczy sobie je otrzymac,
nalezy takze zapyta¢, jaki rodzaj kwiat6w i jakie-
go koloru mozna przysta¢. Roznice kulturowe od-
grywajq tutaj znaczaca role. Autorka podkresla, ze
dajac prezent, trzeba znac obyczaje danego kraju,
nalezy uwzgledniac tradycje lokalne. Nie jest fa-
two wybra¢ i wreczy¢ podarunek...

Nastepna porcja norm dotyczy zasiadania
przy stole. Najlepsze do wzajemnego porozumie-
wania si¢ sa stofy okragte, byleby nie wieksze niz
na szes¢ osob. Graficznie przedstawiono rézne
kombinacje zajmowania miejsca przy stotach r6z-
nego ksztaftu. Dalsze informacje dotycza flagi
amerykanskiej, jak i w jakich okolicznociach jest
wywieszana. | wreszcie, intemet. Jak i przede
wszystkim co wysyfa¢ elektronicznie? Coraz wie-
cej spraw zatatwia sie ta droga. Tutaj tez obowia-
zuje pewna etykieta. W korespondencji formalne]
nie uzywamy emotikon6w, autorka radzi, aby
uwzglednia¢ zagrozenia ptynace z nadmiaru in-
formacji, jakie sami o sobie umieszczamy na por-
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talach spotecznosciowych. Niby wszyscy o tym
wiemy, ale moze warto to stale podkre$lac? Uwa-
ga nastepna to przypomnienie, ze w pracy nie
wolno zajmowa sie prywatnymi e-mailami.
W Stanach Zjednoczonych takie zachowanie ma
powazne konsekwencje. Co jakis czas prasa ame-
rykaniska podaje przyczyny zwolnienia pracowni-
ka, wyliczajac, ile czasu podwiecit na prywatng
korespondencje, czy prywatne telefony w czasie
pracy. Informacje zawarte w kofcowej czgdci
ksiazki Mary French, nosza tytut: Cenne informa-
¢je (Valuable information). Autorka zebrata popu-
larne piosenki, $piewane podczas oficjalnych spo-

tkan, facznie z wojskowymi, opisata krétko ame-
rykaniskie Swieta panistwowe i religijne. Zakoficzy-
ta oficjalnymi nazwami paristw i glossary.

Fragmenty opracowania M. M. French dosko-
nale moga wpisa¢ sie w scenariusze lekcji. Moz-
na je wykorzystywa¢ w mniejszym lub wiekszym
stopniu w zaleznoéci od zaawansowania grupy je-
zykowej; do wykorzystania sg réwniez anegdoty
z 2ycia wziete, kt6rych autorka nie skapi. One do-
piero sg ciekawe! Ksiazke czyta sie wySmienicie.
Prawdziwe potaczenie przyjemnego z pozytecz-
nym.

(lipiec 2010)

INFORMACJE DLA AUTOROW

Jakie sg warunki publikowania prac w czasopi$mie

Przyjmujemy do druku kazdy artykut, ktory uzyska przychylne recenzje w zespole redakeyjnym. Kaz-
dy przystany do nas artykut jest czytany przez wszystkich cztonkéw naszej redakeji, szczegGtowo re-
cenzowany i przyjmowany lub nie do druku. Staramy sie informowa¢ Autordw 0 naszej decyzji
w mozliwie najszybszym terminie, ale czasem (gdy mamy wyjatkowo duzo pracy) przediuza sie on
nawet do dwéch miesiecy.

W ostatnich latach znacznie zwigkszylismy objetos¢ czasopisma, wiec mamy coraz mniej prac diugo
czekajacych na druk. Pod kazda wydrukowang praca zamieszczamy miesiac i rok, w ktérym ja do-
staliémy. tatwo jest wiec sie zorientowac, jak dtugo artykuty czekaja na druk. Zwykle czekajg .w ko-
lejce”, ale czasem dana praca pasuje do danego numeru, wiec jest opublikowana szybciej, albo ma
objetoé¢, ktorej nam brakuje do wypetnienia stron czasopisma. Czasem tez jest przez nas zamowio-
na, wiec jest drukowana od razu.

Przyjmujemy artykuty pisane w jezyku polskim z przykfadami w jezykach obcych. Odbiorcami cza-
sopisma s3 nauczyciele wszystkich jezykdéw, chcemy wiec, by wszyscy mieli mozliwo$¢ zrozumienia
kazdego artykufu.

W celu przyspieszenia druku prac prosimy o:

& Przesyfanie prac e-mailem lub wydruku z dyskietka lub ptyta CD (Word) - nie przyjmujemy rekopiy
s6w, w sporadycznych przypadkach przyjmujemy maszynopisy.
B Podawanie swoich prywatnych adreséw i koniecznie numeréw telefonéw. 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 szczegbtéw telefonicznie.

® Podawanie doktadnych Zradet cytowanych tekstow i ilustracji (autor, rok wydania, tytuf, miejsce wy;
dania, nazwa wydawnictwa, numer strony).

Zachecamy do pisania artykutdw i zapraszamy na tamy naszego czasopisma.
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Anna Dgbrowska
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Poradnik metodyczny

dla nauczycieli
iezyka polskiego
jako obcego

O na Wschodzie

Zagadnienia zwigzane z programami nauczanid,
podrecznikami i pomocami dydaktycznymi

w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego.

Sposoby nauczania, nauczanie sprawnosci jezykowych.
Planowanie lekeiji.

Nauczanie wiedzy o Polsce.
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