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0d Redakeji

Szanowni Pafstwo,

Wyglada na to, Ze rok 2010 w polskim szkolnictwie bedzie spokojny. Wszystkie podstawowe
zmiany zostaty juz wprowadzone. Czgs¢ dzieci szescioletnich rozpoczefo nauke w klasie pierwszej,
w tym nauke jezyka obcego. Rodzice tych, ktére pozostaty w przedszkolach, maja jeszcze mozliwos¢
podijgcia decyzji, czy w tym roku pdjda do szkofy jako 6- czy 7-latki. Pierwszy egzamin z jezyka
obcego w ostatnie] klasie gimnazjum mamy juz za soba. Do jezykowych zmagan na egzaminie ma-
turalnym przyzwyczaili sig juz wszyscy uczniowie i ich rodzice. Obowiazuje nowa podstawa progra-
mowa, wedtug ktorej pracuja nauczyciele. Na chwile wyciszyty sie dyskusje nad reformami oéwiato-
wymi (choc sprawa goraca jest jeszcze obowigzkowa matura z matematyki | wyzszy poziom lekto-
ratow na wyzszych uczelniach). Wreszcie mamy czas na refleksje i spokojna, wywazona prace.

Uczen potrzebuje poczucia bezpieczefistwa, wyeliminowania stresu, poszanowania jego sfery
emocjonalnej oraz mitej atmosfery w szkole i na lekcjach. Potrzebuje spokoju do nauki, ale réwniez
potrzebuje zachety. Paradoksalnie — tego samego potrzebuja nauczyciele, a skoro szkota ma by¢
partnerska, to réwniez taki powinien by¢ podziat obowiazkéw. Zaczynamy ten numer od bardzo
obszernego artykutu dr Anny Jaroszewskiej, w ktérym opisany jest rozwoj szkolnictwa elementarne-
g0 oraz nauczanie dzieci jezykow obcych na przestrzeni wiekow. Trudno jest go przeczyta¢ w catosci
~ raczej powinno sig do niego kilkakrotnie wraca¢, by dostrzec i zastanowi¢ sie nad problemami,
z jakimi zmagali sie pedagodzy w dawnych i catkiem niedawnych czasach. Wnioski narzuca sie same.
Bedg one réwniez dotyczyty tego, ze nie jestesmy tacy odkrywczy. Sprawdzone metody nauczania
istnieja od wiekow i moze zamiast wypracowywac je samemu, warto jest odwotywac sie do litera-
tury i do badan, ktére juz kiedys prowadzono, a kt6re wciaz sg aktualne? Moze nie bedzie sie wtedy
traci¢ tak duzo czasu na odkrywanie tego, co juz dawno zostato odkryte, i zostanie nam go wiecej
na indywidualng prace z uczniem? Bo chyba na tym powinniémy sie teraz skoncentrowac.

Dzieci, mtodziez i dorosli — nie tylko w Polsce, ale na catym $wiecie — stali sie trudnymi uczniami.
Sg tacy, ktdrzy maja klopoty z czytaniem, pisaniem i podstawowymi dziafaniami arytmetycznymi
i tacy, ktorzy zaskakuja swoja wiedza, erudycja i umiejetnosciami, ktére zdobywaja niemal w prze-
locie. | s3 tacy posrodku — w czyms dobrzy, w czyms stabi. Sa réwniez tacy, ktérym sie wydaje, ze
ze wszystkim sobie poradzg i tacy, ktérych wszystko przerasta. Z takimi bardzo réznymi uczniami
pracuje nauczyciel, ktory réwniez, gdy sam sie doksztatca, moze mie¢ te same problemy, jakie maja
jego uczniowie. Nie jest tatwo by¢ uczniem, ale i nie jest tatwo by¢ jego nauczycielem.

Zgubilismy w tym pedzacym $wiecie szacunek dla innych oséb i wiare w autorytety. Kwestionu-
jemy wiedze innych, weryfikujemy ja w internecie w nie zawsze wiarygodnych zrédtach, udowad-
niamy sobie nawzajem brak racji, sprzeczamy sie, rywalizujemy zamiast wspéfpracowac. Jako rodzi-
ce wozimy dzieci z zajg¢ na zajecia, ale nie uczymy ich autentycznego rozumienia $wiata, w ktérym
czgsto umyka satysfakcja i zadowolenie z osiaganych przez nie drobnych sukceséw. Co wiecej, jako
nauczyciele mozemy tych sukceséw nawet nie dostrzegac.

Warto przeczytal w tym numerze artykut Aleksandry Anieli Szymanskiej o problemach, z jakimi
zmagajg sie poczatkujacy nauczyciele jezykdw obcych i odnieé¢ te problemy do siebie. Warto tez skon-
centrowac sie na idei refleksyjnej praktyki — zbiera¢ doswiadczenia, poszukiwa¢ nowych rozwiazan,
modyfikowac swoje dziafania i bezustannie zastanawiac sie, czy s3 odpowiednie nie tylko dla danej
grupy uczniéw, ale i dla kazdego ucznia z osobna. W tym chcemy Panstwu pomagac, drukujac bardzo
rozne teksty i liczac, ze w kolejnych naszych numerach kazdy z czytelnikéw znajdzie cos dla siebie.

Pracujemy w tym samym zespole redakcyjnym, do ktérego tylko dokooptowywany jest wspét-
redaktor numeru specjalnego. W zesztym roku byta to dr Marzena Zylifiska, w tym roku jest Elzbie-
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ta Swierczyaska. To z jej inicjatywy numer specjalny bedzie poswigcony CLILowi — content and
language integrated learning — zintegrowanemu ksztalceniu jezykowo-przedmiotowemu,
ktore wydaje sie by¢ przysztoscia nauczania jezykdw obcych. Z kolei nasz coroczny konkurs poswie-
camy wyzwalaniu uczniowskiej i nauczycielskiej kreatywnosci. Jego temat to Innowacyjnos¢ ucze-
nia sig i nauczania jezykéw obcych - szanse i bariery. Rok 2009 byt ogtoszony przez Komisje
Europejska rokiem kreatywnosci i innowacji. Podjeto w zwigzku z tym wiele inicjatyw, zorganizowa-
no na ten temat wiele konkurséw. My chcemy zebrad sama Smietanke. Programy nauczania maja
sprzyja¢ samodzielnosci myslenia, dostrzegania i rozwigzywania probleméw, gromadzenia przydat-
nej wiedzy, wspierania rozwoju osobistego, emocjonalnego i duchowego uczniéw, wptywac na
ksztaftowanie postaw i systeméw wartosci — czyli stwarzac fundamenty do innowacyjnych dziafan.
Trudno jest funkcjonowaé we wspétczesnym $wiecie nie bedac innowacyjnym. Jakie mamy szanse
jako nauczyciele jezyka poméc w tym naszym uczniom, co nam w tym przeszkadza a co utatwia —
odpowiedziom nate pytania poswiecamy nasz konkurs.

Nasza praca nie jest w tym roku fatwa. Nowa instytucja — Osrodek Rozwoju Edukacji — zostata
utworzona w bardzo kr6tkim czasie — za jego szybkim powofaniem nie nadazaja decyzje organiza-
cyjne. Jak nigdy dotad w tym roku mamy duze opdznienia—nr 1 ukazuje sig jako numer luty/marzec,
nr 2 bedzie kwietniowo-majowym, nr 3 czerwcowo-lipcowym. Jeszcze nie wiemy, jak beda sie uka-
zywad numery 4, 5 i 6. Wiemy tylko, ze w tym roku — jak w latach poprzednich — ukaze sig szesc
numer6w czasopisma. Wiemy réwniez, ze los czasopisma jest w Panstwa rekach. Prosimy o wyku-
powanie naszej prenumeraty, bysmy mogli sie nadal ukazywac, prosimy tez o nadsytanie artykutéw
— 0 tym wszystkim, co Panstwu sprawia rados¢ i zadowolenie w nauczaniu, co jest przyczyng rozte-
rek, co moze sie przydac innym i co rozszerzy wiedze oraz umiejetnosci innych nauczycieli. Zapra-
szamy Pafistwa do zaistnienia na naszych famach. Przypominamy tez, ze drukujemy kazdy artykut,
ktéry zyska u nas pozytywne recenzje

Szanowni Panstwo, w roku 2010 zyczymy nie tylko Wam satysfakeji z pracy, zyczymy réwniez
sobie, bysmy mogli uczestniczy¢ w Panstwa sukcesach.

Maria Gorzelak i Zespot Redakcyjny
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Anna jaroszewska'
Warszawa

Uwagi wstepne

Niniejsze rozwazania trzeba zacza¢ od stwier-
dzenia, ze na podstawie analizy literatury poswie-
conej historycznym uwarunkowaniom i rozwoju
nauczania dzieci jezykéw obcych, przeprowadzo-
nej w kontekécie minionych stuleci, nie jest w pet-
ni mozliwe dookreslenie wieku, w jakim dziecko
rozpoczynato nauke jezyka obcego. Ma to zwiazek
m.in. z niejednorodnym interpretowaniem poje-
cia dziecko, ktéremu w poszczegoinych regionach
geograficznych i w réznym czasie przypisywano
nie tylko inny przedziat wiekowy, lecz czesto tak-
ze rozny zakres praw | obowiazkéw. Nie bez zna-
czenia jest tez zaniechana wspéfczesnie, a egzy-
stujgca na gruncie dawniejszych badan, tendendja
do uznawania stéw uczeri i dziecko za synonimy.
Za problematyczny trzeba tez uzna¢ brak rozrz-
nienia w dawnej literaturze przedmiotu kategorii
mtodsze i starsze dziecko lub tez pomijanie w po-
szczegblnych rozprawach naukowych informagji
dotyczacych wieku ucznidw. Trudnos¢ ta jest po-
nadto w duzym stopniu wynikiem niejednorod-
nosci, a takze ograniczen dwczesnie obowigzuja-
cych systemow edukacyjnych, ktdrych upowszech-
nienie i dynamiczny rozwdj, zwtaszcza w zakresie
ksztatcenia dzieci w mtodszym wieku szkolnym?,
nastapity stosunkowo niedawno (Kubanek-Ger-

Rozwaéj szkolnictwa elementarnego oraz nauczanie
tzieci jgzykow obeych w perspektywie historycznej?

mann 2001:17-19). Stad tez w ninigjszym tekécie,
cho¢ ma on na celu ukazanie historycznych aspek-
tow ksztatcenia jezykowego dzieci, czesto poruszam
kwestie dotyczace procesu ksztatcenia mfodziezy
a nawet uczniéw dorostych. Jest to jednak zabieg
w petni $wiadomy, bowiem inaczej analiza roz-
woju nauczania jezykéw obcych dzieci bez uwzgled-
nienia historii szkolnictwa w ogdle mogtaby zosta¢
znaczaco zubozona. Wynika to m.in. z tego, ze
przez diugi okres nauczanie dzieci, zwtaszcza to
o charakterze instytucjonalnym, jesli w ogéle wy-
stepowato, to byto traktowane jako najmniej
wartosciowe ogniwo systemu edukacji. Wszelkie
zas proby jego upowszechniania, reorganizacji,
reform itp., przynajmniej do czasu rozkwitu psy-
chologii rozwojowej dziecka (zob. Vasta, Haith,
Miller 2004), odbywaty sie na podstawie wiedzy
i doswiadczenia zgromadzonego w wyniku badar
naukowych oraz rzeczywiste] pracy nauczycielskiej
z uczniami starszymi. Diatego tez omawiam w tym
tekscie az pie¢ —w moim przekonaniu tylko z po-
zoru roznych — watkow tematycznych. Ukazanie
historii szkolnictwa, historii dominacji poszczegél-
nych jezykdw, historii ogdlnych koncepdji peda-
gogicznych oraz historii ogdlnych metod naucza-
nia jezykéw obcych pozwala bowiem na przesle-
dzenie rozwoju nauczania dzieci jezykéw obcych.
Trudnos¢ przedsiewzigcia wynika przede wszystkim

Dr Anna Jaroszewska jest adiunktem w Zakfadzie Metodyki Nauczania Jezyka Niemieckiego w Instytucie Germanisty-

ki Uniwersytetu Warszawskiego oraz lektorka jezyka niemieckiego w Goethe- Institut.

~

Pierwodruk niniejszego tekstu-to cykl artykutow z 2004 r. Ku nauczaniu jezykéw obcych w ksztatceniu poczatkowym.... Cenne

merytorycznie uwagi, jakie naptynely do mnie na jego temat, skfonity mnie do przeformutowania poszczegbinych fragmen-
0w tekstu, uzupetnienia go o nowe informacje, jak rowniez wprowadzenia innej jego organizagji.

w

Dla wyjasnienia warto doda¢, ze termin mfodszy wiek szkolny w rozumieniu wspbdfczesnej nauki jest synonimem takich

termin6w, jak wiek wezesnoszkolny lub pézne dziecifstwo. Odnosi sie on do okresu rozwojowego przypadajacego na la-
ta migdzy sicdmym a dziesiatym rokiem zycia dziecka (Stefariska-Klar 2005:130-n.).
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z rozpietosci czasookresu (od starozytnosci do
wspotczesnosci), w ktdrym dynamika tego proce-
su byfa bardzo zréznicowana. Tym bardziej, ze
wieloletnie badania archeologiczne prowadzone
na obszarze takich starozytnych mocarstw, jak:
Sumeria, Egipt i Rzym, rozszerzyly zakres wspof-
czesnej wiedzy na temat poczatkdéw nauczania
jezykow obcych. Na ich podstawie, jak réwniez
na podstawie zachowanych zapiséw historycznych,
mozna przypuszczad, Ze zorganizowane nauczanie
jezykow obcych jest wynikiem kilku tysiecy lat
poszukiwan, badan i doswiadczen w zakresie dy-
daktyki i metodyki nauczania (fvi¢ 1975:11, Ro-
nowicz 1982:9-10). Na jego wspdtczesny obraz
miaty wpfyw nie tylko kolejne ekspansje militarne
i gospodarcze $wiatowych mocarstw, kt6rych kon-
sekwencja byt m.in. wzrost liczby obszaréw o cha-
rakterze wielo- i miedzykulturowym. Szczegding
role w tym procesie odegrat przede wszystkim
rozwdj technologiczny i zwigzane z nim stopniowe
obnizanie bariery czasu i odlegtodci w kontekscie
przemieszczania sie ludzi. Jednak najbardziej istot-
na w tym przypadku wydaje sie by¢ zmiana, jaka
przez stulecia dokonata sie w odniesieniu do sys-
temow wartosdi, ktdrymi kierowaty bad? kieruja
sie poszczegblne spoteczenstwa/panstwa. Pomimo
skrajnych wyjatkéw, po odejiciu od autokratycz-
nych systemdw wiadzy, funkcjonuja one bowiem
wedfug zasad humanitaryzmu i demokradji. Z tym
tez jest bezposrednio zwigzane stopniowe upo-
wszechnianie systemow o$wiaty -oraz znaczacy
zwrot w kierunku procesu ksztafcenia dzieci. Nie
bez znaczenia s przy tym glebokie reformy w za-
kresie praw i obowiazkéw dziecka, ktére ostatecz-
nie okreslity jego nowa role w strukturze spotecz-
nej. Zakres zmian, jakie w perspektywie historycz-
nej nastapity na tym obszarze badawczym, deter-
minuje zatem konieczno$¢ omowienia historii
nauczania dzieci jezykdw obcych w znaczaco szer-
szym kontekscie.

. Wychowanie w starozytinej
Europie
Wspétczesne teorie dydaktyczne ksztaftowaty

sie przez wiele stuleci. W $wietle dostepnej lite-
ratury historycznej za najstarszych w Europie

teoretykow wychowania i nauczania uznaje sig
sofistow greckich. Pierwsza teorie nauczania na-
wigzujaca do psychologii oraz logiki stworzyt w IV
w. p.n.e. Arystoteles, i to wiasnie on jest powszech-
nie uznawany za ojca dydaktyki (Nawroczyriski
1957:16, Bartnicka, Szybiak 2001:37-39). War-
to podkresli¢, ze jest on réwniez tworcg podstaw
klasycznej gramatyki europejskiej (Ivi¢ 1975:10-
13). Uniwersalny charakter szkoty greckiej, a przede
wszystkim dorobek kulturowy tego narodu uksztat-
towaty poglady wielu myslicieli dziatajacych
w poczatkach nowej ery. Grekom wiec przypisu-
je sie szczegdlng role w formowaniu cafej nauki
klasycznej, nie tylko starozytnej. lecz takze Sre-
dniowiecznej i z czasow podzniejszych. Niemniej,
nawet tak wielcy mysliciele, jak Platon (ok. 427-
347 r. p.n.e.) oraz wspomniany juz Arystoteles
(384-322 1. p.n.e.), choc dostrzegali korzysci wy-
plywajace z ksztafcenia dziedi, to jednoczesnie
w szczegblnych ich zdaniem okolicznosciach opo-
wiadali sie za praktykami i metodyka nauczania
wspbtczesnie nieakceptowanymi (Vasta, Haith,
Miller 2004:25).

» Atenski versus spartanski model wycho-
wania

W klasycznej szkole greckiej dtugo uznawano kary
cielesne oraz zasade wspétzawodnictwa za sku-
teczne $rodki dydaktyczne wzbudzajace i pod-
tfrzymujace motywacje ucznia do nauki. Proces
nauczania polegat zas na wykorzystaniu metod
pamieciowych. Do dwdéch najbardziej rozpo-
wszechnionych w starozytno$ci modeli ksztafcenia
mozna zaliczy¢ model atenski oraz spartafiski.
Warto przy tym zwrdci¢ uwage na istotne roznice,
jakie miedzy nimi wystepowaly.

Specyficzne warunkj polityczno-ekonomiczne
oraz spofeczne Aten uksztattowaty szkote, w kt6-
rej poczatkowy autorytaryzm nauczycieli/opie-
kundw byt stopniowo zastepowany przez system
w coraz wiekszym stopniu demokratyczny. Z jed-
nej strony miat on zapewni¢ swobode dziatania,
samodzielno$¢ i podmiotowos¢ ucznia, z drugiej
za$ hotdowat idei harmonijnego i wszechstron-
nego rozwoju. W nauczaniu koncentrowano sie
na ksztattowaniu sprawnosci muzycznych oraz
fizycznych. Program szkoty ateriskiej obejmowat
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wigc wyksztatcenie chfopca u gramatysty, lutnisty
oraz pedotryby. Do si6dmego roku zycia dziecko
pozostawafo jednak pod opieka matki. Z chwilg
ukonczenia siedmiu lat rozpoczynato nauke poza
domem, najczesciej pod kierunkiem wszechstron-
nie wyksztafconego niewolnika, ktdrego wowczas
nazywano pedagogiem (z jezyka greckiego: pa-
idagog6s — prowadzacy chfopca). Nalezy podkre-
sli¢, ze systemem nauczania w tym okresie ob-
jete byly jedynie dzieci ludzi wolnych i zamoz-
nych.

Zupetnie inny charakter miato wychowanie
w Sparcie. To starozytne miasto-panistwo ze wzgle-
du na swéj specyficzny ustr6j spoteczny oraz mi-
litarny charakter koncentrowato sie przede wszyst-
kim na wyksztatceniu kasty wyborowych (silnych,
zdyscyplinowanych, oddanych ojczyznie) zofnie-
rzy. Spartanskich chfopcéw poddawano wiec od
siodmego do trzydziestego roku zycia rygorystycz-
nym ¢wiczeniom fizycznym i wojskowym. System
nauczania charakteryzowata dyscyplina, przymus
oraz jednostronno$¢. Od uczniéw/wychowankow
wymagano bezwzglednego postuszenstwa oraz
wyjatkowej wytrzymatosci psychofizycznej. W sys-
temie tym umniejszano znaczenie rozwoju inte-
lektualnego. W odréznieniu od Aten, gdzie system
ksztatcenia miaf stuzy¢ wszechstronnemu i har-
monijnemu rozwojowi indywidualnosci dziecka,
wychowanie spartaiiskie miafo charakter $cisle
ukierunkowany. Wychowanie umystowe ograni-
czano zatem do nauczania czytania, podstaw
pisania i elementarnych rachunkéw (Wofoszyn
1964:40-43),

Szkolnictwo w okresie hellenistycznym
a system wychowania w starozytnym
Rzymie

Na skutek militarnej, ale i spofeczno-kulturowej
dziafalnosci Aleksandra i1l Macedonskiego (356-
323 1. p.n.e.), zwlaszcza w tzw. okresie helleni-
stycznym (336-302 1. p.n.e.), w szkole greckiej

oraz w innych systemach szkolnych czerpiagcych
wzorce gtéwnie ze szkoty atefiskiej zaczety naste-
powac przemiany*. Obok szkéf prywatnych po-
jawity sie szkoly publiczne. Poczatkowo byly one
utrzymywane z dochodéw gminnych, jednak wraz
z rozwojem szkolnictwa budzety panstwowe przej-
mowaty réwniez udziat w ich utrzymaniu. W tym
okresie znacznie wyrazniejszy staf sie takze podziat
na szkote elementarna, Srednig i wyzsza. W naj-
bardziej powszechnej szkole elementarnej ksztat-
towano umiejetnosci czytania, pisania oraz ra-
chowania. W szkole Sredniej, ktéra uczniowie
rozpoczynali w wieku dwunastu lat, umiejetnosci
te byty utrwalane. Na tym etapie do programu
nauczania wiaczano takze zagadnienia z zakresu
historii, etyki, filozofii i nauk przyrodniczych.
Szczegblne znaczenie przypisywano nauczaniu
gramatyki greckiej, literatury oraz retoryki. Wpro-
wadzano podstawy arytmetyki, geometrii, geo-
grafii, astronomii i muzyki. W szkofach okresu
hellenistycznego w coraz wigkszym stopniu za-
czgto tym samym stosowac zasade encyklopedy-
zmu nauczania. Mniejsza wage przykladano tez
do rozwoju fizycznego ucznia, a w programach
szkolnych odchodzono od nauczania przedmictow
typowo zawodowych, utylitarnych, przygotowu-
jacych do dorostego zycia (Wotoszyn 2003:91-93).
Pomimo to wtasnie w okresie hellenistycznym
nastapifo umocnienie zrebdw systemu edukacji
typowo instytucjonalnej. Udoskonalono organi-
zacje nauczania zbiorowego w klasie. Do uzytku
wprowadzono podreczniki szkolne, Wigkszy tez
nacisk potozono na wykorzystanie innych pomo-
¢y dydaktycznych, zaczety by¢ réwniez rozbudo-
wywane biblioteki szkolne. Nastapit rozwoj tech-
nik ksztatcenia jezykowego oraz literackiego, co
byto w pewnym stopniu konieczne. Greka byfa
bowiem dla wiekszosci mieszkancow rozlegtego
imperium Aleksandra Macedoniskiego jezykiem
obcym. Jednak dominacja kultury greckiej i przede
wszystkim zachwyt nad nig przedstawicieli $wia-

? Zupetnie inny charakter mialy szkoty zydowskie, ktdre dla dorostych zaczely by¢ tworzone przez |zraelitéw juz w V1
wieku p.n.e. Rozwdj szkét typowo elementarnych (dla dzieci 6-15-letnich) jest datowany na 1l wiek p.n.e. Zarbwno
w jednym, jak i w drugim przypadku tytko mezczyzni (chfopcy) byli objeci systemem nauczania. W kregach kultury ju-
daistycznej obawiano sig bowiem w tym czasie wyksztatconych kobiet. Szkoty te staty w opozycji do pierwszych szkét
greckich oraz tych z okresu hellenistycznego. Byly to szkoty narodowo-religijne, w ktdrych koncentrowano sie na na-
uczaniu historii, tradycji i przede wszystkim religii narodu zydowskiego (Bartnicka, Szybiak 2001 :52-53).
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ta polityki i nauki umozliwity temu jezykowi uzy-
skanie w szkotach statusu jezyka wyktadowego
(Bartnicka, Szybiak 2001:39-41).

Dynamiczny rozwdj kultury greckiej nie po-
zostat tez bez wptywu na system wychowania
w starozytnym Rzymie (Wotoszyn 2003:94).
W tym jednak przypadku trzeba wyrézni¢ dwa
modele wychowawcze: rodzinny oraz szkolny.
Nawet w okresie hellenistycznym w wielu rejonach
mocarstwa pozostawaly one czesto w opozydji
do siebie. Wiazato sie to z silnie zakorzenionymi
wéréd Rzymian tradycjami rodzinnymi. Diugo
bowiem gtéwny ciezar wychowania dziecka i jego
przygotowania do dorostego zycia spoczywat na
barkach rodzicow. O ile wychowaniem dziewczy-
nek zajmowaly sie przede wszystkim matki, nie-
rzadko dobrze wyksztatcone, to piecze nad roz-
wojem chtopcdw sprawowat ojciec. Nauczanie
za$ miato charakter nasladowczy. Rodzice stano-
wili zatem wzor dla dzieci, kt6re towarzyszyty im
w codziennych czynnosciach. Obcujac z nimi,
stuchajac, obserwujac i wkoncu podejmujac prak-
tyke, dzieci z czasem nabywaly kolejnych kom-
petenji niezbednych do Zycia w rodzinie oraz
w rozbudowanym systemie pafistwowym. Edu-
kacja domowa konczyta sie zazwyczaj w wieku
szesnastu lat.

Juz w IV w. p.n.e. w miastach rzymskich za-
czety funkcjonowad facinskie szkoty elementarne,
w ktdrych uczono zardwno chfopcdw, jak i dziew-
czynki podstaw czytania, pisania i rachunkéw.
Stosowano w nich metody nauczania zblizone
do tych, jakie praktykowano w szkotach greckich.
Wraz z rozwojem systemu szkolnictwa i wyfonie-
niem wyzszych szczebli nauczania, facinskie szko-
fy stawaly sie coraz bardziej dostepne dla dzieci
z nizszych klas spofecznych. W il w. p.n.e. pod
wplywem szeroko rozumianych przemian poli-
tycznych, atym samym i spoteczno-kulturowych,
w Rzymie zaczety powstawac greckie szkoty ele-
mentarne, stanowigce konkurencje dla szkét ta-
cinskich. Od okoto 146 r. p.n.e. (koniec wojen
punickich z Kartaging) szkolnictwo rzymskie za-
czeto przejmowac hellenistyczng organizacje
szkolng. Podobienstwa mozna tez zaohserwowac
w programach nauczania, cho¢ w programach
szkét rzymiskich podwiecano wiecej miejsca przed-

8

miotom praktycznym, rozszerzajac w ten sposob
ustanowiony i przez stulecia rozpowszechniany
przez Grekdw kanon siedmiu sztuk wyzwolonych.
W szkotach $rednich oraz wyzszych zaczeto wiec
naucza¢ takze medycyny, architektury, psycho-
logii, prawa, sztuki wojskowej, ekonomii, geo-
grafii, filozofii spofecznej i etyki. Niemniej, w dal-
szym ciagu to rodzina a nie szkota wiodta prymat
w wychowaniu dziecka.

Gdy Rzymianie dokonywali kolejnych pod-
bojow militarnych, kultura hellenistyczna (grec-
ka) podbijafa rzymskie domostwa. Stawata sie
ceniona i pozadana zwlaszcza wérdd politykéw
i oficerdw legionéw rzymskich, ktérzy przeby-
wajac we wschodnich prowincjach imperium
byli z nig stale konfrontowani. Tym samym w sfe-
rach wyzszych wzrosto zainteresowanie nauka
jezyka i literatury greckiej juz od najmtodszych
lat (Bartnicka, Szybiak 2001:45-47). Nauczanie
matych dzieci jezyka greckiego w starozytnym
Rzymie odbywafo sie metoda naturalng i prze-
biegato rownolegle do nauki jezyka ojczystego.
Przez ciagty kontakt z jezykiem obcym, pomija-
jac jednak reguty gramatyczne, wpajano dziec-
ku podstawowa wiedze jezykowa, na gruncie
ktérej mozliwe byto podjecie dalszej nauki. Waz-
na role odgrywali w tym przypadku opiekunka
fub opiekun dziecka {(czesto Greczynka lub Grek
o statusie niewolnika). Szczegblng uwage zwra-
cano na poprawnos¢ jezykowa oraz wychowanie
domowego nauczyciela, gdyz te wiasnie cechy
byty jednymi z pierwszych nasladowanych przez
dziecko wzorbw, a przez to przypisywano im
podstawowe znaczenie dla dalszego rozwoju
dziecka (Zotadz-Strzelczyk 2002:195). Kolejnym
etapem byto poddanie dziecka wptywom nauki
formalnej, majacej na celu usystematyzowanie
zdobytej wezesniej wiedzy o strukturach i regu-
fach gramatycznych. Ta odbywata sie na pod-
stawie literatury greckiej, w pozniejszym okresie
takze facinskiej, i polegata na éwiczeniach pa-
mieciowych. Rozpoczynata sie w szkole elemen-
tamej i byta kontynuowana w szkole gramaty-
kalnej (odpowiednik szkoty Sredniej) oraz w szko-
le retorycznej (odpowiednik szkoty wyzszej)
(Wotoszyn 1964:50-n., Ronowicz 1982:10).
W ksztatceniu ktadziono nacisk na rozwijanie



NR 1/2010 & LuTY/mMARZEC

JEZYKI OBCE W SZKOLE

sprawnosci pamieciowych. Dlatego tez tak duza
wage przywiazywano m.in. do nauczania gra-
matykalnego i retorycznego. Niemniej jednak
umiejetnos¢ zapamietywania byfa ksztaftowana
juz we wezesnym dziecinstwie. Niejaki Pseudo-
Plutarch w rozprawie .0 wychowaniu dzieci”
(prawdopodobnie z przetomu I i 1l wieku p.n.e.)
pisat (za Wotoszyn 1995:85):

.Giéwnie pamiec dzieci ¢wiczy(¢ trzeba i wzmocnic
przyzwyczajeniem, bo ona jest wiedzy skarbnica,
aw mitologii uczyniono Mnemozyne matka Muz,
aby wskazac na to, Ze zgodnie z przyrodzeniem nic
sie tak nie przyczynia do ksztatcenia umystu i do
utrwalenia nauki jak pamigc...”.

Nowatorskie i w pewnym stopniu korespon-
dujace z zafozeniami wspotczesnej metodyki na-
uczania dzieci wydaja sie by¢ poglady Marka
Fabiusza Kwintyliana (ok. 35 . — ok. 96 r. n.e.).
Kwintylian, rzymski retor i pedagog wymowy,
wlw. n.e. stworzyt w Rzymie rozbudowany sys-
tem dydaktyczny, ktéry zapoczatkowat proces
stopniowego ksztaftowania pedagogiki lat poz-
niejszych. Jako jeden z pierwszych filozoféw pod-
nosif on problem upowszechnienia nauczania.
Poswiecaf rdwniez w swoich pracach wiele uwa-
gi ksztatceniu dzieci. W traktacie ,,Jak nalezy po-
dawaé dziecku elementarne poczatki nauki?”
pisat {za Wofoszyn 1995:110):

.Oazywiscie zbyt dobrze znam mozliwosti dziecka

w kazdym wieku, zebym uwazat, iz nalezy od razu

ostro nastawia¢ dzieci i wymagac od nich trudu. Bo

tego wiasnie trzeba sie bedzie w pierwszym rzedzie
wystrzegac, aby nie znienawidzif nauki ten, kto jej

Jeszcze nie umie kochac, i aby przed gorycza, kt6-

rej raz zakosztuje, nie odczuwat leku jeszcze wtedy

nawet, gdy wyjdzie juz z lat dziecinnych. Tak zatem
ta nauka we wczesnych latach powinna byc¢ zabawa.

Trzeba dziecko zachecic do niej i prosha, i pochwa-

f3, a przy tym sprawi¢ mu te rados¢, ze zawsze

umiafo...".

Nalezy jednak podkresli¢, ze pomimo wyso-
ko rozwinietego systemu szkolnictwa zaréwno
w starozytnej Gredji, jak i w Rzymie, co wiecej,
pomimo pojawienia sig pogladéw zwracajacych
sie w kierunku upodmiotowienia procesu naucza-
nia, u podstaw szkoty antycznej lezat przymus
i kara cielesna.

Upadek kultury antycznej
a sian szlolnictwa
w pkresie sredniowiecza

Niewatpliwie kryzys, a nastepnie rozpad Ce-
sarstwa Rzymskiego (476 r. n.e.) przyczynit sie do
rozwoju religii i kultury chrzedcijanskiej. Zwycieskie,
jak sie wkrotce miato okaza¢, przeciwstawienie
cnotom antycznym cnét ewangelicznych (madros¢
i dzielnos¢ vs wiara, nadzieja i mitos¢) w krétkim
czasie wywarto niezwykle destrukcyjny wplyw na
dotychczasowy (hellenistyczny) system szkolnictwa.
Gtebokie przemiany musiaty nastapic réwniez na
gruncie wychowania w rodzinie. Pomimo ze przez
pewien okres funkcjonowaly jeszcze elementarne
szkoty greckie oraz rzymskie, to jednak zgodnie
znauka kosciota byly to instytucje poganskie i na-
lezato sie od nich odwréci¢ (Wotoszyn 2003:95).
Poczatki okresu Sredniowiecza charakteryzuje wiec
stagnacja, jesli nie cofniecie ksztafcenia instytu-
cjonalnego. Szczegdlny regres mozna zaohserwo-
wac zwlaszcza w ksztafceniu elementarnym, kt6-
re praktycznie przestato istnie¢, jego funkcje zas
ponownie przejefa rodzina. Byto to zwiazane
przede wszystkim z tradycja religii chrzescijanskiej,
w ktdrej sakrament chrztu przyjmowaty osoby
doroste. Kosciét koncentrowaf sie wiec na naucza-
niu i wychowywaniu w duchu religijnym oséb
dorostych, podczas gdy wychowanie dzieci po-
winno odbywa¢ sie w domu rodzinnym. | tak tez
sie rzeczywiscie dziato (Bartnicka, Szybiak
2001:51).

- Sredniowieczny model wychowania
w rodzinie

WVIVITw. wnizszych kregach spotecznych, wkté-
rych zazwyczaj panowal model rodziny patriar-
chalnej, do okofo 7 roku Zycia dziecko pozosta-
wato pod opieka matki. Matka byfa tez jego
pierwszg nauczycielka. W tym jednak przypadku
zamiast 0 nauczaniu, nalezy raczej méwic o pro-
cesie soqjalizacji i praktycznym przygotowaniu do
codziennego zycia w okresie dorosfosci. Naucza-
nie { wychowanie sprowadzaty sie bowiem do
doskonalenia podstawowych umiejetnosci nie-
zbednych w prowadzeniu gospodarstwa domo-
wego, czemu miato stuzy¢ utrzymanie dyscypliny
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przez stosowanie rdznego rodzaju kar, Dalszy kie-
runek edukacji dziecka, szczegolnie w przypadku
chtopcéw, czesto uwzgledniajacej juz zdobycie
okreslonego zawodu, wyznaczat ojciec. Nalezy
podkresli¢, Ze karanie nie byto wéwczas przejawem
braku mitosci do dziecka, lecz wynikato raczej
z powszechnie przyjetych zasad moralnych. Kare
przez dtugi czas uznawano bowiem za podsta-
wowa metode wychowawcza (Zotadz-Strzelczyk
2002:218)°.

Wpiyw kosciofa katolickiego na Srednio-
wieczny system edukagji

Po okresie tzw. wiekow ciemnych (wiek VI- VI!I)

kiedy nastgpit niemalze zupetny rozpad poan-
tycznych form edukadji, na obszarze Europy za-
czat formowac sie system edukacji koscielnej.
W IX i X w. szkoty kascielne, poczatkowo zakon-
ne a nastepnie parafialne (na ziemiach polskich
funkcjonujace od ok. Xl ' w.), nie byly jednak
instytucjami przeznaczonymi do wychowywania
dzieci. Byty prowadzone przez duchownych i dla
duchownych (takze tych przyszlych). Zgtebianie
wiedzy miato prowadzi¢ ksiezy przede wszystkim
do zblizenia z Bogiem. Rozwoj intelektualny za-
pewniat im jednoczesnie szacunek wérdd osob
Swieckich. I cho¢ program nauczania w szkotach
koscielnych réznit sie znacznie od programéw
starozytnych, to jednaki w nich obok zagadnief
teologicznych nauczano siedmiu sztuk wyzwolo-
nych: gramatyki, retoryki, dialektyki, arytmetyki,
geometrii, astronomii i muzyki. Stosowano tym
samym wyksztatcong w okresie hellenistycznym
zasade encyklopedyzmu. Szkoty koscielne cha-
rakteryzowaty sie surowoscia. Od uczniéw wy-
magano zdyscyplinowania, za$ za niesubordy-
nacje badz niewiedze wymierzano kary cielesne.
Stosowano typowo pamieciowe metody naucza-
nia (Bartnicka, Szybiak 2001:67-68). Nauczanie
poza stanem duchownym, a w obrebie standw
Swieckich (chtopstwo, mieszczanstwo, rycerstwo),

odbywalo sie zgodnie z tradycja i potrzebami
rodzinnymi — poczatkowo w domu, nastepnie
pod czujnym okiem majstréw, nauczycieli i mi-
strzow. U bogatego mieszczanstwa i wsrod ry-
cerstwa miejsce matek nierzadko zastepowaty
mamki, za$ edukacja okresu mtodziericzego i do-
rostego czesto odbywata sie w zagranicznych
oérodkach miejskich badz na dworach krdlewskich.
Tam zgodnie z wolg swoich rodzicéw lub protek-
torow miodzi ludzie nabywali nowe umiejetno-
§ci, chtoneli wartosci i ideaty wtasciwe swojemu
stanowi.

W miare postepu cywilizacyjnego (m.in. roz-
woju miast, wzrostu demograficznego) i wzrasta-
jacego zapotrzebowania na nauke takze wsréd
fudnoéci swieckiej, zakres edukacyjnej dziatalno-
éci kodciofa stopniowo poszerzat sie, aby w koficu
obja¢ takze uczniow swieckich (Wofoszyn 1964:75-
79). Przyczynifa sie do tego m.in. intensyfikacja
miedzynarodowe] wymiany gospodarczej i kul-
turowej, w wyniku ktorej nastapit dynamiczny
wazrost znaczenia kupiectwa i cechéw, osfabieniu
za$ ulegt ustrdj feudalny. W XIIl w. zaczety po-
wstawac pierwsze szkoty cechowe i kupieckie.
Rosnace potrzeby nie tylko kleru, ale i sSrodowisk
Swieckich byty tez konsekwencja rozwoju schola-
styki — nowego nurtu filozoficznego, ktdry zaczat
sie rozwijac juz w IX w., przy czym jego rozkwit
przypada na okres od Xl do XV w.

Ozywienie miedzynarodowych stosunkow
gospodarczych determinowato przy tym rozpo-
wszechnianie sie jezykow nowozytnych, zwiaszcza
w rejonie basenu Morza Srédziemnego. O ile
w szkotach przykoscielnych jezykiem komunikagji,
alei przedmiotem nauczania pozostawata facina,
o tyle tez w kregach kupieckich coraz bardziej
uzyteczny stawat sie jezyk wtoski. Z kolei wypra-
wy krzyzowe prowadzone w okresie od XI do
X w. w znaczacym stopniu przyczynity sie do
wzrostu znaczenia jezyka francuskiego na arenie
miedzynarodowej®. Pomimo to, przez dtugi czas

5 W VI w. pojawity sie co prawda postulaty nawiazujgce do mysli filozoficznej Kwintyliana, aby w nauczaniu odejé¢ od
przemocy fizycznej, aby doceni¢ osobowos¢ dziecka i zwrdci¢ uwage na réznorodnos¢ dzieciecych charakterdw lub tez
na zupetnie inne niz u oséb dorostych mozliwosci psychofizyczne dzieci. W praktyce postulaty te nie znajdowaty jed-
nak uznania, co wiecej, trudno bytoby je wdrozy¢ (Riché 1995:455-461).

6 Od drugiej potowy XIV wieku datuje sie nauczanie jezyka francuskiego w szkotach elementarnych w Niderlandach (Cie-

$§la 1974:18).
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jeszcze status jezyka facinskiego jako uniwersal-
nego i miedzynarodowego kodu komunikacji,
szczegblnie w sferach wyzszych oraz w kregach
naukowych (reprezentowanych gféwnie przez
kler), pozostat niezachwiany. Brak odpowiednich
podrecznikdw, a takze ograniczony dostep do
utwordw literackich, ktére w wiekszosci byty pi-
sane w jezyku facifiskim, uniemozliwiat bowiem
upowszechnienie nauczania jezykéw zywych.
tacina, rozpowszechniona na terenie Europy
w wyniku dziafalnosci kosciofa rzymskokatolic-
kiego, zapewniafa natomiast dostep nie tylko do
pisanych Zrodet o charakterze teologicznym,
przede wszystkim do Pisma Swietego, lecz takze
do tekstow naukowych, w tym do spuscizny kul-
tury antycznej, ktéraw duzej czesci zostafa prze-
ttumaczona wiadnie na jezyk facinski. Jezyki na-
rodowe miaty wiec status jezykéw podrzednych
i znajdowaty zastosowanie jedynie w mowie po-
tocznej. . Nie wyobrazano sobie, aby w tej pogar-
dzanej sermo vulgaris mozna byfo rozprawiac nad
glebokimi zagadnieniami naukowymi, teologicznymi,
filozoficznymi, medycznymi i prawniczymi” (Ciedla
1974:9). Uzywanie mowy ojczystej w szkotach
byfo wiec zazwyczaj zabronione, cho¢ czasem
akceptowanoja na pierwszym etapie nauczania,
kiedy uczniowie dopiero poznawali skompliko-
wane reguty jezyka tacinskiego?. Wszystko to
sprawito, ze Sredniowieczny (koscielny) system
ksztatcenia zaczaf stawac sie mato efektywny.
W okresie od XIV do XVI stulecia nastepowata
wiec jego stopniowa przebudowa. Z dotychcza-
sowego jednolitego (ponadstanowego) szkolnic-
twa facifiskiego, ktére byto przede wszystkim
zorientowane na potrzeby stanu duchownego,
nie za$ na ksztatcenie i wychowywanie ludzi swiec-
kich, a tym bardzie]j dzieci, zaczety wyfania¢ sie
odrebne typy i poziomy szkot. Utworzone zosta-
ty szkoty dla dzieci $wieckich wywodzacych sie ze

standw spofecznie uprzywilejowanych, dla mniej
zamoznego mieszczanstwa, a takze dla dzieci
wiejskich oraz dla kleru parafialnego (Bartnicka,
Szybiak 2001:68-82).

W kierunku gramatyczno-tlumaczeniowej
metody nauczania jezykow

Pierwsze préby racjonalizacji nauczania jezykow
obcych byty dzietem wybitnych nauczycieli jezy-
kéw klasycznych (faciny i greki). W Sredniowieczu
byli oni bowiem jedynymi specjalistami z tej dzie-
dziny wiedzy (Riché 1995:474-478). W zinstytu-
cjonalizowanym nauczaniu jezykdw klasycznych,
a wiec w szkofach koscielnych, nie stosowano
wowczas typowo gramatyczno-tiumaczeniowej
metody nauczania. Zostata ona wdrozona do
praktyki dopiero w okresie renesansu. W srednio-
wieczu natomiast zwracano uwage nie tylko na
¢wiczenie reguf gramatycznych, lecz takze na ko-
nieczno$¢ nauczania umiejetnosc czynnego ko-
munikowania. Bylo to szczegblnie wazne na
poziomie ksztatcenia elementarmego. Ponadto
przywigzywano duza wage do wyksztalcenia
U uczniéw poprawnej wymowy i intonacji jezyka
facinskiego, czemu miato stuzy¢ uczenie sig i $pie-
wanie pieshi oraz recytowanie prostych utworow
poetyckich®. Szkote Sredniowieczna, takze w ksztaf-
ceniu jezykowym, charakteryzowata wiec mecha-
niczno$¢ nauczania. Dominowat w niej ustny
przekaz nauczyciela, a uczniowie przyswajali so-
bie wszelkie tresci pamigciowo. Nauczanie jezyka
tacifiskiego rozpoczynano od nauki pacierza, psal-
moéw i innych tekstéw religijnych. Nauczyciel
gtosno wypowiadal niezrozumiate dla uczniéw
stowa i zwroty, uczniowie za$ chéralnie je powta-
rzali. Nauka czytania i pisania nastepowata przez
odczytywanie oraz nasladowanie przyktadéw
zaprezentowanych przez nauczyciela na szkolnej
tablicy (Wroczyriski 1996a:25). Stopniowe zmniej-

70 ile obszar Europy Zachodnie]j znalazt sie pod silnym wpfywem jezyka tacinskiego, to w Europie Potudniowej oraz
Wschodniej narody prawostawne postugiwaty sie pisanym jezykiem stowianskim stworzonym w drugiej potowie IX w.
przez braci Cyryla i Metodego. Poczatki nauczania jezyka rosyjskiego jako obcego zwiazane s z przyjeciem chrzeéci-
janstwa przez Rus Kijowska (988-989), zjednoczeniem ziem wokét Moskwy, utworzeniem Moskiewskiego Carstwa, na-
wigzaniem kontaktéw politycznych, handlowo-ekonomicznych oraz z wymiang kulturalng z krajami osciennymi (fjewl-

jewa 2003:241-242).

® Juz Sw. Augustyn (354-430 r. n.e.) postulowat, aby nauke rozpoczyna¢ wiasnie od éwiczenia jezyka méwionego. Sadzit
bowiem, Zze na poczatkowym etapie nauczania wazniejsze dla uczniéw jest opanowanie praktycznych umiejetnotci je-
zykowych niz zapamietanie reguf gramatycznych (Ronowicz 1982:12-21).
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szanie obszaru oddziatywania jezyka tacifiskiego
na zycie Swieckie oraz nauczanie go przede wszyst-
kim dla potrzeb duchowienstwa, a takze w celu
sprawnego analizowania dziet literatury klasycz-
nej, doprowadzito w konsekwencji do przesunie-
cia $rodka ciezkosci w kierunku ograniczenia
ksztafcenia do metody gramatycznej, a nastepnie
gramatyczno-tlumaczeniowej, w ktérej element
komunikacji byt catkowicie pomijany (Rusiecki
1964:28-30, Ronowicz 1982:22-31).

- Eduliacia w epoce
renesansu

Miejsce jezykéw nowozytnych w syste-
mie edukacji

0Od XVI w. mozna odnotowad wzrastajace zainte-
resowanie jezykami zywymi®, W kregach nauko-
wych podejmowano badania zmierzajace do
uporzadkowania zasad gramatycznych i stworze-
nia jednolitej, powszechnej formuty danego jezy-
ka narodowego. Pomimo podziwu dla kultury
i jezyka tacinskiego, tacy wybitni mysliciele, jak:
Erazm z Rotterdamu (ok. 1467-1536), Thomas
Elyot (ok. 1490-1546), juan Luis Vives (ok. 1492-
1540) badz Rabelais (ok. 1494-1553) coraz cze-
Sciej zwracali uwage na jezyk wiasnego narodu
i postulowali ustanowienie go jezykiem wyktado-
wym dla przedmiotéw szkolnych. Jan Amos Ko-
menski (1592-1670), czofowy mysliciel i pedagog
okresu renesansu, mimo szacunku, jakim darzyt
facine, réwniez dostrzegat jej nieudolnos¢'®. Po-
stulowat zatem nauczanie nie tylkotaciny i innych
jezykdw klasycznych, lecz takze jezykdw krajow

sasiedzkich, tzw. jezykéw zywych. Ich znajomosc,
jego zdaniem, miata umozliwi¢ dialog miedzykul-
turowy a w konsekwendji prowadzi¢ do zblizenia
narodéw i zacie$nienia miedzynarcdowej wspot-
pracy w roznych sferach zycia. Juz jako doswiad-
czony nauczyciel i pedagog, a takze znawca i ba-
dacz wielu jezykdw, zebrat swoje spostrzezenia
i zalecenia w ,Wielkiej dydaktyce™ (Komenski
1657/1956:218-220), gdzie pisat-m.in.:
JJezykdw uczymy sie nie jako pewnej czesci wy-
ksztatcenia czy madrosdi, ale jako narzedzi do czer-
pania i udzielania drugim wiedzy. Nalezy sie wiec
uczy¢: 1. nie wszystkich jezykéw, co jest niemoZliwe,
ani wielu, co zbedne, gdyz uszczupla czas potrzeb-
ny na nauke rzeczowa, lecz tylko koniecznie po-
trzebnych. Koniecznie zas potrzebne s3: ze wzgledu
na zycie domowe — jezyk ojczysty, dla porozumie-
wania sie z sgsiadami — jezyki sasiaddw, jak np. dla
Polakéw tu jezyk niemiecki, gdzie indziej wegierski,
wloski, turecki itp., natomiast do czytania madrze
napisanych dziet — jak to w zwyczaju wsréd ludzi
wyksztatconych —niezbedna jest facina, dia filozoféw
i lekarzy jezyki grecki i arabski, dla teologow —grec-
ki i hebrajski. 2. Nie nalezy uczyc sie wszystkich
Jezykéw catkowicie, az do osiagniecia w tym dosko-
nafosci, lecz stosownie do potrzeb (....). 3. Nauka
Jjezykéw powinna is¢ w parze z naukg o rzeczach,
szczegdlnie w miodym wieku, tak abysmy sie uczy-
li tylez z zakresu nauki jezykéw, ile z zakresu nauki
o rzeczach zaréwno rozumied, jak i wyraza¢ (...). Jak
umyst, tak i jezyk u dzieci najlepiej jest ksztafcic
w zakresie dzieciecych pojec¢, pozostawiajgc meskg
tres¢ na poZniejsze lata, jako Ze proine sa wysitki
tych, ktdrzy podsuwaja dzieciom Cycerona iinnych

® Ekspansja i nieustanny rozwoj jezykéw nowozytnych, a takze wzmozona wymiana kulturowa na obszarze XVI-wiecznej
Europy miata miejsce zwfaszcza w regionach graniczenia odmiennych kulturowo i jezykowo nacji, np. w Alzacji i Lota-
ryngii, Szwajcarii i Niderlandach. Przyczyniaty si¢ do tego rowniez miedzynarodowe kontakty handlowe, rozwoj ru-
chéw religiinych, a takze coraz liczniejsze i czestsze migracje ludnosci. W krajach Ameryki Pofudniowe] i Srodkowej te
same czynniki — jako bezposredni skutek akcji kolonialnych - spowodowaty ekspansje jezykow: hiszpanskiego, francu-
skiego, a takZe angielskiego. Juz w XVIl w. mozna zatem odnotowa¢ wyraZny wzrost znaczenia jezykéw i kultury ro-
manskiej. Szczegdlnie modny stal sie wowczas jezyk francuski, przy czym zyskat on uznanie nie tylko wiréd mozno-
wiadcéw, ale takze wiréd biedniejszej szlachty a nawet mieszczan.

10 Facina byta bowiem zbyt trudna i ograniczona w mozliwosciach stowotwérczych, aby nadal pozostawac jezykiem ko-

munikacji miedzynarodowej (Ciesla 1968:213).

! Pefny tytut dzieta brzmi nastepujaco: Wielka Dydaktyka, obejmujaca sztuke uczenia wszystkich wszystkiego, czyli pew-
ny przewodnik do zakfadania we wszystkich gminach, miastach i wsiach kazdego chrzescijanskiego panstwa takich
szkét, izby w nich cata mtodziez obojga pici, bez wyjatku, mogta pobiera¢ nauki, ksztattowaé obyczaje, wprawiac sie
do poboznoéci i tak w latach dojrzewania przysposabia¢ do wszystkiego, co przydatne dla teraZniejszosci i przysztego

Zywota, a to w sposdb szybki, przyjemny i gruntowny”.
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wielkich autoréw zajmujacych sie rzeczami przera-

stajacymi dzieciecg zdolnos¢ pojmowania...” .

W pewnym zakresie to wiadnie unormowanie
zasad jezykéw narodowych przesadzito o wzrodcie
ich znaczenia w procesie komunikacji spotecznej,
szczegblnie w regionach zréznicowanych kultu-
rowo oraz pod wzgledem gwar jezykowych. To
zaé wzmoglo zainteresowanie nauczaniem jezykw
obcych nowozytnych. Niemniej, nauczanie to nie
stafo sie tak powszechne, jak tego w tym okresie
oczekiwano, zwtaszcza w kontekécie ksztatcenia
jezykowego dzieci. Dopiero znaczace zmiany
w odbiorze jezykéw nowozytnych w kregach na-
ukowych, a takze reformacja i tzw. Ruch Unaro-
dowienia Kosciofa zapoczatkowaty ten proces.

Populame w tym czasie indywidualne naucza-
nie jezykéw obcych nowozytnych charakteryzo-
walo sig natomiast wykorzystaniem metody na-
turalnej. I tak, jak w czasach starozytnych dziecie-
ce nianie, tak w okresie renesansu wazna role
w procesie nauczania dzieci odgrywaty/odgrywa-
li: piastunki, guwernerzy, ochmistrzynie i inni
nauczyciele-opiekunowie. Byli oni zwykle dobrze
wyksztatconymi obcokrajowcami. Duzg wage
przywigzywano nie tylko do ich bardzo dobrej
znajomosci jezykow obcych, lecz takze innych
przedmiotow (tak Scistych, jak i humanistycznych),
w tym znajomosci zasad savoir vivre. Niekiedy
dziecko, gtéwnie w sferach wyzszych, oddawano
na wychowanie poza dom rodzinny, aby w ten
sposob zapewni¢ mu nalezyty opieke, a takze
wszechstronny rozwdj i wychowanie (Zotadz-Strzel-
czyk 2002:205-211). Jednak zazwyczaj poczatki
nauczania przypadaty na okres pozostawania
dziecka w domu rodzinnym. Nauczanie pisania,
zytania, jezykéw obcych, a takze muzyki miato
stanowic¢ podstawe do nauki w systemie szkolnym.
W przypadku edukacji dziewczat zdarzato sie, iz
nauczanie domowe byfo jedynym akceptowanym
przez rodzine lub $rodowisko, W nauczaniu for-
malno-klasowym skierowanym do dziedi starszych,
przede wszystkim za$ do mtodziezy i mtodych

dorostych, nadal przewazata metoda gramatycz-
no-ttumaczeniowa, przy czym gramatyke trakto-
wano jako dyscypline bedaca celem samym w so-
bie (Komorowska 1980:21-22). Uczono wiec
regut gramatycznych z licznymi wyjatkami. Do-
datkowym obciazeniem pamieci ucznia byfa duza
liczba nowych stéwek, zwrotow, cytatéw i senten-
¢ji, ktérych musiat sie on nauczy¢ w stosunkowo
krtkim czasie. Czestym zjawiskiem byfo wowczas
niezrozumienie powtarzanego z pamieci materia-
tu, totez mozna w tym przypadku méwic o sto-
sowaniu w tym okresie typowego werbalizmu,
z pominigciem ¢wiczenia aktywnej komunikacji
(Ciedla 1974:319). Coraz czescie] jednak byty po-
dejmowane préby zwrécenia uwagi na ten pro-
blem. John Locke (1632-1704), angielski filozof,
przyrodnik i pedagog, w swoich ,Myslach o wy-
chowaniu” (1693/2002:169) pisat wowczas:

Moliwe, ze ktos zapyta, czy gramatyka jest zupefnie

niepozyteczna i czy di, ktdrzy podeli tyle trudéw przy

sprowadzaniu réznych jezykdw do requt i prawidef,
ktdrzy tyle napisali 0 odmianie imion i stéw, o zgod-
nosci zdan i skfadni, czy ci pracowali na darmo i czy
uczono sie ich dziet bez zadnego pozytku? Tego nie
twierdze; gramatyka ma réwniez swe znaczenie. To

Jednak moge ~ sadze—powiedziec, ze w duzej mierze

robi sig 0 nig wiecej hatasu, niz potrzeba i ze meczy

sie nig tych, kt6rych to zupefnie nie powinno dotyczyc:
mam na mysli dzieci w wieku, w ktérym sie je zwy-
czajnie dreczy nig w szkole gramatykalnej”,

W polskich szkofach okresu renesansu, zaréw-
no jezuickich, jak i innowierczych, podobnie jak
w wiekszosci szkét europejskich, mozliwosci ksztat-
cenia w zakresie jezykow obcych nowozytnych byty
przez diugi czas ograniczone. Podstawowym jezy-
kiem wyktadowym w dalszym ciagu pozostawata
bowiem facina i wtadnie jej najczesciej nauczano.
Poza tym potrzeby i zainteresowanie polskiej szlach-
ty ksztafceniem jezykowym byty niewielkie. Che¢
postugiwania sie jezykami innych narodowosci
cechowata raczej szlachte zamozna i magnaterie'2,
Do stopniowego rozpowszechniania nauczania

"2 W tych kregach nauczanie innych jezykéw obcych niz tacina postulowali m.in.: Mikotaj Kopernik (1473-1543), An-
drzej Frycz Modrzewski (1503-1572), tukasz Gérnicki (1527-1603), Jan Kochanowski (1530-1 584), Jan Zamoyski
(1542-1605), Jakub Sobieski (1590-1646), Jan Amos Komenski (1592-1670), Jerzy Ossolinski (1595-1650). Zgodnie
z moda panujaca na zachodzie Europy odbywali oni dtugie podréze zagraniczne, podczas ktdrych zdobywali wiedze
zaréwno naukowa, jak i jezykowo-kulturowa (Bartnicka, Szybiak 2001:108-111).
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jezykéw nowozytnych wérdd polskiego mieszczan-
stwa przyczyniali sie gléwnie obcokrajowcy emi-
grujacy do Polski. W Gdansku na przefomie XVI
i XVIi w. za sprawa francuskich Hugenotéw, ktorzy
przybyli tu po pierwszej fali przesladowan we Fran-
¢ji, atakze przy udziale kupcéw z Niemiec, Holan-
dii, Anglii, Flandrii, Skandynawii oraz artystow ze
Szwedji, Holandii i Anglii zaczety powstawad tzw.
szkotki pokatne (Wroczyniski 1996a:124-127).
Funkcjonowaly one na ogét za przyzwoleniem wiadz
scholarchalnych, ktére nie sprawowaty nad nimi
kontroli. Odbywajace sie w nich nauczanie jezyka
francuskiego, wioskiego i niemieckiego, niekiedy
innych, byfo przede wszystkim ukierunkowane na
zagadnienia zwigzane bezposrednio z handlem
i roznymi czynnosciami kupieckimi. Kierunek na-
uczania byt w tym przypadku wyznaczony przez
wzrastajace zapotrzebowanie spoteczne. Wynikato
to z tego, iz szkolnictwo powszechne oferowato
glownie nauczanie jezykow klasycznych, ktére mimo
wiodacej roli w literaturze, coraz czesciej byty wy-
pierane z powszechnego uzycia. W wyniku rosna-
cej konkurengji dla szkolnictwa klasycznego zaczg-
to jednak likwidowac¢ prywatne szkoty pokatne
w drugiej pofowie XVIl w. (Ciesla 1974:56).

' Renesans mysli o nauczaniu w kontekscie
weczesnego ksztalcenia jezykowego

Réwnoczesnie z ekspansjg jezykéw nowozytnych
oraz umacnianiem sie struktur szkoty swieckiej za-
czeta rozwijad sie nowoczesna mys! pedagogiczna.
Pojawity sie krytyczne glosy w stosunku do mecha-
nicznoéc nauczania (Rusiecki 1964:30-32, Wro-
czynski 1996:156-159). Nieuwzglednianie indy-
widualnosci ucznidw, zwlaszcza dziedi, wystepuja-
cych wirdd uczniow rdznic intelektualnych i spo-
fecznych, nie sprzyjato zdaniem wielu pedagogdw
nauczaniu, a niekiedy hamowato ten proces (Bart-
nicka, Szybiak 2001:88-90). W traktacie z 1531 1.
,O podawaniu umiejetnosci” J. L. Vives zwracat
uwage na koniecznos¢ zrdznicowania szkolnych
metod nauczania, a jednoczednie akcentowat po-
trzebe dostosowania ich do mozliwosci psychofi-
zycznych poszczegoinych uczniéw (za Wotoszyn
1995:225):

.Bywaja wszakze ludzie, ktérzy bardzo dobrze wi-
dza kazdy szczegot z osobna, ale wielu rzeczy na
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raz nie chwytaja, albo jezeli chwytaja, to na kro-
ciutki moment i nie umieja ich zatrzymac. Czgsto
tez ci, co patrza, chwytaja wprawdzie i zachowuja
obrazy, nie sa jednak w stanie poréwnac ich miedzy
sobg ani tez 0sadzi¢ na mocy poréwnania kazdg
rzecz z osobna. Catkiem to samo jest z naturalnymi
uzdolnieniami urnystu. Bywaja ludzie bystrzy i umie-
jacy bystro widzie¢ kazdg rzecz z osobna, ich zwigz-
ku jednak albo nie chwytaja, albo nie zachowuja.

Ich zdolnos¢ ograniczania jest ciasna albo pamigé

krotka i chwigjna. Inni znowu chwytaja zwiazek, ale

nie zastanawiaja sie na tym, co ujrzeli, by osadzi¢
nature i whasciwosci kazdej rzeczy...”.

W podobnym tonie wypowiadali sie Wolfgang
Ratke (1571-1635) lub tez bedacy pod duzym
wplywem jego pogladéw i jednoczesnie konty-
nuator jego mysli wspomniany juz J. A. Komenski.
W Wielkiej dydaktyce” J. A. Komefiski (1657/1956:
96-97) pisat wowczas:

Lecz oto i sposobnost, by wspomnie¢ coskolwiek

o rozréznieniu zdolnosci, jako Ze niektére umysty

53 bystre, inne tepe, niektdre miekkie i podatne,

inne znéw twarde i uparte, jedne same z siebie

z3dne sg nauk, inne raczej lubuja sie w mechanicz-
nych pracach. A z tych trzech rodzajéw wynika
szescioraka kombinacja uzdolnier. Na pierwszym
miejscu sg bystrzy, ciekawi i podatni, jedni ze wszyst-
kich nadajacy sie najlepiej do nauki; tym nie trzeba
niczego innego, jak tylko dostarczania im pokarmu
madrosci (...). Inni sa bystrzy, lecz powolni, jed-
nakze ulegli, tym tylko bodzcéw potrzeba. Po trze-
cie sg tez bystrzy, ciekawi, lecz dzicy i oporni. Tacy
sg powszechnie znienawidzeni w szkole i czestokro¢
uwazani za straconych; ale ci zazwyczaj wychodzg
na wielkich ludzi, jesli s3 odpowiednio prowadzeni

(...). Po czwarte s3 posfuszni a przy tym chetni do

nauki, ale powolni i tepi. Otéz tacy moga podazac

sladem idacych przed nimi; aby jednak mogli to
uczynic, nalezy znizyc sie do poziomu ich stabosi,

a wiec nie nakfadac na nich zbytnich ciezaréw, nie

wymagac od nich niczego zbyt ostro, raczej w kaz-

dym przypadku by¢ cierpliwie wyrozumiatym,
pomagac, krzepic ich i podnosic na duchu, by nie
tracili odwagi (...). Po piate bywaja niektérzy tepi,

a ponadto jeszcze leniwi i gnusi. Ci, byleby uporu

nie mieli, moga sie jeszcze poprawic. Ale potrzeb-

natu jest wielka roztropnos¢ i cierpliwos¢. Na ostat-
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nim miejscu s3 tepi, o naturze przy tym przewrot-

nej i Ziosliwey...”.

Dostrzegajac potrzebe uwzglednienia w pro-
cesie nauczania indywidualnosci uczniow, J. A.
Komeniski (1657/1964:220-n.) zwracat takze
uwage na znaczenie multisensorycznej prezenta-
qji tresci:

~Nauiczajacy niech uczy nie tyle, ile moze nauczy(,
ale tyle, ile uczen zdofa pojac. Bo zawsze wehiania
sie cos wedfug miary wiasnej pojemnosci. Mate
naczyriko nie zmiesci tyle plynu, ile duze naczynie,
ani dziecko nie moze tyle zrozumie¢, ile cztowiek
dorosty, ani powolny umysf réwnie szybko nie chio-
nie, jak bystry (...). Najmfodszy wiek powinien
gromadzic wiadomosci tylko poprzez wrazenia zmy-
stowe, . wszystko nalezy im podawac historycznie,
poprzez zmysty, Ze jest, ze sie dzieje to, tamto i jesz-
cze cos innego, tak czy owak, aby mogli to zobaczy(,
ustyszec, dotkngc. Natomiast dlaczego tak jest i tak
sie dzieje? — nie czas jest jeszcze wyjasnia¢, bo dzie-
ci nie wladaja wtedy zdolnoscia rozumowania i do-
piero poprzez wrazenia zmystowe zmierzajg do
rozbudowania w sobie tej zdolnosci...”.
.Ale te zdolnosti nawet w tym samym podmiocie
nie wystepujg w tym samym stopniu. Bo oto jedni
fatwo chfong obraz, ale go i fatwo traca, inni z tru-
dem go utrwalaja, ale dfugo zachowujs, inni zapo-
minajg i przypominaja sobie fatwo. Totez wobec
réznorodnosci umystéw trzeba wspiera¢ pamiec
pomocami roznego rodzaju, aby wzmdc zdolnos¢
juz to do odbierania wrazef, juz to do zachowy-
wania ich, juz tez przypominania sobie...”.

Do problematyki nauczania pogladowego na-
wiazaf on réwniez w podreczniku do nauki jezyka
tacinskiego swojego autorstwa ,Janua linguarum
reserata” (,,Drzwi jezykéw otworzone”) z 1631 r.
Entuzjastycznie przyjety, w krotkim czasie zostat
on przetfumaczony na wiele jezykéw i rozpowszech-
niony na obszarze cafej niemal Europy. Warto
Zwrocic uwage, ze w pdzniejszych wydaniach pod-
recznika obok tekstu facinskiego znalazty sie od-
powiadajace mu sentencje w jezyku polskim oraz
niemieckim, a takZe innych. W zamysle autora
byfo bowiem nie tylko propagowanie nauczania
jezykow obcych juz od najmtodszych lat, lecz tak-

Ze ustanowienie jezyka ojczystego jezykiem wy-
ktadowym. Brak podrecznikéw do nauczania
elementamego, ktdre bytyby pisane w jezyku innym
niz tacina, proces ten w pewnym wzgledzie ha-
mowat. Swoistym remedium na éwczesny stan
miafo by¢ wtasnie wydanie . Januy”, przystepnego
podrecznika o charakterze opisowym, propaguja-
cego wielojezyczno$¢ oraz utylitaryzm tresci na-
uczania. Jego istotnym uzupetnieniem oraz rozwi-
nieciem stat sie w latach pdZniejszych ,Orbis pictus”
(.Swiat w obrazach”) — wielojezyczny stownik ob-
razkowy, w pewnym sensie podrecznik do nauki
jezykéw (pierwsze wydanie z 1658 r.), réwniez
autorstwa J. A. Komefiskiego. W tym przypadku
tekst zostat wzbogacony o obrazy, ktore szczegd-
towo ponumerowane odpowiadaty poszczeginym
wyrazom w tekécie. Zachowywaf on ukfad tema-
tyczny zgodny z podrecznikiem ,Janua” i podobnie
jak sam podrecznik zostat przettumaczony na wie-
le jezykow, zyskujac jednoczesnie niebywata po-
pulamos¢ (Wroczyrfiski 1996a:139-147). Zamyst
stworzenia tak wybitnego dzieta wynikat m.in.
zdazenia J. A. Komenskiego do upowszechnienia
nauczania jezykow obcych oraz zaproponowanej
juz przez W. Ratke koncepcji nauki o rzeczach.
Bedac zagorzatym jej propagatorem, J. A. Komef-
ski pisat (1657/1964:211):
Lepiej wiec zna Spiew stowika, sfodycz cukru czy
ciezar ofowiu ten, kto sam stuchat, kosztowat, wa-
2yt niz ten, kto dowiedziat sie tylko coskolwiek
Z zyjegos opowiadania (...). Poniewaz im wigcej
zmystow odbiera obraz rzeczy, tym pewniej on sie
ksztattuje i tym mocniej tkwi (a wiec lepiej wie, co
to jest dzwon, ten, kto widziaf go i styszat, i dotknat
go, a moze nawet i w ruch wprowadzit, niz ten, kto
go albo tylko widziaf jak gtuchy od urodzenia, albo
tylko styszat jak slepy od urodzenia...”.

Ten sam kierunek rozwazan obraf inny uczony
tego okresu, John Locke'. Postulowat on zabawo-
wy charakter nauczania matych dziedi, gdyz mogto
to jego zdaniem wptyna¢ pozytywnie na proces
przyswajania nowego materiatu, jak réwniez na
ogblny rozwéj psychofizyczny matych uczniow.
W swoich ,Myslach o wychowaniu” z 1693 r.
J. Locke pisat (za Wotoszyn 1995:426):

'3 Gloéwna dziatalno$¢ naukowa Johna Locke przypada w epoce oéwiecenia.
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LZawsze droga mi byfa mysl, ze nauke mozna
by dla dzieci uczynic zabawa i rozrywka i ze moz-
na by je doprowadzi¢ do tego, by pragnety, aby
je uczono, gdyby im to przedstawiono jako rzecz
zaszczytna, jako wyr6znienie, przyjemnosc i roz-
rywke lub nagrode za wykonanie czegos innego,
i gdyby ich nigdy nie fajano i nie karcono za
zaniedbanie w tym wzgledzie...”.
Tym bardziej, ze gniew i kary cielesne byty jego
zdaniem Zrodfem niepotrzebnego stresu i niepo-
wodzen w procesie uczenia sie. Postulowat zatem,
by, o ile to mozliwe, uprzyjemnia¢ dzieciom nauke.
Szczegblng role przypisywat nauczycielowi, ktéry
powinien koncentrowad sie nie tylko na wpajaniu
dzieciom dobrych nawykéw jezykowych, lecz
przede wszystkim na stymulowaniu motywadji
uczniow. Nauczyciel miat ponadto ufatwiac dzie-
ciom wykonanie zadan | w pewnym zakresie za-
pewni¢ im poczucie sukcesu. A poniewaz dla naj-
mitodszych ucznidw wazna jest réwniez swiadomosc
uzytecznosci tego, czego dotychczas sie nauczyli,
to nauczyciel powinien takze organizowac takie
sytuacje, w ktorych mozliwe bedzie zastosowanie
zdobytych umiejetnosci. Nie bez znaczenia jest
ponadto utrzymanie wiasciwego klimatu i logicz-
nej organizacji lekdji, takze lekdji jezyka obcego.
Charakteryzujac dzieciecy umyst, J. Locke okredlit
go jako ,.ograniczony i sfaby i zwykle zdolny do uchwy-
cenia tylko jednej mysli naraz”. Jego zdaniem dzieci
szybko nuza sie jedna rzecza, dlatego tez ,.stafe
i trwafe napinanie uwagi jest jednym z najtrudniejszych
zadari, jakieim moznanalozy¢” (Locke 1693/2002:161-
170). J. Locke zachecat réwniez do tego, aby na-
uczanie jezyka obcego rozpoczynaé, gdy tylko
dziecko bedzie umiato postugiwac sie jezykiem
ojczystym. Zalecat przy tym nauczanie dziecka przez
rozmowe z rodzimym uzytkownikiem jezyka ,.aby
gietkie jego organa mowy mogfy przywykna¢ do na-
lezytego wydawania owych dzwiekéw (...), co jest
tym trudniejsze do wykonania, im bardziej sie to od-
wileka” (Locke 1693/2002:161). J. Locke argumen-
towat, iz dzieki temu dziecko moze ptynnie mowic
i czytaé np. po francusku juz po jednym lub dwéch
latach uczenia sie jezyka.
Pomimo znaczacego rozwoju nauk pedagogicz-
nych oraz zmian spoteczno-politycznych warunku-
jacych odmienne podejécie do problemu ksztafce-
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nia, nauczanie matych dzieci w omawianym okre-
sie'miafo nadal charakter przedmiotowy. Tenden-
¢je do stosowania kar cielesnych w celu wymusze-
nia dyscypliny diugo jeszcze dominowaty w na-
uczaniu zardwno domowym, jak i formalno-kia-
sowym, mimo postulatéw tak wybitnych uczonych,
jak: Tomasz More (1478-1535), Erazm z Roterda-
mu (ok. 1467-1536), Ludvik Vives (ok. 1492-1540),
Jan Amos Komenski (1592-1670) badz John Loc-
ke (1632-1704). Cho¢ w swoich pracach porusza-
li oni rdwniez problematyke nauczania najmtod-
szych, akcentujac znaczenie podmiotowosci dziec-
ka oraz jego inne niz u oséb dorostych potrzeby
i mozliwosci jako ucznia, to w dwezesnych czasach
postulaty te zyskiwaly raczej status utopijnych teo-
rii. Niemniej, to wiasnie dzieki takim postawom
naukowym, niejednokrotnie podpartym rzeczywi-
sta praktyka pedagogiczng, szkota, pozostajgca
przeciez diugo instytucja o ograniczonym zasiegu
spotecznym (tylko dla kleru i ludzi zamoznych),
zmieniafa sie jednak. Stopniowo stawata sie miej-
scem, w ktorym ksztatcono coraz czgéciej juz nie
tylko na potrzeby duchowienstwa, co mozna na
przyklad zaobserwowaé na etapie dziatalnosci szkot
parafialnych, zwlaszcza réznowierczych. W XVI
i XVI1 w. szkoty te byly przeksztafcane w szkoty dla
ludu, gdzie dzieci chfopstwa i drobnomieszczaristwa
mogly uczyC sie juz nie tylko religii, lecz takze pod-
staw czytania i pisania w jezyku ojczystym, elemen-
tarnych zasad rachowania i podstaw faciny. Zmia-
ny te dokonaty sie powoli, gtéwnie pod wptywem
pradéw humanistycznych, stopniowo ogamiajacych
swoim zasiegiem catg niemal Europe. Wraz z roz-
wojem handlu miedzynarodowego, a takze roz-
wojem nauki, utylitaryzm systemu edukacji, w tym
nauczania jezykéw obcych nowozytnych, nabierat
jednak coraz wigkszego znaczenia. Granice miedzy
poziomem wyksztafcenia magnaterii a drobnomiesz-
czanistwa powoli zaczynaly sie zadierac. Znaczace
zmiany mozna odnotowa¢ nie tylko w zakresie
metod ksztatcenia. Za szczegblnie istotne nalezy
uznad réwniez to, ze programy nauczania stawaty
sie bardziej interesujace i praktyczne. Co wiecej,
byty kierowane do coraz mtodszych uczniéw. Za-
czeto bowiem dostrzegac zaleznos¢ miedzy pierw-
szym etapem wychowania i nauczania dziecka
adalszym jego rozwojem, a wiec i wynikami w szko-
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le Sredniej i wyzszej. Najwazniejszym jednak dla
rozwoju zardwno mysli pedagogicznej, jak i same-
go systemu edukadji, byt postulat powszechnosci
i bezpfatnosdi, ktory w jednych krajach szybciej,
w innych nieco pézniej, ale mimo wszystko miat
by¢ wkrétce realizowany (zob. Bartnicka, Szybiak
2001:80-n., Wofoszyn 2003:104-n.).

- Rozwdj szkolnictwa w epoce
oSwiecenia oraz w XIX wieku

Ekspansja i nauczanie jezykéw nowo-
zytnych

Wiek XVII i XIX to okres, w ktérym jezyk francu-
ski, bedacy jezykiem klas o$wieconych, zagoscit
w niemal wszystkich krajach Europy. Poza tym
obszarem role jezyka Swiatowego odgrywaty jesz-
cze w pewnym stopniu jezyki hiszpariski i wioski.
Ze wzgledu na rozw6j nauki i literatury angielskiej
rowniez jezyk angielski stopniowo stawat sie jezy-
kiem migdzynarodowym. Byt nauczany zwtaszcza
w regionach, w ktérych dokonywano bezposred-
niej wymiany handlowej z Anglikami. Réwnie
waznym czynnikiem determinujacym upowszech-
nianie jezyka angielskiego byt rozw6j narodu
amerykanskiego. Amerykanie coraz sprawniej
zdazali bowiem do utworzenia nowej potegi go-
spodarczej. Natomiast w krajach Europy Srodko-
wej | Wschodniej szczegblnego znaczenia nabierat
jezyk niemiecki. Wynikato to m.in. z dominujacej
wowczas na tym obszarze roli Austrii i Prus. Silng
ekspansje jezyka i kultury Niemiec na kraje Euro-
py Zachodniej datuje sie od drugiej potowy XVIll w.
Szczeg6lnie chetnie uczono sie niemieckiego we
Frangji. Jednak ze wzgledu na kultywowane w tam-

tejszych szkotach tradycje klasycyzmu pojawit sie
on w szkotach $rednich jako jezyk obowiazkowy
obok jezyka angielskiego dopiero w 1903 r. Wraz
ze wzrostemn znaczenia Rosji w stosunkach mie-
dzynarodowych w Europie wzrosfo takze zainte-
resowanie nauczaniem jezyka rosyjskiego. W Pol-
sce nie byt on jednak powszechnie nauczany przed
utrata niepodlegtosci. Nalezy przy tym podkreslic,
ze Gwezesne nauczanie jezykdw obcych wynikafo
z jednej strony z potrzeb spotecznych uwarunko-
wanych np. bliskim sasiedztwem danego kraju,
z drugiej natomiast z charakteru miedzynarodo-
wych relacji gospodarczych. tacina byta wiec
stopniowo wypierana ze szkét. Wraz z rozwojem
nowych pradéw pedagogicznych jezyki zywe po-
jawiaty sie w elitamych zakfadach naukowych oraz
w szkotach miejskich nie tylko w krajach Europy
Zachodniej, ale takze na wschodzie kontynentu
oraz w Rosji (CieSla 1974:72-75)".
Rozpowszechnieniu nauczania jezykéw obcych
w Polsce nie sprzyjaty poglady wiekszosci szlach-
ty oraz duchowienstwa, co jak juz wspomniatam,
miato miejsce takze w latach wezedniejszych. Oba-
wiano si¢ bowiem pogladéw uznawanych po-
wszechnie za heretyczne, ktore czesto byly gloszo-
ne przez przybytych z obeych krajéw guwerneréw
i nauczycieli. Ta specyficzna grupa imigrantéw nie
byta darzona szacunkiem przez ogét spofeczenstwa
(Ciesla 1974:117). Uprzedzenie to wynikato row-
niez z obawy przed ekspansja nowej mysli filozo-
ficznej, ktéra zaczefa rozwijac sie szczegélnie in-
tensywnie w krajach Europy Zachodniej. Pomimo
to na poczatku XVIIl w. takze i w Polsce mozna
odnotowac poza ksztatceniem indywidualnym
proby nauczania masowego. Odbywato sie ono
jednak na poziomie szkét Srednich i wyzszych's,

'* Za poczatek powszechnego nauczania nowozytnych jezykow obcych w szkotach (rednich i wyiszych) przyjmuje sie
wprowadzenie w Hiszpanii w roku 1845 planu nauczania okreslanego mianem Planu Pidal. Na uwage zastuguja takze
datowane znacznie wezeéniej rozporzadzenia niemieckie: das General-Land-Schul-Reglement fiir PreuBen (1763) oraz die
Schulordnung far biirgerliche Erziehung der Stadt- und Landschulen in Bayern (1778), w ktdrych nauczanie jezyka nowo-
zytnego jest wymienione wéréd innych przedmiotow szkolnych (za Eurydice-Studien 2000:45-47).

"> Warto zwrbci¢ uwage na iloé¢ czasu przeznaczonego na nauczanie jezykéw obcych w Collegium Nobilium zafozonym
w 1740 r. przez Stanistawa Konarskiego, ktéry zdecydowanie przewyzsza limity nauczania w programach szkét wspét-
czesnych. Rozkfad zaje¢ Collegium zakfadat 2 godziny dziennie nauki dla jezyka francuskiego i niemieckiego oddziel-
nie, kazdego dnia, w przypadku francuskiego takze w tzw. dni rekreacyjne. Ponadto jezyki te byty wykfadane w takim
samym wymiarze godzin w okresie wakacji. Podobnie byfo w Szkole Rycerskie], zafozonej przez Stanistawa Augusta
dwadziescia lat-po powstaniu kolegium pijarskiego. Na nauczanie jezykéw przeznaczano ponad 20 godzin tygodnio-
wo, przy czym uczniowie, ktérzy rozpoczynali nauke od podstaw, mogli liczy¢ na dodatkowe lekcje gramatyki. Ktadzio-
no takze duzy nacisk na uzytkowy charakter znajomosci jezykéw obcych (Ciedla 1974:97-106).
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totez nalezy przypuszczaé, ze nauczanie dzieci
jezykéw obcych przebiegato raczej metoda bez-
posredniego kontaktu z osoba obcojezycznego
opiekuna. Wazna jednak tendencja byfo dostrze-
zenie celu utylitarmego. Coraz czedciej bowiem
uczono sie jezykdw nie dla mody panujacej na
dworach szlacheckich Europy, lecz dla rzeczywistych
korzysci wigzacych sie bezposrednio z mozliwoscia
rozwoju nauki, kultury, a takze z praktyczng umie-
jetnoscig komunikowania sie w celu wykonania
konkretnych czynnosci zawodowych.

Powstanie w 1773 r. Komisji Edukacji Naro-
dowej miato w pewnym zakresie usprawni¢
funkcjonowanie polskiego systemu ksztafcenia,
ktéry w stosunku do zachodnich nie byt wydajny
(Kot 1994:47-120). Zakres dziatania efitarnego
Collegium Nobilium'®, Szkoty Rycerskiej oraz
innych szkét byt niewielki i obejmowat gtéwnie
duze oérodki miejskie. Wprowadzenie obowiaz-
kowego nauczania jezykdw francuskiego i nie-
mieckiego, ktdrych znajomos¢ miata m.in. zblizac
Polakéw do spoteczefistw krajow Europy Zachod-
niej, napotykato na trudnosci powstate nie tytko
ze strony wrogo wobec nich nastawionej ludno-
8ci, ale takze w wyniku niedoboru kwalifikowanej
kadry nauczycieli. Pomimo korzystnych posta-
nowien i zalecet KEN, w szkofach czesto nie
nauczano wiec jezykdw nowozytnych, lecztaciny.
Uleglo to znacznemu zréznicowaniu wraz z ko-
lejnymi rozbiorami Polski (1795-1918). Cho¢
zagadnieniom zwigzanym z nauczaniem jezykoéw
obcych nowozytnych poswiecano wiele uwagi
réwniez w tym okresie, to nadal popularne byfo
nauczanie jezykéw starozytnych: taciny, greki
i hebrajskiego. Poza tym, w zaleznosci od rodza-
ju szkoty oraz od wytycznych zaborcy, nauczano
jezyka niemieckiego, francuskiego, rosyjskiego
i polskiego, przy czym tego ostatniego najczesciej
fakultatywnie. Jezykiem wyktadowym byta za-
zwyczaj facina, jezyk niemiecki lub rosyjski. W hi-
storii Polski pod zaborami zdarzaty sie jednak
okresy, w ktérych jezyk polski byt jezykiem wy-
ktadowym, a obowiazek jego uczenia sie dotyczyt

rowniez ludnosci niepolskiej. Jezyk angielski i wio-
ski, o ile byty w Polsce wéwczas nauczane, 1o
jako przedmioty fakultatywne (Cieéla 1974:186-
199, Krasuski 1989:129-137).

Podreczniki do nauczania jezykow nowozyt-
nych w dalszym ciagu byty wzorowane na pod-
recznikach facifiskich. Ich liczba stale wzrastata.
W procesie dydaktyzacji zaje¢ jezykowych nadal
tez koncentrowano sie na zagadnieniach grama-
tycznych. Wzory dla szkolnictwa powszechnego
czerpano, podobnie jak w latach wezedniejszych,
z powszechnie stosowanej metodyki nauczania
jezykéw klasycznych. Nie bez znaczenia byty tez
racjonalizm i neohumanizm, ktérych przedsta-
wiciele postulowali wykorzystanie formalno-
ksztatcgcych walorow jezyka. Pomimo pojawia-
jacych sie nowatorskich koncepcji pedagogicznych,
nadal powszechny byt poglad, iz uczenie sie re-
guf gramatycznych wyrabia zdolnoéci umystowe
oraz ksztaftuje charakter (Ciesla 1974:146-150,
Ronowicz 1982:47-61). Wiek XVill i poczatki XIX
byty wiec w nauczaniu jezykdw obcych przepet-
nione analiza gramatyczna. Natomiast stosowa-
na powszechnie metoda wzajemnego nauczania
— system monitorialny — Andrew Bella i J6zefa
Lancastera nie przynosifa oczekiwanych efektow.
Mimo ze w zakresie upowszechnienia nauczania
spefniata przypisana jej role, to jednoczeénie
potegowata mechaniczno$¢ ksztatcenia (Kot
1994:165-167, Bartnicka, Szybiak 2001:163-
164).

Konfrontacja teorii z praktyka nauczania
na szczeblu elementarnym

Propagatorem i jednoczes$nie kontynuatorem
rewolucyjnych pogladéw m.in. J. A. Komeiskie-
go, a przy tym zdecydowanym przeciwnikiem
encyklopedyzmu i mechanicznodci w nauczaniu,
byt znamienity szwajcarski pedagog Johann H. Pe-
stalozzi (1746-1827). Bedac pod szczegdinym
wplywem dziet Jana Jakuba Rousseau (1712-
1778), a przede wszystkim jego stynnej rozprawy
LEmil, czyli o wychowaniu”z 1762, J. H. Pesta-

16 Podczas gdy w Polsce nauczanie jezykdw obcych nowozytnych prébowano wprowadzaé na poziomie szkét érednich,
w Niemczech funkcjonowata juz eksperymentalna szkofa dla dzieci zafozona przez Johana Bernarda Basedowa (1723-
1790). Duza wage przywiazywano w niej do nauczania jezykéw nowozytnych. Na poziomie elementarnym uczono
gléwnie jezyka moéwionego, rezygnujac z elementdw gramatyki (Ronowicz 1982:46).
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lozzi postulowat nauczanie na zasadzie bezpo-
Sredniego kontaktu dziecka z naturalnym oto-
czeniem. Wedtug niego w ksztatceniu powinny
zawierac sie elementy wspoéidziatania wlasciwe-
£0 nauczania z rozwojem poszczegdlnych cech
oraz wiasciwosci wrodzonych ucznia. Zas gtow-
ny nacisk w nauczaniu nalezafo pofozy¢ na mak-
symalne wykorzystanie potencjatu i szczegdlnych
uzdolnien dziecka. Liczba, ksztalt i stowo powin-
ny jego zdaniem stac sie podstawowymi elemen-
tami w ksztatceniu umysfowym ucznia, zwiaszcza
na szczeblu elementarnym. Przestrzeganie zasa-
dy pogladowosci w nauczaniu dzieci wspormaga
spostrzegawczo$¢ uczniéw, a ponadto pozwala
na stopniowe rozwijanie umiejetnosci logiczne-
go myslenia zaréwno indukcyjnego, jak i deduk-
qji. Wazny przy tym okazuje sie sposob organi-
zaqji nauczania. W przypadku uczniéw najmtod-
szych ). H. Pestalozzi postulowat jego zabawowy
charakter oraz gradacje stopnia trudnosci wpro-
wadzanych zadaf przy zachowaniu spiralnego
ukfadu tresci (Mackowiak 1970:16-17, Wrobel
1980:9-43, Ronowicz 1982:70-71). Akcent na
pogladowos¢ w nauczaniu oraz na koniecznosé
dostrzezenia i wykorzystania indywidualnych
cech dzieci mozna takze dostrzec w pracy Je-
drzeja Sniadeckiego (1768-1838) (za Wotoszyn
1997:325-326):
.Bardzo wiec jest rzecz do pojecia i zrozumienia
fatwa, Ze te organa najlatwiej przyjmuja nowe
wrazenia i zatrzymujg najlepiej, ktdre ich najmniej
odebrafy; a zatem oczywista, dlaczego wszystko
mocniej dziafa na dzieci i mocniej sie wraza w ich
umyst, jezeli ich uwage zwréci na siebie. Lecz ze
czynnos¢ organu w powszechnosci tym jest dosko-
nalsza, im ten organ jest dojrzalszy, przeto jezeli
pamie¢ ma wiasciwie swoje organa w mézqu, te
musza by¢ daleko doskonalsze i mocniejsze w do-
rostych anizeli w dzieciach (...). Ale jakkolwiek
prawdziwa pamie¢ w dzieciach jest staba, ciekawos¢
i chciwost, z jaka chwytaja wyobrazenia nowe,
zdaje sie udawac pamie¢. Rzeczy nowe uderzajg
nas, zastanawiajg i bawig wszystkich, dla dzieci zas
wszystko niemal jest nowoscia, a zatem ich uwaga
na otaczajgce nas przedmioty jest wieksza i wraze-
nia, do pewnego wieku, mocnigjsze. Lecz wiasciwa
nauka mitodziezy powinna zajmowac 6w rodzaj

pamieci, ktdra jest w migsach, dlatego, ze je od
samego dziecifstwa wypada wprawiac do poza-
danej czynnosci. Do takich np. nalezy nauka jezy-
kéw, do ktorych dobrego wymawiania wezesnie
dzieci wzwyczajac potrzeba; ale i ta nauka darem-
ng sie stanie, jezeli sie ich z ksiazki, z requf i za
stolikiemn uczy¢ beda. Prawidfa gramatyczne, z moc-
nego zastanowienia sie nad jezykiem i z jego roz-
bioru wyciagnione, nie s nauka dziecinng, ale sg
niechybnym sposobem obrzydzenia im kazdego
jezyka...”.

W XIX w. w zwigzku z dazeniem do upo-
wszechnienia nauki na szczeblu elementamym
prébowano jednak stworzy¢ uniwersalny system
nauczania, ktéry nie mogt uwzglednia¢ powyz-
szych postulatéw z wielu przyczyn. Poszukiwano
bowiem doskonatej formy i metody, ktora mo-
gtaby by¢ zastosowana bez wzgledu na wiek
ucznia, wyjsciowy poziom jego wyksztafcenia
i uzdolnien, a takze niezaleznie od wykladanego
przedmiotu. W stosunkowo krotkim czasie na-
uczanie powszechne zdominowat nurt pedago-
giczno-filozoficzny, ktorego tworca byt niemiec-
ki filozof, psycholog i pedagog Johann F. Herbart
(1776-1841). Zaproponowane przez niego stop-
nie formalne, ktore obejmowaty jasnos¢, kojarze-
nie, system i metode, staty sie wzorem przyjmo-
wanym bezkrytycznie jeszcze w pierwszej pofo-
wie XX wieku. Herbartyzm wszedt do szkolnictwa
elementarnego w Niemczech, pozniej zas w in-
nych krajach, jako protest przeciwko nauce po-
gladowej. Hotdujac nauczaniu przedmictowemu
i systemowi klasowo-lekcyjnemu, ktdrego wielkim
przeciwnikiem byt J. H. Pestalozzi, zwolennicy
herbartyzmu podporzadkowali nauczanie gtéw-
nemu przedmiotowi, za$ za szczegdlnie wazne
uwazali tresci religijne i moralizujace. Rolg ucznia
byto w mysl tego systemu nie tyle uczenie sie
z chedi, co z wewnetrznego poczucia obowiazku
(Nawroczyniski 1957:264-274, Mackowiak
1970:21-27). PodejScie naukowe, zgodne z my-
$la J. E Herbarta, stafo sie tym samym podstawa
do wytworzenia niekorzystnych mechanizméw
szkoty biernej, jednostajnej, cisle podporzadko-
wanej wezesniej okreslonym schematom. Dopro-
wadzito to w konsekwencji do nasilenia sie i tak
zauwazalnej juz w Gwczesnych szkotach tenden-
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¢ji do umniejszania roli ucznia. W centrum zain-
teresowania znajdowat sie natomiast nauczyciel.
Podrecznik stanowit wykfadnie programowa,
ktéra wyznaczata nieprzekraczalne ramy naucza-
nia. Dziecko ze swoimi indywidualnymi potrze-
bami i uzdolnieniami nie byfo brane pod uwage
w organizacji procesu ksztatcenia (Okort 1979:17-
32). Ta niezmienno$¢ struktury organizacyjnej
lekgji, ktora byta przygotowywana wedfug jed-
nego, gotowego wzorca, a takze bezwzgledny
autorytet nauczyciela i podrecznika, w praktyce
eliminowaty aktywnos¢ ucznia, jego zaintereso-
wania i skfonnosci do rozwijania poszczegélnych
kompetencji (Krasuski 1989:119-121).

I choc¢ to w tym wiasnie okresie zaczeto re-
alizowac postulaty o powszechno3¢ i bezptatnos¢
nauki elementarnej’?, gloszone m.in. przez). A. Ko-
menskiego, a wezedniej przez W. Ratke, to jednak
dwezesng szkofe cechowaty schematyzm, szablo-
nowos¢ i encyklopedyzm nauczania (Wofoszyn
1997:408-409).

Charakter dziatan pedagogicznych nauczy-
cieli szkofy herbartowskiej w pefni oddaje Stani-
staw Kot (1994:43), ktory szczegdtowo przed-
stawia dorobek emerytowanego nauczyciela
protestanckiej szkétki w Szwabii. Ow nauczyciel
obliczyt, ze przez 51 lat pracy szkolnej wymie-
rzyt dzieciom, w przyblizeniu: 911527 kijow,
124010 rézg, 20989 uderzen po fapie linja. Od-
noszac sie do podobnych postaw Ewaryst Est-
kowski (1820-1856), wybitny pedagog i dy-
daktyk tego okresu, pisat wowczas w swojej
biografii (za Wofoszyn 1997:408-409):

.Jak mnie pierwszy méj nauczyciel uczyt, tak uczy-

li mnie nauczyciele wszyscy nastepni, az do skon-

czenia 15 roku zycia mego (...). Sposéb uczenia

byt przyczyna, ze mnie uwazano za tepa gfowe,
cho¢ nie bytem zupefnie bez zdatnosci. Cate po-

stepowanie pierwszych moich nauczycieli wyryto
sie mocno w mej pamieci; rozpatrywatem sie w nim
wiecej jeszcze, gdym sie w seminarium uczyt pe-
dagogiki i dydaktyki, co byfo na przysztos¢ nauka
dla mnie, gdym zostaf nauczycielem. Juz pierwszy
mdéj nauczyciel, ulegajac éwczesnym niedokfad-
nym, a nawet niewfasciwym wyobraZeniom u nas
o0 wychowaniu, nie umiat f3czy¢ nauki i wychowa-
nia, zasad dydaktycznych z pedagogicznymi.
Poczatki nauk w szkole nam wykfadane, zamiast
Zeby szty w harmonii z rozwijajacym sie zyciem
dziecka, zamiast zeby wplywaly na ksztafcenie
umystu i serca i torowaly droge do Zycia wiasci-
wego miodemu wychowaricowi, biegty osobng
droga i zycie osobno. Uczono nas tylko mecha-
nicznie, a nie ksztafcono i nie wychowywano. Ja
zas zbyt zywej bedac natury, nie mogfem sie przy-
wigzac do tych nauk, ktére w taki sposdb wykia-
dane zadnej prawie wladzy umysfowej nie zatrud-
niaja, wyobrazni ani religijnego uczucia nie budza,
przeto i bez wplywu sa w zyciu dziecka. Unikatem
ich wigc, jak moglem, topifem i gubifem ksiazki,
a gonifem za zabawkami, ktére czesto zamienialy
sie w szkodliwe. Nauczyciel méj uwazat mnie za
nieuka i za dziecko z gruntu zepsute, chciaf mnie
naprawic karami réznymi i za najmniejsze prze-
winienie odbierafem kare cielesna, tak Ze z czasem
odretwiafem zupetnie na duszy i ciele (...). Taka
nauka nie zatrudni dziecka; nie moze ono przeciez
2y¢ tylko w ciaglym zatrudnieniu. Wiek bowiem
dziecinny jest wiekiem nieustannego ruchu umy-
stoweqgo, pragnienia, wiekiem najczulszej wyobraz-
ni, bujnie budzacego sie ducha, wiekiem dysza-
cego, niewinnego czucia mfodego. Mfodziuchne
wladze umystu i serca albo wiedng za wczesnie,
gdy nauczyciel nie znajacy tej psychologii dziecka
podaje mu forme zamiast istoty, suche nazwy
zamiast nauki ...”.

17 Edukacja wezesnoszkalna stata sie zagadnieniem pedagogicznym w XVIll w., gdy postulowano konieczno$¢ objecia
powszechna o$wiata wszystkie dzieci-niezaleznie od ich pochodzenia i Srodowiska., z jakiego sie wywodza. Z tego wzgle-
du w Polsce Komisja Edukacji Narodowej (1773-1794) za jeden z celéw reform przyjefa utworzenie powszechnych,
czteroletnich szkot parafialnych. W tych szkofach dzieci zdobywaty wiedze potrzebng do dalszego ksztalcenia. Zabor-
cy przerwali jednak realizacje reform i rozwdj polskiej oSwiaty. Dziatania zmierzajace do upowszechnienia edukacji
wezesnoszkolnej ponownie podjefa powotana na terenie Ksiestwa Warszawskiego {zba Edukacji Publicznej (1807-1812).
Przyktadem projektu powszechnej i bezptatnej szkoly ludowej jest ustawa z 1808 r.: Urzadzenie szk6f miejskich i wiej-
skich elementarnych. Powstanie polskiego szkelnictwa powszechnego na poziomie elementarnym datuje sie jednak do-

piero od roku 1917 (Migso 1984:33-38, Kot 1994:303-319).
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- Edultacja elementarna

z przetomu XIX | XX wieku
oraz w czasach
wspobtczesnych

Krytyka szkoly herbartowskiej w kontek-
$cie edukacji dzieci

Wsrdd coraz liczniejszego grona pedagogéw i psy-
chologdw, ktdrzy zajmowali sie zagadnieniami
zwigzanymi z nauczaniem dzieci, coraz czesciej
jednak zwracano uwage na szczegdlna role dzie-
ciecej aktywnosci w procesie uczenia sie. John
Dewey (1859-1952) i Edward L. Thomdike (1874-
1949) w Stanach Zjednoczonych, Alfred Binet
(1857-1911) we Frangji, Wilhelm Wundt (1832-
1920) w Niemczech oraz Jan Wiadystaw Dawid
(1859-1914)'8 w Polsce w swoich pracach sta-
nowczo kwestionowali postulaty dydaktyczne
przedstawione przez J. F Herbarta w pierwszej
pofowie XIX stulecia (Bartnicka, Szybiak 2001:171-
172). Wyniki badan psychologii rozwojowe] zda-
waty sie bowiem potwierdzaé, ze procesy po-
znawcze zaleza od indywidualnych wlasciwosci
kazdego dziecka. Zatem w ich Swietle nie mozna
byfo méwi¢ o uniwersalnej metodzie, ktora mo-
glaby by¢ wykorzystana w stosunku do réznych
uczniéw i w kazdym przedmiocie nauczania.
Przedmiotowo3¢ i encyklopedyzm w nauczaniu
dzieci, wynikajace ze skrajnego podejécia do fi-
lozofii zaproponowanej przez J. E Herbarta, zo-
staty poddane zdecydowanej krytyce w nurcie
pedagogicznym powstatlym na przetomie
XIXiXX w., ktéry w Stanach Zjednoczonych zyskat
miano progresywizmu a w Europie zostat nazwa-
ny Nowym Wychowaniem lub Nowa Szkofa (Miaso

1984:175-183, Krasuski 1989:150-165). | chociaz
postulaty upodmiotowienia procesu nauczania
dzieci wygtaszat juz Kwintylian, a takze wielu in-
nych po nim, to jednak przez wieki pozostawaty
one jedynie utopijnymi teoriami bez szans na
powszechna realizacje w czasach ich propagatoréw.
Natomiast za prekursorke nowych pradéw peda-
gogicznych XX wieku, ktére miaty szanse realnie
wptynaé na rozwdj i jakos¢ szkolnictwa elemen-
tarnego (i w konsekwencji wptynety), jest uwa-
zana Ellen Key (1849-1926) — szwedzka pisarka,
dziataczka feministyczna, ale przede wszystkim
pedagog. W swojej ksigzce ,Stulecie dziecka”
z 1900 r. wystapifa ona w obronie prawa dzieci
do swobodnego rozwoju. Tym samym podwazy-
fa zasadno$¢ stosowanych dotychczas metod
nauczania (za Wotoszyn 1998:58-59):
Wyiczerpanie sify mozgu, osfabienie nerwow, skre-
powanie indywidualnosci, ociezatos¢ inicjatywy,
przytepienie wzroku na otaczajaca rzeczywistosc (...).
Ale wigkszos¢ w koricu osigga ten rezultat, Ze nie
zdofa nawet z istotnym pozytkiem przeczyta¢ gazety,
a d, co moga doskonale zrozumie¢ ksigzke pisang
wobcym jezyku, nad ktérym niezliczona ilos¢ godzin
pracowali, stanowig rzadkie wyjatki, o fle dom nie
uzupefniat nauczania szkolnego. Nieudolnos¢ czynie-
nia spostrzezen wiasnych, badania ziawisk i faczenia
ich rozumowaniem, pielegnowana przez system
szkolny, ktoremu dzielnie pomaga domowa korepe-
tyga matek, staje sie coraz bardziej razaca...”.

Podobne poglady reprezentowat wspomnia-
ny juz amerykanski filozof i pedagog J. Dewey.
Przedstawiajac szczegbtowa diagnoze systemu
nauczania rozpowszechnionego nie tylko w Eu-
ropie, ale i w Stanach Zjednoczonych, pisat wow-
czas (za Woloszyn 1998:89-90):

'8 Przetom wiekow XIX i XX przynidst w Polsce okreslenie precyzyjnych zasad nauki o rzeczach. W zaproponowanej kon-
cepcji nauczania Jan Wiadystaw Dawid wyréznit waine dla rozwoju dziecka obszary — zbiory. Podzielit je na natural-
ne: las, pole, woda, oraz spoteczno-przyrodnicze: pokdj, ogrod, dom, wies, miasto. Na tej podstawie dziecko miato po-
szerzal swojg wiedze o tym, co je otacza. Cho¢ J. W. Dawid niewzruszenie opowiadat si¢ za systemem
klasowo-lekcyjnym i uznawat stopnie formalne opisane przez J. F. Herbarta, to jednak nalezy uzna¢ za novum w po-
réwnaniu ze szkofg tradycyjna to. ze w jego metodzie cele dydaktyczno-wychowawcze wyznaczone przez szkote byly
réwnorzedne do potrzeb i zainteresowan dzieci (Dawid 1892/1960). Niemnigj, zarzucano nauce o rzeczach statycz-
noé¢ ksztatcenia. Zbyt duzy akcent zostal w niej pofozony na sam proces ogladania przedmiotéw. Natomiast stosun-
kowo niewiele uwagi poswigcano dziataniu bad? aktywizowaniu dziecka. Tymczasem pod koniec XIX i na poczatku
XX w. psychologia dziecka coraz bardziej podkreélata wrodzony dzieciom ped do dziatania, ktdry charakteryzuje na-
turalny proces poznania. Dowodem tego byly nowo powstajace kierunki w metodyce nauczania: nauczanie catosciowe,
naticzanie przez dziatanie albo szkofy pracy (Wotoszyn 1964:378).
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Wszystko jest urzadzone do ‘stuchania’, bo i zwy-
kle uczenie sie lekcji z ksigzki jest tylko pewnym
rodzajem sfuchania; we wszystkim wyraza sie tu
zaleznos¢ jednego umystu od drugiego. Postawa
sfuchania, méwiac poréwnawczo, oznacza biernosc,
wchfanianie pewnych gotowych materiatow, przy-
gotowanych przez superintendenta, rade szkolna,
nauczyciela, ktére dziecko musi sobie przyswoi¢
w jak najwiekszej mozliwie ilosci, w czasie mozliwie
jak najkrétszym (..). Wszystko to mozna strescic,
stwierdzajac, ze Srodek ciezkosci znajduje sie poza
dzieckiem. Jest moZe w nauczycielu, podreczniku,
wszedzie i gdziekolwiek sig chee, tylko nie w bez-
posrednich instynktach i czynnosciach samego
dziecka (..). Otdz zachodzaca obecnie zmiana

w systemie nauczania polegac bedzie na przesu-

nieciu Srodka ciezkosci. Jest to zmiana, przewrét

podobny do tego, jakiego dokonat Kopernik, gdy
przesungt srodek astronomiczny z Ziemi na Sforice.

W tym wypadku dziecko staje sie tym sforicem,

wokot ktdrego krazyc¢ maja poczynania wycho-

wawcze, tym srodkiem, wokdt ktdrego maja sie
organizowac...”.

Réwniez polski teoretyk pedagogiki i prakty-
kujacy pedagog oraz dziatacz oswiatowy Henryk
Rowid (1877-1944) poddawat dogfebnej krytyce
podstawowe zafoZenia szkoty herbartowskiej.
Koncentrowat sie on gtéwnie na istotnych réznicach
w rozumieniu roli nauczyciela i ucznia w dawnej
oraz w nowej szkole (za Wotoszyn 1998:276):

W szkole tradycyjnej panuje bierne przyjmowanie

i dosfowne niemal odtwarzanie gotowych wzoréw

(receptywizm), cecha zas szkoly twdrczej jest pro-

dukcyjnosc, tak w dziedzinie zajec fizycznych, jak

i umystowych. Taki system pracy szkolnej przyczy-

nia sie do zmiany stosunku dzieci do nauczyciela.

W szkole dawnej stosunek ten opieraf sie na auto-

rytecie sztucznie wytworzonym i podtizymywanym

dos¢ czesto budzeniem obawyi strachu. Nauczyciel
obawiat sie swej wladzy a uczniowie bali sie swego
nauczyciela. W pojmowaniu autorytetu dokonuja
sie dzis doniosfe zmiany (...). Autorytetem staje sie
osobowos¢, przedstawiajaca prawdziwe wartosci
estetyczne i umystowe, posiadajaca istotng kom-
petencje w danej gafezi wiedzy lub umiejetnosci

fachowej. Nauczyciel — cztowiek dobry, szczery

przyjaciel dzieci i towarzysz ich zabaw i pracy, po-

siadajgcy wyzsze wyksztafcenie i zdolnosci pedago-
giczne, bedzie autorytetem dla dzieci i mtodziezy

— autorytetem opartym nie na obawie lub strachu,

ale na szczerym zaufaniu, prawdziwej przyjazni

i mifosci...”.

Ruch Nowego Wychowania nie ograniczaf sie
jednak tylko do teoretyczne] polemiki z zafozenia-
mi szkoty tradycyjnej. W tym czasie nastapit row-
niez dynamiczny rozwdj réznego rodzaju szkét,
planéw, oérodkéw i systembw, ktére z uwagi na
swoj nowatorski charakter zyskaty miano ekspe-
rymentalnych, Spontaniczna aktywnos¢ dziecka,
jego wszechstronne zainteresowania i sktonnosci
oraz uczenie sie przez dziatanie stanowity podsta-
wy organizacyjne: szkét pracy wedtug Johna De-
weya (1859-1952), Georga Kerschensteinera
(1854-1932), Henryka Rowida (1877-1944)
i Marii Grzegorzewskiej (1888-1967), planu dal-
tofskiego Helen Parkhurst (1892-1973), planu
jenajskiego Petera Petersena (1884-1952), meto-
dy projektdw Wiliama H. Kilpatricka (1871-1965),
metody osrodkéw zainteresowan Owidiusza De-
croly’ego (1871-1932), nauczania tacznego Ka-
rola Linke (1884-1938), systemu Marii Montes-
sori (1870-1952), szkoty Celestyna Freineta (1896-
1966) oraz szkét waldorfskich Rudolfa Steinera
(1861-1925)". Badania prowadzone na gruncie
tych zrbznicowanych przeciez projektéw pozwo-
fity poszerzy¢ wiedze na temat nauczania dzieci
i mtodziezy, a przede wszystkim udoskonali¢ do-
tychczas stosowane metody. To za$ mozna uznac
za impuls do pézniejszych, znacznie glebszych
a przy tym powszechnych juz reform systemowych,
za sprawa ktérych ranga nauczania poczatkowego
w catym systemie edukacji znaczaco wzrosta. Byfo
to w pewnym zakresie konieczne. Jak napisat
w ostatniej ze swoich ksigzek Antoni Mackowiak
(1906-1978), wybitny polski pedagog i specjalista
z zakresu nauczania wezesnoszkolnego:

,Zycie Klasy jest tak pynne, rozpietos¢ uzdolnieri

i wysitkow ucznidw tak wielka, wachlarz zaintereso-

wan dzieci tak rézny i zmienny, ze w takich warun-

kach zastosowanie jednakowych chwytéw w sto-

19 Zob. W. Okont 1977.

22



NR 1/2010 @ tuTY/MARZEC

JEZYKI OBCE W SZKOLE

sunku do kazdego ucznia, a co wiecej — do rézno-
rodnych przedmiotéw naticzania, nie moze da¢
dobrych i powszechnych rezultatéw. Herbartowska
szkofa nauczania nie moze zatem przetrwad, jej
mechaniczny charakter nalezy zamienic, pamietajac
jednak, iz nie chodzi o to, aby role aktywnosci
uczniowskiej | nauczyciela sie odwrdcity. W naucza-
niuwspéczesnym niezbedna jest obustronna wspéf-
praca, totez coraz czesciej wskazywac zaczeto po-
srednie formy nauczania, dzieki ktérym uczen ma
mozliwost¢ uczestniczy¢ w lekcji aktywnie, zas na-
uczyciel nie zostaje catkowicie wyfaczony z tego
procesu”.

Ksztafcenie poczatkowe a kwestia naucza-
nia jezykéw obcych w perspektywie wojen
Swiatowych — na przykiadzie Polski

Pomimo znaczacych osiagniec na gruncie nauk
humanistycznych z okresu przefomu wiekdw XIX
i XX, a takze rozwiniecia teoretycznych postulatdw
gloszonych przez przedstawicieli Nowego Wycho-
wania, nie tylko w polskim, ale i w innych euro-
pejskich systemach szkolnych funkcjonujacych
w pierwszej pofowie XX w., zakorzenily sie nie-
korzystne i dzi$ juz uwazane za anachroniczne
elementy treSciowe, metodyczne oraz organiza-
cyjne. Problem ten dotyczyt zwlaszcza nauczania
poczatkowego. Koncentrowano sie bowiem na
nauczaniu umiejetnosci zupetnie abstrakcyjnych
dla dzieci. Zrédtem doboru tresci nie byly zas
sytuacje zyciowe i stawiane na tym tle zadania,
lecz teksty podrecznikowe majace niewiele wspél-
nego z najblizszym otoczeniem i codziennym
zyciem dzieci. W konsekwengji potozono nacisk
na wykorzystanie podczas lekji ekstensywnych
metod pracy umystowej. Ograniczajac rézne for-
my pracy spofecznej, artystycznej albo technicznej
oraz stosujac pamieciowy model przyswajania
gotowych wiadomosci, regut i wzordéw, dopro-
wadzano do wyksztatcania sie wirod uczniéw
postaw biemosci i ulegtodc, jak réwniez swoistej
wiary w nieomylno$¢ stowa drukowanego (Okon
1979:174-177). Nasileniu takiej tendencji sprzy-
jaty zaréwno spofeczno-kulturowe, jak i ekono-
miczno-polityczne konsekwencje najpierw 1,
a nastepnie 1l wojny $wiatowej. One to bowiem
przyczynity sie w wielu krajach, zwtaszcza euro-

pejskich, do spowolnienia bad? catkowitego za-
hamowania procesu rozwoju edukacji.

Tak jak rézne byty skutki dziatan wojennych
dla rozwoju szkolnictwa elementarnego w po-
szczegblnych rejonach Europy, tak tez rozna dy-
namike mozna odnotowac w ksztafceniu jezyko-
wym. Zardwno w czasie wojen, jak i w okresie
miedzywojennym, charakter nauczania poszcze-
gblnych jezykéw obcych na obszarze Europy nie
mogt by¢ po prostu jednolity. W zaleznosci od
zréznicowanych i czesto zmieniajacych sie czyn-
nikéw, gtéwnie natury politycznej i gospodarczej,
jedne byty obowiazkowe, innych nauczano fa-
kultatywnie, a z nauczania jeszcze innych catko-
wicie rezygnowano {Franzef 1938:191-192, 208).
Cele ksztatcenia na poziomie wczesnoszkolnym,
podobnie jak na wyzszych szczeblach nauczania,
byty uzaleznione gtéwnie od ustroju spoteczno-
politycznego, jaki panowat w poszczegéinych
krajach. Nie bez znaczenia byty takze dominuja-
ce na ich obszarze wartosci religijno-kulturowe.
Inne zatem cele nauczania wyznaczano w krajach
socjalistycznych, inne na zachodzie Europy, jesz-
cze inne w Stanach Zjednoczonych. Niemniej,
mimo licznych barier zainteresowanie rozwojem
kompetencji jezykowych u uczniéw bylto znacza-
ce i znajdowato odzwierciedlenie w poszczegdl-
nych programach szkolnych.

Nie dziwi wiec, ze i w Polsce w okresie po
I wojnie Swiatowej nauczanie jezykéw obcych byto
wielokrotnie reformowane i to zaréwno w zakre-
sie doboru samych jezykéw, jak i metod ich na-
uczania. Kwestiom dotyczacym ksztatcenia jezy-
kowego poswiecano wiele uwagi. W polityce
ksztatcenia realizowanej w poszczegdlnych regio-
nach kraju wystepowaty jednak znaczne roznice,
bedace przede wszystkim konsekwencja uwarun-
kowan nakreslonych przez trzy rozbiory Polski.
W opiniach i wskazéwkach komisji ds. edukaji,
powotanych w tym czasie przez polski rzad, wy-
raznie podkreslano konieczno$¢ wprowadzenia
nauczania jezykéw obcych juz w szkofach po-
wszechnych. Wéwczas to we wszystkich szkotach
gimnazjalnych wprowadzonow Polsce 7-letni kurs
jezykéw zachodnioeuropejskich (na krétko prze-
diuzony nawet do 8 lat nauki). Kurs ten byf reali-
zowany metoda bezposrednia, a przy tym wiele
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uwagi poswiecano w nim aspektom kulturoznaw-
czym (Komorowska 2007:16). W pewnym wzgle-
dzie wiazafo sie to z rozkwitem lektur kulturoznaw-
czych, jaki miat miejsce w dwudziestoleciu mie-
dzywojennym. Poza tym nauczanie jezyka obcego
miafo w tym czasie stuzy¢ nie tylko aspektom
praktycznym, ufatwiajacym proces porozumiewa-
nia sie. Jezykowi zaczeto przypisywaé takze role
Srodka wychowawczego. Byto to szczegdinie waz-
ne dla zatagodzenia réznic i sporéw narodowych,
powstajacych przede wszystkim na gruncie poli-
tycznym oraz na pograniczu kulturowo-religijnym,
do ktérych przyczynita sie | wojna swiatowa. | choc
w latach wezedniejszych w polskim szkolnictwie
ograniczano tresci dotyczace tradydji i kulturinnych
narodéw, to zwtaszcza po roku 1932 w wyniku
tzw. reformy jedrzejewiczowskiej uczen na réznych
etapach nauki musiat poznawac zycie codzienne
innych narodéw, geografie, a takze ustréj gospo-
darczo-polityczny panstw sasiedzkich. Zgtebiat
ponadto ich kulture materialng oraz duchowa,
a takze analizowat wzajemne stosunki panujace
dwczednie miedzy Polska a krajem, ktdrego jezy-
ka sie uczyt. Miato to z jednej strony wyrdznic
wartodci i cechy wiasnego narodu, z drugiej zas
stuzyto wzbudzeniu postaw humanitamych i so-
lidarosci ogdlnoludzkiej. W pewnym stopniu
takie podejécie miafo ufatwic poszczegdlnym jed-
nostkom i grupom spotecznym funkcjonowanie
w wielokulturowych dzielnicach, miastach a nawet
regionach kraju (Ciesla 1974:262-273).

Ten wysoko oceniany kurs jezykowy zostat
jednak bardzo szybko skrocony do 6 lat. Gtowna
przyczyna byty niedobory kadrowe, dotyczace
nauczania jezykéw francuskiego i angielskiego.
W zwigzku z brakiem mozliwosc realizowania
wyznaczonych uprzednio celéw nauczania w szko-
le powszechnej ustawg z dnia 11 marca 1932 1.
zaczeto wiec wycofywad jezyki zachodnioeuropej-
skie ze szkolnych programow. Okres [l wojny $wia-
towej pogtebit tylko te zapad¢. Dziatania wojenne
prowadzone na terytorium Polski doprowadzity
bowiem do niemal catkowitego wyniszczenia
oswiaty zardwno na poziomie elementarnym, jak
i szkolnictwa $redniego oraz wyzszego (Wroczyn-
ski 1996b:295-296). W Raporcie o Stanie Oswiaty
w PRL (1973:87-89) opracowanym przez Komitet
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Ekspertéw pod przewodnictwem Jana Szczepan-
skiego zostaty wskazane trzy podstawowe przy-
czyny niskiego stanu wyjsciowego oswiaty polskiej
w 1945 roku, a wiec po zakoficzeniu dziatan wo-
jennych. Byly to straty kadrowe, zniszczenie znacz-
nej czesci materialnej bazy szkolnej oraz catkowi-
ta dezorganizacja podstaw systemu szkolnego.
Ogdlna liczba nauczycieli w stosunku do roku 1939
zmniejszyta sie 0 30 proc., za$ majatek trwaty
szkolnictwa zostat zniszczony w 60 proc. W roku
szkolnym 1946/47 brakowato okoto 13 tys. na-
uczycieli a:spodrod zatrudnionych prawie 18 proc.
nie posiadato kwalifikacji zawodowych. Wysoki
wskaznik liczby uczniow i brak sal lekcyjnych przy-
czynity sie do sytuadji, w ktérych na jednego na-
uczyciela przypadato niekiedy 60-65 uczniow.
Dodatkowym utrudnieniem byt takze wysoki
wskaznik anaifabetyzmu, wynoszacy przeszto 18
proc. w stosunku do ogétu ludnosci powyzej 9
roku zycia oraz przerwanie ciagtoéci nauczania
wywofane kilkuletnimi dziataniami wojennymi
(Miaso 1984:219-231, 279-319). Jeden z nauczy-
cieli tego okresu pisat wowczas w swoim pamiet-
niku {za Mauersberg, Walczak 1996:13):

W roku 1944 rozpoczynalismy prace w trudnych

warunkach; mfodziez byfa przerosnieta, opézniona

w nauce 0 6 lat. Byfo sporo analfabetéw i analfa-

betéw wtdrnych. W pierwszych latach nauczyciele

musieli wyréwnac braki w nauczaniu. Brak byfo
podrecznikéw, brak programéw nauczania, brak

kadry nauczycielskiej. Klasy przepefnione {do 70

dzieci), wiek dzieci w klasach rézny. Starsza kadra

nauczycielska uczyfa wedfug metod zdobytych

w okresie miedzywojennym, wielu tez korzystafo

z podrecznikéw i programéw sprzed 1939 r. Wiadze

szkolne na konferencjach nakfaniafy do stosowania

nowych metod, ale ich nie wskazywano...”.

Bez watpienia wywarlo to silny wptyw na
uksztattowany po Il wojnie Swiatowej model edu-
kacji poczatkowej, ktory podobnie jak w okresie
miedzywojennym i wczesniejszych, zostal ukie-
runkowany na podawanie uczniom gotowych
wiadomosci. Dzieci byty pozbawiane mozliwosci
ich samodzielnego zdobywania. Nieskorelowane
ze soba tredci nauczania, zwlaszcza w narzuconych
programach wprowadzonych po 1948 r, byly
zwykle dalekie od naturalnych potrzeb matych
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uczniéw, a przy tym nieprzystosowane do ich
zainteresowan oraz mozliwosci (Wrébel 1980:53-
57). W powojennych programach nauczania nie
uwzgledniano ponadto waznego aspektu zwia-
zanego z przy$pieszonym, w stosunku do poprzed-
nich okreséw, rozwojem fizycznym oraz intelek-
tualnym uczniéw?.

Mimo trudnoéci w rozwoju szkolnictwa ele-
mentarnego, jakie mozna zacbserwowac na ma-
pie wszystkich niemal krajéw zaangazowanych
w sposob czynny badz biemy w dziafania wojen-
ne, w szkolnictwie europejskim coraz czesciej
zaczeto dostrzega¢ potrzebe nauczania jezykéw
obcych uczniéw coraz mfodszych. Stopniowo wiec
ksztatcenie jezykowe stawafo sie waznym elemen-
tem programéw ksztatcenia poczatkowego. Jednak
wprowadzenie jezyka obcego do szkét podsta-
wowych nie przebiegafo jednorodnie. W duzej
mierze zalezafo od ustroju i wydarzen politycznych
w poszczegbinych krajach. Jeszcze w latach 40.
XX w. w panstwach srodkowo-wschodniej Euro-
py wprowadzano ujednolicone programy naucza-
nia w szkolnictwie podstawowym oraz $rednim,
Czofowa pozycje zajmowaty w nich jezyki zachod-
nioeuropejskie: francuski i niemiecki w Polsce,
niemiecki na Wegrzech; wzrastato takze zaintere-
sowanie jezykiemn angielskim. Okoto 1950 r. ogél-
na oferta jezykowa zostafa wyparta przez po-
wszechne wprowadzenie nauczania jezyka rosyj-
skiego. Wyjatek stanowita Stowenia, w ktdrej
jezyk rosyjski byt przedmiotem fakultatywnym
i szybko zostat catkowicie wyparty ze szkét przez
jezyki angielski i niemiecki. W wielu jednak krajach,
w tym w Polsce, jezyk rosyjski panowal przez
ponad 40 lat (Eurydice-Studien 2000:47-77).

Nawigzujac do ksztafcenia jezykowego w pol-
skich szkotach, warto odnotowad, ze po krotko-
trwatym rozkwicie w okresie miedzywojennym,
nastapit zdecydowany regres. Na krétko po za-
koficzeniu Il wojny $wiatowe] wspomniany 7-let-

ni kurs jezykéw zachodnioeuropejskich zostat
zastapiony 4-letnim kursem licealnym, aby w kot
cu zosta¢ wypartym przez obowiazkowy kurs
jezyka rosyjskiego. W konsekwengji tych zmian
nauczanie jezyka obcego w powojennej polskiej
szkole rozpoczynano dopiero w V klasie dwczesnej
szkoty podstawowej. Liczba godzin oraz jezyk,
jakiego nauczano, byty przede wszystkim uzalez-
nione od liczby i kwalifikacji pracujgcych w danej
szkole nauczycieli. Ze wzgleddw politycznych byt
to zwykle jezyk rosyjski. im szkofa byta wieksza,
tym wiecej zatrudniano w niej nauczycieli i tym
bardziej rozbudowywano program nauczania.
Szczegolnie trudna sytuacja panowafa w szkolnic-
twie wiejskim (Mauersberg, Walczak 2000:159-
242, Miagso 1984:386-390). Nauczanie na szcze-
blu elementarnym w dalszym ciggu cechowat
encyklopedyzm oraz abstrakcyjnosé. Tredci zawar-
te w programach ksztatcenia nie byty dostosowa-
ne do percepcyjnych mozliwosci uczniow. Na
skutek krytyki ze strony kregéw naukowych oraz
pod wptywem naciskow spotecznych pod koniec
lat 60. XX w. wprowadzono inng organizacje na-
uczania poczatkowego, ktéra zmierzata w kierun-
ku faczenia tredci zawartych w programach réznych
przedmiotéw w harmonijng catos¢ (Wrébel
1980:53-57). Propozycja nauczania koncentrycz-
nego miata wykluczy¢ wystepujacy dotychczas
niepoZzadany w nauczaniu poczatkowym efekt
uprzedmiotowienia. W tym czasie pojawity sie
tez plany wprowadzenia nauczania jezyka rosyj-
skiego od NI-IV klasy szkoty podstawowej, za$
drugiego jezyka zachodnioeuropejskiego od kla-
sy IV. W trzyletnim programie ksztafcenia prope-
deutycznego nie znalazt sie jednak zaden jezyk
obcy, cho¢ w niektérych krajach Europy naucza-
nie dzieci jezykéw obcych na pierwszym etapie
nauki formalnej byto juz praktykowane?!. Pomi-
mo ze w programach nauczania dla szkoty pod-
stawowej w latach 70. dokonano juz dos¢ wyraz-

2 Potwierdzaty to prowadzone juz w latach 60. w ZSRR, w Polsce, a takze w Stanach Zjednoczonych badania dotycza-
ce dojrzatoéci szkolnej (Wrébel 1980:240-244, Kupisiewicz 1995:39).

2" Na przyktad w Bufgarii juz w 11l klasie uczono dziedi jezyka obcego, w Czechostowacji w 1V, przy czym obowigzek szkol-
ny dotyczyt dzieci 6-letnich; w programach z pofowy lat 80. przesunieto jednak nauke jezyka do klasy V. Rumunia
wprowadzita jezyk obcy w klasie 1l szkofy podstawowej i, co warte podkreslenia, nie byt to jezyk rosyjski, lecz do wy-
boru: angielski, francuski, niemiecki, rosyjski lub hiszpanski. Na Wegrzech nauczanie jezyka obcego rozpoczynano w kla-
sie [V. Z kolei w Belgii nauka drugiego jezyka odbywata sie juz od klasy I, cho¢ tylko w niektorych regionach. Poczatek
nauczania jezykow obcych w Szwecji przypadat na klase 1l (Wrébel 1980:60-232).
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nego podziafu na nauczanie propedeutyczne
w klasach I-IV i nauczanie systematyczne w klasach
VI, z czym wiazata sie nowa weryfikacja tred,
metod i organizacji nauczania, to nadal pojawia-
{y sie zarzuty braku dostatecznej korelacji mie-
dzyprzedmictowej, niewspétmiernego roztozenia
materiafu nauczania, niedoceniania wiedzy prak-
tycznej oraz nieuwzgledniania tworczosci | emo-
cjonalnosdci najmtodszych uczniéw (Miaso
1984:394).

Proby naprawy polskiego systemu ksztatcenia
podjete w latach 80. i 90., a wiec tuz po przeta-
maniu ponad czterdziestoletnich wptywdw Zwiaz-
ku Radzieckiego na polska polityke oswiatowa,
réwniez nie zakoficzyty sie pefnym sukcesem
(Miaso 1984:65-66, 74-82, Kupisiewicz 1994:7-
18). Idee i plany kolgjnych rzadéw uginaty sie
bowiem pod naporem nieustannego braku fun-
duszy na rozwdj i unowoczesnianie odwiaty. W od-
réznieniu od okreséw wezedniejszych pod koniec
XX w. radykalnej zmianie ulegt jednak sposéb
postrzegania funkgji i znaczenia mechanizméw
powszechnego nauczania. Mimo probleméw
zwigzanych z finansowaniem, czesciowa decen-
tralizacjg oraz z catkowitg zmiang systemu poli-
tycznego, wraz z nastaniem pierwszego demo-
kratycznie wybranego rzadu udato sie dokona¢
waznych zmian w dziedzinie edukacji. Przede
wszystkim wprowadzono réwnouprawnienie je-
zykéw oraz wprowadzono prawo wyboru jezyka
przez rodzicow lub uczniéw, co byto waznym
elementem reformy ksztatcenia jezykowego (jezyk
rosyjski a jezyki zachodnioeuropejskie). | cho¢
w pierwsze] fazie reform mozliwosc nauczania/
uczenia sie jezykéw zachodnioeuropejskich byty
zZnaczaco ograniczone, to jednak wdrozenie w la-
tach 1990/1991 nowego systemu ksztafcenia
nauczycieli®? w stosunkowo krétkim czasie (w od-
niesieniu do wielkich potrzeb) pozwolito na roz-
wiazanie problemow kadrowych (Komorowska
2007:178-n.). W metodyce nauczania réwniez
wprowadzono znaczace zmiany - Stworzono szan-

se odejécia od uniformizmu programowego i moz-
liwos¢ doboru podrecznikdw oraz programdéw
ksztatcenia, ktére musiaty by¢ zgodne z tzw. mi-
nimum programowym opracowanym przez Mi-
nisterstwo Edukacji Narodowej. Kolejne zmiany
dotyczyty uwolnienia rynku wydawnictw eduka-
cyjnych. Nie bez znaczenia byta tez reforma ad-
ministracyjna panstwa wprowadzajaca samorza-
dy terytorialne, ktére w znacznym stopniu miaty
odpowiadac za funkcjonowanie placdwek odwia-
towych, a takze powstawanie szkét niepanstwo-
wych. Choé¢ wszystko to w wielu przypadkach
okazywato sie ktopotliwe i przez wielu krytyko-
wane, to z pewnoscia byfo impulsem do prze-
prowadzenia radykalnej reformy, ktérej zadaniem
byta zmiana tendencji w wyznaczaniu celéw oraz
okreslaniu funkcji oswiaty, w tym nauczania je-
zykow obcych (Kwiecinski 1995:238).

Proces reformowania polskiego systemu edu-
kadiji, ktory zostat zapoczatkowany po 1989 1. pod
wplywem zmian ustroju spofeczno-politycznego,
zmierzat m.in. do utworzenia nowej podstawy
programowej, na gruncie ktérej bytoby mozliwe
dostosowanie poszczegbinych etapdw ksztafcenia
do nowych warunkéw spofeczno-kulturowych.
W 1998 r. Ministerstwo Edukacji Narodowej,
nowelizujac ustawe o systemie oswiaty, wprowa-
dzito szescioletnie szkoty podstawowe, przy czym
pierwszy cykl nauczania w klasach 1-Ill miaf by¢
prowadzony w systemie zintegrowanym. Nowe-
lizacja ta przez kolejne lata nie przyczynifa sie
jednak do znaczacych zmian w nauczaniu jezykéw
obcych w najmtodszych klasach szkét podstawo-
wych. Zgodnie z 6wczesng podstawa programo-
wa nauczano jezyka obcego jako przedmiotu
obowiazkowego w szkotach powszechnych do-
piero od klasy IV. Prowadzenie dodatkowych
zaje¢ edukacyjnych, w tym jezyka obcego w kla-
sach I-lll szkoty podstawowej, stafo sie jednak
mozliwe w ramach tzw. godzin dyrektorskich??.
Stopniowo stworzono tez w szkotach mozliwo$é
uczestniczenia najmfodszych uczniéw w odpfat-

2 Wyrazem reformy byfo utworzenie réwnolegle do istniejacych 5-letnich studiéw filologicznych kilkudziesieciu 3-let-
nich nauczycielskich kolegidw jezykdw obcych (angielskiego, niemieckiego, francuskiego, hiszpanskiego oraz wtoskie-

g0). ktére staly sie integralng czescig szkolnictwa wyiszego.

2 Na podstawie rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 15 lutego 1999 r. w sprawie ramowych planéw na-
uczania w szkotach publicznych (Dz.U. nr 14 2 1999 r,, poz. 128).
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nych zajeciach fakultatywnych z jezyka obcego,
przy czym nauczanie odbywato sie zazwyczaj
w formie tradycyjnego kursu jezykowego prowa-
dzonego przez filologa, czesto nieposiadajacego
odpowiedniego przygotowania pedagogicznego
do pracy z uczniami w mtodszym wieku szkolnym.
Do czasu rozpowszechnienia idei weczesnego star-
tu jezykowego na forum miedzynarodowym
w Polsce wystepowaly tez znaczace braki w do-
stosowanych dla klas najmtodszych programach
nauczania, podrecznikach oraz innych materiatach
dydaktycznych. Co prawda po reformie z 1999 1.
wraz z uwolnieniem rynku wydawniczego zacze-
fy pojawiac sie pierwsze materiaty edukacyjne
skierowane do najmtodszej grupy uczniéw, jednak
ich jako$¢ byta zréznicowana zaréwno pod wzgle-
dem merytorycznym, jak i pod wzgledem moz-
liwoéci ich praktycznego wykorzystania. Czesto
bowiern wystepowat brak spéjnosci programowej/
tresci miedzy programem ksztalcenia zintegrowa-
nego a programem nauczania jezyka obcego. Co
wiecej, w procesie nauczania jezyka obcego w kla-
sach -1l (jesli w-ogdle jezyk obcy byt nauczany)
bardzo czesto marginalizowano problematyke
wielo- i miedzykulturowosci. Najwieksza niedo-
godnoécia dla uczniéw, posrednio takze dla na-
uczycieli, byt jednak brak mozliwosci kontynu-
owania kursu jezykowego na wyzszym szczeblu
nauczania. W podstawie programowej nie
uwzgledniono bowiem zréznicowania kompeten-
Cyjnego uczniow.

Dopiero obecnie (w latach 2007-2009) stali-
smy sie Swiadkami realnych, a przy tym glebokich
przemian, nie za$ szumnych zapowiedzi medial-
nych. Zmiany te sa bezposrednig konsekwencjg
najpierw noweli** do niedawna obowiazujacej
podstawy programowej z dnia 26 {utego 2002 1.,
a nastepnie zupetnie nowej podstawy programo-
wej?>, Wprowadzenie nauczania jezykow obcych
juz w klasie pierwszej szkoty podstawowej nie jest
przy tym kwestig najistotniejsza. Za szczegblnie

wazng nalezy uzna¢ juz samg zmiane sposobu
myslenia ustawodawcy o ksztatceniu jezykowym.
Przedmiotowe rozporzadzenie, zwfaszcza to ostat-
nie, w pewnym zakresie wigcza bowiem wczesne
ksztatcenie jezykowe w gfdwny nurt polityki edu-
kacyjnej panstwa polskiego, integrujac je ze szkol-
nictwem Srednim i wyzszym oraz systemem ksztat-
cenia nauczycieli.

+ Rozwoéj wspblczesnej metodyki nauczania

jezykéw obcych - przeglad
Wptyw na dalszy rozwdj jezykéw nowozytnych
oraz na kwestie zwigzane z upowszechnianiem
ich nauczania w okresie od kofica XIX w. do cza-
sow wspbtczesnych miaty przede wszystkim czyn-
niki spoteczno-kulturowe. Mozna do nich zaliczy¢
m. in. rozwéj kontaktdw gospodarczych miedzy
poszczegblnymi krajami, migracje zawodowe,
rozwoj miedzynarodowego sportu oraz turystyki
zagranicznej, a ponadto waojny $wiatowe i ich
skutki spofeczno-polityczne (Ronowicz 1982:95-
n.). Szczegbling role nalezy takie przypisaé utwo-
rzeniu narodowych instytucji jezykowych, takich
jak: francuskie Alliance Francaise (1883), brytyj-
skie British Council (1934), niemiecki Goethe-
Institut (1951), rosyjski Instytut Puszkina {1966)
i w okresie pd&Zniejszym hiszpanski Instituto Cer-
vantes (1991).

Wzrost zainteresowania problematyka ksztat-
cenia jezykowego zaréwno na gruncie naukowym,
jak i w wymiarze spofecznym, musiat wiec skut-
kowa¢ radykalnymi zmianami i na tym polu.
W nauczaniu jezykéw obcych zostat zatem prze-
suniety srodek ciezkosci w kierunku uwzglednie-
nia w procesie nauczania nowo odkrytych wias-
ciwodci i predyspozycji ucznidw, a w szczegdlno-
éci dzieci. Przede wszystkim jednak dostrzezono
koniecznos¢ odstapienia od rozpowszechnionej
zwhaszcza w XIX w. metody gramatyczno-ttuma-
czeniowej, udoskonalonej wedtug zatozen nie-
mieckiego nauczyciela jezykéw francuskiego

24 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 sierpnia 2007 r. zmieniajace rozporzadzenie w sprawie pod-
stawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztafcenia ogélnego w poszczegdinych typach szkét (Dz.U. nr

157 z dnia 31 sierpnia 2007 r., poz. 1100).

% Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej wychowa-
nia przedszkolnego oraz ksztalcenia ogblnego w poszczegdlnych typach szkot. (Dz.U. nr 4 z dnia 15 stycznia 2009 r.,

poz. 17).
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i wioskiego Johanna Valentina Meidingera (1756-
1822). W zderzeniu z nowymi potrzebami spo-
fecznymi i ograniczonymi mozliwosciami systemu
odwiaty okazata sie ona mato skuteczna i utracita
swoj uniwersalny charakter, W chwili, gdy w na-
uczaniu jezykow obcych przyjeto za cel praktycz-
ne nauczanie jezyka méwionego, zyskata ona
status antymetody (Ronowicz 1982:61). Uczenie
sie na pamie¢ niepowiazanych w logiczny ciag
stow, duzej liczby regut i paradygmatéw oraz
tlumaczenie wymyslonych, oderwanych od kon-
tekstu zdah, dawafo co najwyzej umiejetnos¢
pisemnego ttumaczenia na jezyk ojczysty i obcy
opanowanego uprzednio materiatu. Mechanicz-
ny i pamieciowy charakter nauczania ograniczaf
jednak w duzym stopniu prace umysiu, przede
wszystkim za$ decydowat o zahamowaniu wraz-
liwosci zmystowej ucznia.

Za przetomowy nalezy uzna¢ postulat: Der
Sprachunterricht muss umkehren! wygloszony
w 1882 r. przez wybitnego niemieckiego jezyko-
znawce Wilhelma Viétora (1850-1918). W swo-
jej mowie W. Viétor wzywat do radykalnej zmia-
ny metod nauczania, poddajac jednoczesnie
krytyce stan éwczesny. Nie umniejszajac znacze-
nia gramatyki uwazat on, iz na poziomie elemen-
tarnym nalezy pomina¢ jej nauczanie lub ogra-
niczy¢ do minimum, tak jak ttumaczenie i anali-
ze tekstéw pisanych. Ponadto szczegdlng uwage
zwrdcit na podreczniki, ktore jego zdaniem nie
uwzgledniaty najnowszych wynikéw badan z fo-
netyki. To opéZnienie w stosunku do rozwoju
dydaktyki i metodyki nauczania objawiato sie
bowiem w wiekszosci przypadkdw niezadowala-
jacym opanowaniem przez uczniow wymowy
jezyka obcego. Podobne zarzuty wytoczyt W. Viétor
nauczaniu morfologii i skiadni, w ktérym w dal-
Szym ciggu czerpano wzorce z nauczania faciny
(Ciesla 1974:211, Ronowicz 1982:96-100). Wy-
stapienie to, jak réwniez wzmozona dziatalnos¢
ruchu reformatorskiego, zainicjowaty wzrost stric-
te naukowego zainteresowania problematyka
nauczania jezykdw nowozytnych.

W slad za W. Viétorem wybitni lingwisci dzia-
fajacy na przefomie wieku XIX i XX na miedzy-
narodowych kongresach fitologicznych i lingwi-
stycznych przedstawiali nowe postulaty reform,
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wypracowywali zreby nowych koncepcji w me-
todyce nauczania jezykéw obcych. Warto w tym
migjscu przywofac takie postacie, jak; Henry Sweet
(1845-1912), Otto Jespersen (1860-1943), Harold
E. Palmer (1877-1949) i juliusz Ippoldt (1867-
1960), kt6re mozna uznac za prekursordw podej-
$cia stuchowo-ustnego, a wiec tzw. metody au-
diolingwalnej, ktéra od drugiej potowy XX w.
w pewnym zakresie zmienita oblicze metodyki
nauczania jezykéw obcych (Ronowicz 1982:95-
156).

Swoista odpowiedzia na postulaty W, Viétora
i jego nastepcow byto réwniez opracowanie bez-
posredniej metody nauczania jezykéw obcych.
W znacznym stopnits przyczynit sie do jej powsta-
nia dynamiczny rozwgéj zaréwno nauki o jezyku
oraz 0 mechanizmach jego uczenia sie, jak i zna-
czacy postep w naukach humanistycznych, w tym
psychologii rozwojowej i pedagogice. Metodzie
tej, ktora nazywano réwniez metoda pogladowa,
szczegblng warto$¢ przypisywano w nauczaniu
dzieci. Odwolujac sie do wskazéwek teoretycznych
przedstawianych juz przez W. Ratke i J. A. Ko-
menskiego, jej tworcy zwracali uwage na potrze-
be aktywizowania w procesie nauczania wszystkich
zmystoéw ucznia. Duze znaczenie przypisywali
ponadto konwersagji, ktéra powinna nawigzywac
do bezposredniego otoczenia dzieci (Komorowska
1980:22-23; Brzezinski 1987:63-66).

Uznanie zyskata takze wypracowana jeszcze
w XIX w. metoda seryjna Francoisa Gouina (1831-
1896). Jej autor argumentowaf, ze nabywanie
jezyka jest procesem, w ktérym dziecko aktywnie
poszukuje sposobéw organizowania swych spo-
strzezefh | doswiadczefi na temat najblizszego
otoczenia. Punktem wyjécia w nauczaniu na po-
ziomie elementarnym powinna by¢ zatem natu-
ralna czynno$¢. Roztozenie tej czynnosci na po-
szczegblne etapy, przy zachowaniu logicznej
spéjnosci miedzy kolejnymi seriami ¢wiczen, mia-
to przyczynic sie do szybkiego opanowania przez
dziecko znacznej liczby stéw, zwtaszcza czasow-
nikéw, niezbednych do codziennej komunikacji
w jezyku obcym (Rusiecki 1964:30-32; Ronowicz
1982:76-85).

Réwnie cenng dla metodyki nauczania jezykdw
obcych byta metoda bezposrednia opracowana



NR 1/2010 s LUTY/MARZEC

JEZYKI OBCE W SZKOLE

przez Maksymiliana D. Berlitza (1852-1921). U jej
podstaw znalazfo sie przekonanie o tym, ze kaz-
dy cztowiek jest w stanie nauczy( sie jezyka ob-
cego przez kontakt z jego rodzimym uzytkowni-
kiem. Wychodzac od zatozen metody naturalnej,
M. D. Berlitz dostrzegat jednak réznice miedzy
akwizycja jezyka ojczystego przez dziecko a zor-
ganizowanym procesem nauczania/uczenia sie
jezyka obcego. Ostateczny efekt uczenia sie uza-
lezniat on przede wszystkim od procesu wiasciwej
dydaktyzacji. W nauczaniu jezyka obcego dzieci
w mtodszym wieku szkolnym powinny by¢ zatem
wykorzystywane pogladowe techniki prezentacji
materiafu. Takie nauczanie powinno cechowac¢
sie rowniez wiasciwg gradacjg éwiczen i logicznym
uktadem tresci w nich zawartych. Za szczegolnie
wazne nalezy w tym przypadku uznaé koniecznosé
rezygnacji z ¢wiczenia gramatyki, a takze ograni-
czanie do minimum liczby uczniéw w grupie.
Warto przy tym zwrdci¢ uwage na to, iz nauczy-
cielem prowadzacym miat by¢ rodzimy uzytkow-
nik nauczanego jezyka, zas jezykiem wykfadowym
powinien by¢ jezyk abcy (Ciesla 1974:320, Ro-
nowicz 1982:85-88).

Na poczatku fat 50. XX'w. grupa amerykanskich
lingwistéw opracowata na zlecenie Amerykanskiej
Rady Stowarzyszefi Naukowych Intensywny Program
Jezykowy, ktérego celem byto szybkie nauczanie
jezykéw rzadkich, gtownie azjatyckich i afrykan-
skich. Podstawowe zatozenia teoretyczne i zalece-
nia praktyczne do kursu zostaty przygotowane
przez amerykanskiego strukturaliste Leonarda
Bloomfielda (1887-1949). Twierdzit on, ze zna-
jomos¢ jezyka nie jest kwestig wiedzy o nim lecz
praktyki jezykowej wyksztatconej na podstawie
naturalnych wzorcéw. Mechaniczna umiejetnosc,
a wiec nawyki jezykowe zbudowane na bazie tych
wzorcow miaty jego zdaniem optymalizowad pro-
ces rozumienia i produkgji obcej mowy. Dzieki
zastosowanej technice nauczania w koficowej fa-
Zie kursu mogta by¢ ona zblizona do wzoru, szcze-
g6lnie pod wzgledem naturalnosci wykorzystanych
form jezykowych oraz jakosci i dynamiki wypo-
wiedzi (Bloomfield 1942:12, Lyons 1998:33-40).
Stuchanie a nastepnie nasladowanie wypowiedzi

tzw. informatordw, czyli oséb, dla ktdrych naucza-
ny jezyk jest rodzimym, miafo stanowi¢ podsta-
wowy element nowej metody nauczania jezykow
obcych—metody audiolingwalnej?® (Komorowska
1980:23-25). Kazdy moduf materiatu byf syste-
matyzowany pod kierunkiem tzw. instruktora-lin-
gwisty. W nauczaniu koncentrowano sie przede
wszystkim na doskonaleniu sprawnosci fonetycz-
nej oraz na ksztaftowaniu umiejetnosci praktycz-
nego wykorzystania jezyka, natomiast w pierwszym
etapie nauki ograniczano do niezbednego mini-
mum ¢wiczenia gramatyczne. W 1943 r. metoda
audiolingwalna zostata wykorzystana na potrzeby
armii Stanéw Zjednoczonych. Wojskowy Program
Szkolenia Specjalistycznego — Army Specialized Train-
ing Program przyniost zaskakujaco pozytywne
efekty w nauczaniu jezykéw obcych Zotnierzy,
w wyniku czego podjeto préby dostosowania go
do warunkéw nauczania w srodowisku cywilnym
(Ronowicz 1982:162-168). O ile w nauczaniu
wojska wykorzystywano przede wszystkim nasla-
downictwo krétkich, typowo militamych wzorco-
wych scenek — serii wypowiedz, ktére nastepnie
utrwalano w pamiec —to w przypadku programéw
i kurséw jezykowych dla ludnosci cywilnej tredci
stanowigce podkiad dla wiasciwego nauczania
byty dobierane poczatkowo pod wzgledem zain-
teresowan uczniéw oraz przydatnosci w zyciu
codziennym. Z czasem jednak scenki sytuacyjne
zastapiono formami bardziej laboratoryjnymi,
majacymi niewiele wspdlnego z rzeczywistoscia.
Podstawowym ¢wiczeniem, jakie stosowano w celu
wyksztatcenia pewnych nawykéw i odruchéw
jezykowych, byly cwiczenia pattem drill. Nauczanie
wedtug skinnerowskiego modelu bodziec — reakdja,
ktory przyjeto za teoretyczng podstawe klasycznej
metody audiolingwalnej, przyczynito sie do me-
chanicznosci procesu nauczania jezyka obcego.
Pomimo ze éwiczenia typu pattern drill efektywnie
wspomagaly przyswajanie systernu fonetycznego
i niezbednych wzorcéw strukturalnych, co bylo
korzystne szczegdlnie na poziomie nauki elemen-
tarnej, to jednak ich schematyczny i nuzacy cha-
rakter oraz oderwanie od naturalnych kontekstéw
sytuacyjnych przesadzaly o tym, ze uczniowie

% Podstawy teoretyczne i zalecenia praktyczne dla klasycznej metody audiolingwalnej szczegdtowo przedstawit Robert

Lado (1964).
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w konsekwendji nie zdobywali umiejetnosci za-
chowania sie w autentycznej komunikadji jezyko-
wej?, Zatozenia klasycznej metody audolingwal-
nej nie dopuszczaty ponadto czynnej komunikacji
miedzy uczniami do momentu pefnego opano-
wania przez nich wzorcowego materiatu. Argu-
mentem za takim rozwiazaniem miafa by¢ reduk-
cja liczby popefnianych bteddw jezykowych.
Spowalniafo to jednak proces nauczania. Poza tym
rezygnacja z wykorzystywania technik zabawowych,
gier jezykowych i innych typdw ¢wiczen rozluz-
niajacych, przesadzata o niskiej motywadji ucznidw,
zwiaszcza tych najmfodszych. Metoda audiolin-
gwalna stopniowo stawafa sie jednak bardziej
uniwersalna i liberalna. Przy zatozeniu, ze uczen
opanowal podstawowa wiedze o strukturze i stow-
nictwie jezyka, dopuszczafa uczenie sie metoda
prob i bteddw. Na znaczeniu zyskiwafo takze wy-
korzystanie w ¢wiczeniach elementéw zabawy oraz
kontekstu sytuacyjnego obrazujacego rzeczywiste
sytuacje, przy czym ¢wiczenia pattern drill nie sta-
nowity juz gtéwnej i jedynej podstawy metody.
Stosowano je czesciej jako $rodek pomocniczy,
ktorego wykorzystanie byfo uzaleznione od po-
ziomu zaawansowania jezykowego uczniéw (Ro-
nowicz 1982:185-192).

Zupetnie inne, alternatywne podejscie przed-
stawiata kognitywna metoda nauczania jezykow
obcych, wyksztatcona nieco pézniej, w latach 60.
i 70. XX w. pod wplywem prac amerykariskiego
lingwisty Noama Chomsky'ego. W jej zatozeniach
proces uczenia sie jezyka byt procesem $wiado-
mym, intelektualtiyrm. blatego tez duze znaczenie
przywiazywano do wyjasnienia uczniowi regut
gramatycznych i wszelkich zasad ich uzycia. Za-
daniem uczacego sie byfo opanowanie okreslonej
liczby elementéw oraz zdobycie umiejetnosci
wigzania ich w wigksze, logiczne zbiory (Komo-
rowska 1980:25-27). Miato to prowadzi¢ do
wyksztatcenia tzw. kompetendji jezykowej, W po-
dejsciu kognitywnym wazng role przypisywano
procesom automatyzacji poznanych schematéw,
a takze ich restrukturyzacji, w miare poszerzania
zakresu posiadanych informacji na temat jezyka
i zasad jego uzycia. Warto podkresli¢, ze metoda

kognitywna réwniez podlegata modyfikacjom.
Coraz czeiciej na jej gruncie wprowadzano no-
watorskie techniki pracy z uczniem. Nalezafo
bowiem znaleZ¢ sposoby minimalizowania trud-
nosci w zakresie przyswajania informacji, ktére
pojawiaty sie w wyniku ograniczonych mozliwo-
$ci psychofizjologicznych mafych dzieci.

Réwnolegle do konwencjonalnych metod
nauczania jezykdw obcych, poczawszy juz od lat
60. XX w., zaczeto opracowywad a nastepnie
udoskonalac tzw. metody alternatywne. Choé nie
zostaly one wprowadzone do systemdw powszech-
nego nauczania, lecz staty sie racze] domena
wyspecjalizowanych osrodkdw lub szkét jezyko-
wych, to w pewnym zakresie takze i one przyczy-
nify sie do przewartoéciowania koncepdji oraz
modelu nauczania jezykéw obcych dzieci. Wsrdd
najbardziej popularnych metod alternatywnych
nalezy wyrézni¢ co najmniej kifka.

Jedna z nich jest metoda reagowania catym
ciatern (Total Physical Response), opracowana przez
amerykariskiego psychologa Jamesa Ashera. Na-
wigzuje ona do specyfiki procesu internalizagji
jezyka ojczystego, jaki zachodzi podczas kontaktu
matego dziecka z najblizszym otoczeniem. W na-
uczaniu jezyka obcego kazdemu wypowiedzia-
nemu sfowu lub zdaniu towarzyszy zatem ruch
fizyczny, ktéry ma zobrazowad i wyjasni¢ tresé
przekazu stownego. Dotyczy to tak nauczyciela,
jak i ucznia. Szczegdinie wazna jest przy tym za-
sada dobrowolnosci produkdji sfownej, wyraza-
jaca sie wtym, ze wydtuzony okres ostuchiwania
sie ucznia z jezykiem obcym jest utozsamiany nie
tyle z okresem braku jego aktywnosci (wystepu-
je tu aktywno$¢ wewnetrzna), co z procesem
whadciwego przygotowania zardwno w zakresie
poznania okreslonych struktur jezykowych, jak
i gotowosci psychicznej. Uczen zaczyna wiec mo-
wic w jezyku obcym dopiero wowczas, gdy czuje
sie do tego przygotowany, gdy jego obawy nie-
powodzenia zostaja oddalone.

Zupetnie inng metoda, cho¢ réwniez zalicza-
jaca sie do grona alternatywnych, jest tzw. cicha
metoda (The Silent Way) wedtug koncepcji Caleba
Gattegno, wybitnego matematyka, pedagoga

27 Podobne zarzuty sa kierowane wobec uwspotczesnionej metody audiolingwalnej opracowanej w latach 60. XX w.

przez angielskiego jezykoznawce Robina Callana.
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i filozofa, a przy tym diugoletniego wspdtpracow-
nika Jeana Piageta. Jej cecha charakterystyczng
jest przyswajanie jezyka obcego w ciszy, skupieniu,
a nawet w stanie medytacji. Nauczyciel przyjmu-
je w niej role asystenta lub tez moderatora, kt6-
rego zadaniem jest ograniczenie pola uwagi
uczniow i zwiekszenie ich koncentracji na kon-
kretnym materiale nauczania, ktry jest wprowa-
dzany m.in. przy pomocy kolorowych pafeczek
Cuisenaire’a. Nauczyciel szybko jednak wycofuje
sie na rzecz aktywnosci ucznidw. Indukeyjny spo-
sob nauczania przesadza za$ o tym, ze i w przy-
padku tej metody mowa ciata, mimika oraz gesty
odgrywaja bardzo wazna role w procesie uczenia
sie (odkrywania) nowego jezyka.

Z technikami relaksacyjnymi powigzane sa
takZze dwie inne metody nauczania: sugestopedia,
opracowana przez butgarskiego psychologa Geor-
gija tozanowa oraz metoda SITA, bedaca w pew-
nym zakresie rozwinieciem tej pierwszej. Zarow-
no jedna, jak i druga zaktada wprowadzenie
uczacego sie w stan rozluZnienia psychicznego za
pomoca bodzcow wzrokowych oraz sfuchowych.
Stan taki ma zoptymalizowac proces przyswajania
okreslonych partii materiatu nauczania.

We wezesnoszkolnym nauczaniu jezykow ob-
cych na szczegbing uwage zastuguje metoda na-
uczania opracowana przez Helen Doron (Helen
Doron Early English), brytyjska specjalistke z jezy-
koznawstwa i nauczania jezyka angielskiego. Po-
lega ona na catkowitym zanurzeniu matego ucznia
w jezyku obcym, przy jednoczesnym uwzgled-
nieniu dzieciecych potrzeb i mozliwosci psycho-
motorycznych. Warto zwrdci¢ uwage, ze podob-
nie jak w przypadku innych metod nauczania
zblizonych do naturalnej?®, tak i w koncepcji
H. Doron przywiazuje sie duzg wage do wysokie-
€0 poziomu merytorycznego nauczyciela, zwtasz-
cza dotyczacego wymowy oraz sposobu wypo-
wiedzi. Wynika to z faktu, ze pierwsza faza na-
uczania polega wytacznie na nasladownictwie.

Zupefnie inny charakter ma tzw. nauczanie
doradcze (Community Language Learning) — me-

toda. ktéra odwotuje sie do dodwiadczei lub tez
technik terapeutycznych. Uczniowie sa zazwyczaj
skupieni blisko siebie, w kregu, podczas gdy na-
uczyciel przyjmujacy role obserwatora, doradcy
i tlumacza pozostaje poza nim. Gtos zabierajg
tylko ¢i uczniowie, ktdrzy maja na to ochote; te-
maty rozméw s3 réwniez wybierane przez uczniow.
W pierwszej fazie rozmowy sg prowadzone w je-
zyku ojczystym uczniéw. Zadaniem nauczyciela
jest ich tiumaczenie i jednoczesne nagrywanie ich
wersji obcojezycznej. Nastepnie uczniowie odstu-
chuja nagrany materiat i powtarzaja go. Jest to
praces powtarzalny do chwili, gdy uczniowie beda
gotowi do komunikacji w jezyku obcym. Za szcze-
golnie wazne uznaje sie przy tym stopniowe
przekazywanie odpowiedzialnosci za przebieg
komunikacji z nauczyciela-doradcy na poszcze-
gblnych ucznidw.

Nowe uwarunkowania spoteczno-kulturowe
drugiej pofowy XX w. nie tylko wptynety na ogol-
ny stan europejskich systeméw edukacyjnych, lecz
takze przyczynity sie do istotnych zmian na grun-
cie nowo formujacej sie dyscypliny naukowej:
glottodydaktyki. Zatem zmiany musiaty takze na-
stapi¢ w metodyce nauczania jezykéw obcych.
Z koncem lat 70. XX w. coraz bardziej popularne
staje sie tzw. podejicie komunikacyjne (Commu-
nicative Approach), ktdre faczy w sobie liczne cechy
metod konwencjonalnych oraz niekonwencjonal-
nych. Wyréznikiem tej koncepgji sposrad innych
jest jednak cel nauczania, jaki wyznacza. W po-

< dejéciu komunikacyjnym w istocie nie chodzi bo-

wiem o nauke samego jezyka jako systemu [ub
kodu, lecz przede wszystkim o nauke umiejetno-
$ci uzyskiwania i przekazywania informacji zako-
dowanych w tym jezyku. Cel ten zaczyna by¢
szczegdlnie mocno akcentowany z chwila dostrze-
Zenia, ze do porozumiewania sie¢ w nowym $ro-
dowisku socjokulturowym, jakie stwarzata w dru-
giej pofowie XX wieku jednoczaca sie Europa, nie
wystarczy znajomosc jedynie systemu jezykowego.
Niezbedna jest tez umiejetnos¢ postugiwania sie
nim w kontekécie spotecznym, ktéry w wyniku

*% MoZna uznat, ze Helen Doron Early English jest metoda, ktéra w znacznej mierze bazuje na ztozeniach metody natu-
ralnej (The Natural Approach) opracowanej juz w latach 70. XX w. przez Tracy Terrella i Stevena Krashena, W pewnym
zakresie 2 metody naturalnej wywodzi sie takze nie tyle metoda, co model zintegrowanego nauczania jezykowo-przed-

miotowego (Content and Language Integrated Learning).
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procesdw globalizacji ulegt znacznemu zrdznico-
waniu. Dlatego tez coraz wieksza wage zaczeto
przywiazywal do wiasciwego ksztatcenia kompe-
tencji komunikacyjnej, wyrazajacej sie w umiejet-
nosci porozumiewania sie w jezyku obcym w okre-
Slonym kontekscie sytuacyjnym. W tym przypad-
ku proces nauczania jezyka jest prowadzony
kontekstowo. Unika sie przy tym materiafu na-
uczania oderwanego od sytuacji rzeczywistych,
a wiec takich, z ktérymi na co dzien moze zetkna¢
sie uczed. Ponadto w zatozeniach tej koncepdji
nauczyciel dopuszcza mozliwo$¢ popetnienia przez
uczniéw bledéw, a ich ewentualne sprostowanie
nastepuje po zakoficzeniu wypowiedzi ucznia.
Istotne wydaje sie rowniez i to, ze éwiczenie regut
gramatycznych odbywa sie w sposob naturalny,
tzn, w procesie komunikacji i stosownie do potrzeb,
jakie wyznacza kontekst sytuacji komunikacyjne;j.
Odstepuije sie zatem od pamieciowego opanowy-
wania reguti definicji gramatycznych, przynajmniej
na pierwszym etapie nauczania.

Podejécie komunikacyjne zostato z biegiem lat
rozwiniete do podejscia eklektycznego, bedacego
swoistym pluralizmem metodycznym, polegajacym
na réznicowaniu metod oraz technik nauczania
w zaleznosci od mozliwosci i potrzeb podmiotu
nauczania, szeroko rozumianego kontekstu edu-
kacyjnego oraz od wyznaczonych celéw eduka-
cyjnych. Niemniej, nawet w uwspétczesnione;
postaci nadrzedny cel nauczania nie zmienit sie
i w dalszym ciggu pozostaje nim dazenie do moz-

liwie petnego dialogu owocujacego nie tylko wy--

miang mysli, lecz takze wartosci kulturowych.
Z tego tez wzgledu wspbdiczesna metodyka na-
uczania jezykow obcych jest bardzo silnie powia-
zana z zatozeniami nauczania miedzykulturowego,
gdzie ksztaftowanie u ucznidéw umiejetnosci ko-
munikowania sie w réznych kontekstach spofecz-
nych i kulturowych jest rownoznaczne z wzbudza-
niem ich zainteresowania innoscia kulturowa oraz
rozwijaniem u nich kompetencji miedzykulturowej,
w zakres ktdrej zostata réwniez wiaczona komu-
nikacyjna kompeternicja jezykowa.

Z wielu réznych przyczyn wielowiekowy roz-
woj edukacji elementarnej (dzieci), zwtaszcza

32

w zakresie ksztatcenia instytucjonalnego, byt pro-
cesem znaczaco spowolnionym w stosunku do
postepdw, jakie miaty migjsce na gruncie eduka-
¢ji mfodziezy i 0sdb dorostych. Co wiecej, Zrodet
tego rozwoju nalezy wiasnie upatrywaé w upo-
wszechnianiu i unowoczesnianiu kolejnych mo-
deli edukacji ucznidw starszych. Okolicznosci,
w jakich proces ten nastepowat, staratam sie po-
krétce scharakteryzowad w niniejszym tekscie.

Mimo Ze juz od czaséw starozytnych dzieci
w réznym zakresie i w réznych formach byty pod-
dawane procesom nauczania oraz wychowania,
to nie ulega watpliwosci, Ze krok milowy ha tym
polu-zostat uczyniony wraz z szeroko rozumianym
postepem naukowo-technicznym, jaki datuje sie
od kotica XIX w. Wszelkie reformy poszczegdlnych
systemow edukacyjnych w skali globalnej, a na-
wet tylko na obszarze Europy nie mogly jednak
przebiega¢ w sposob jednorodny. Na taki stan
ztozyfo sie wiele czynnikéw, gtéwnie natury po-
litycznej, gospodarcze] oraz spofeczno-kulturowej.
Do wzglednego ujednolicenia tych systeméw albo
tez raczej wyznaczenia zbieznych kierunkéw dal-
szego ich rozwoju zaczeto dochodzi¢ dopiero
w drugiej pofowie XX w. wraz z intensyfikacja
takich zjawisk, jak globalizacja i integracja trans-
graniczna (w kontekscie europejskim).

Zmiany te w naturalny sposéb musiaty wpty-
na¢ na rozwaj dyscyplin naukowych bezposrednio
powiazanych z nauczaniem/uczeniem sie jezykdw
obcych, m.in. na glottodydaktyke. Na tym tez
gruncie doszto w konsekwencji do przewartoscio-
wania ogélnych i szczegbtowych celow ksztatcenia
jezykowego, ktére stato sie jednym z gléwnych
filarbw edukacji permanentnej i calozyciowej,
z raqji wspotczesnych uwarunkowan osadzonej
w kontekscie miedzykulturowym. To za$ znalazto
implikacje w nowych metodach, ale takze i mo-
delach nauczania jezykéw-obcych, ktére z réznym
skutkiem z rozwazan teoretycznych zostaty wdro-
zone do praktyki pedagogicznej. Analiza retro-
spektywna powyzszych kwestii pokazuje jednak,
e byt to proces bardzo zmudny. Swiadczy o tym
juz sam fakt, ze od czasu pierwszych hipotez,
postulatdw i koncepdi teoretycznych, np. na temat
podmiotowosci dziecka, zasadnoici nauczania
jezykéw obcych matych dzieci lub chocby po-
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wszechnosci i bezptatnodci nauczania w ogole,
uptyneto czesto wiele stuleci, nim zostaty one
w pelni zrealizowane.

Omawiany tu proces ksztattowania obrazu
wsp6fczesnych systemow edukacyjnych, m.in.
edukacji poczatkowej, jest procesem silnie dyna-
micznym, o czym $wiadcza niedawne zmiany
w polskim prawie o$wiatowym, ale takze i w in-
nych systemach europejskich. Z pewnoscig tez,
pod wptywem réznych potrzeb i przede wszystkim
na skutek nowych osiagnie¢ naukowych, proces
ten bedzie kontynuowany. Niemniej, juz teraz
ocena kierunku reform, zwfaszcza w perspektywie
historycznej, jest mozliwa, a nawet pozadana.
Pogtebiona wiedza na temat predyspozycji dziec-
ka do uczenia sie w mfodszym wieku szkolnym,
sprzyjajace warunki organizacyjno-prawne, co
wigcej, mozliwos¢ zastosowania eklektyzmu we
wezesnoszkolnym nauczaniu jezykéw obcych,
pozwalajg na przykfad uzna¢ zasadnos¢ koncep-
Cji wezesnego startu jezykowego, ktdra w gruncie
rzeczy w Polsce dopiero od niedawna zaczyna
byé w petni realizowana,

Bibliografia:

Bartnicka K., Szybiak |. (2001), Zarys historii wychowania,
Warszawa: Wydawnictwo Akademickie Zak.

Bloomfield L. (1942), Outline guide for the practical study
of foreign languages, Baltimore: Linguistic Society of
America, the Waverley Press Inc.

Ciesla M. (1968), Lingwistyczno-dydaktyczna problematyka
w dziefach Jana Amosa Komediskiego, w: B. Wieczorkie-
wicz (red.), ,.Z zagadniefi nauczania jezykow.obcych”,
Warszawa: PZWS, s. 211-241.

Ciedla M. (1974), Dzieje nauki jezykéw obcych w zarysie.
Monografia z zakresu historii kultury, Warszawa:
PWN.

Dawid ).W. (1892/1960), Nauka o rzeczach, Wroctaw:
Ossolineum.

Eurydice-Studien (2000), Der Fremdsprachenunterricht an
den Schulen in Europa, Briissel; Europaische Kommission
(Generaldirektion Bildung und Kultur).

Franzel W, (1938), Statistische Ubersicht tiber den fremdspra-
chlichen Unterricht in Europa, w: F. Thierfelder, ., Deutsch
als Weltsprache. 1 Band: Die Grundlagen der deutschen
Sprachgeltung in Europa“, Berlin: Verlag fiir Volkstum,
Wehr und Wirtschaft, Hans Kurzeja, s. 208.

Ivi¢ M. (1975), Kierunki w lingwistyce, przektad: K. Felesz-
ko, A. Wierzbicka, Wroctaw-Warszawa—Krakéw-
~Gdansk: Ossolineum.

Jaroszewska A. (2004a), Ku nauczaniu jezykéw obcych
w ksztafceniu poczatkowym. Czesc 1~ od starozytnosd do
odrodzenia, ,.Studia Niemcoznawcze”, L. Kolago (red.),
tom XXVII, Warszawa: Uniwersytet Warszawski — In-
stytut Germanistyki, s. 719-730.

Jaroszewska A. (2004b), Ku nauczaniu jezykdw obcych
w ksztafceniu poczgtkowym. Czes¢ Il - od VI do poczat-
ku XX wieku, ,,Studia Niemcoznawcze™, L. Kolago (red.).
tom XXVIil, Warszawa: Uniwersytet Warszawski ~In-
stytut Germanistyki, 5. 953-964.

Jaroszewska A. (2004c), Ku nauczaniu jezykéw obcych
w ksztatceniu poczatkowym. Czes¢ 111 — wiek XX, ,Studia
Niemcoznawcze”, L. Kolago {red.), tom XXVIII, War-
szawa: Uniwersytet Warszawski - Instytut Germanisty-
ki, s. 965-974.

Jaroszewska A. (2007), Nauczanie jezyka obcego w ksztat-
ceniu wczesnoszkolnym. Rozwdj swiadomosci wielokultu-
rowej dziecka, .Dissertationes Inaugurales Selectae”
Vol. 36, Wrodaw: Oficyna Wydawnicza ATUT, Wro-
cfawskie Wydawnictwo Oiwiatowe.

Komeniski J. A. (1657/1956), Wielka dydaktyka, Wroctaw:
Ossolineum.

Komefiski ). A. (1657/1964), Najnowsza metoda nauczania
jezykéw. w: ,Pisma wybrane”, przekfad: K. Remerowa,
Wroctaw-Warszawa-Krakow: Ossolineum.

Komorowska H. (1980), Nauczanie gramatyki jezyka obce-
go a interferengja. Audiolingwalizm, kognitywizm, inter-
ferencja, Warszawa: WSiP

Komorowska H. (2007), Metodyka nauczania jezykéw obcych
w Polsce (1957-2007). Z wyborem tekstéw z fat 1957-
2007. ..Jezyki Obce w Szkole”. Czasopismo dla nauczy-
cieli. Numer Specjalny 6/2007, Warszawa: CODN.

Kat S. (1994), Historia wychowania, tom 2 — Wychowanie
nowoczesne. Od potowy wieku XVII do wspdiczesnej doby,
Warszawa: Wydawnictwo Zak.

Krasuski J. (1989), Historia wychowania, Warszawa: Wy-
dawnictwa Szkolne i Pedagogiczne.

Kupisiewicz C. (1994), Koncepcje reform szkolnych w latach
osiemdziesiatych, Warszawa: Wydawnictwo Zak.

Kupisiewicz C. (1995), Szkolnictwo w procesie przebudowy.
Geneza i kierunki reform oswiatowych 1945-1995, War-
szawa: Wydawnictwo Zak.

Kwieciniski Z. (1995), Dynamika funkcjonowania szkoty.
Studium empiryczne z socjologii edukacji, Torup: UMK.

Lado R. (1964), Language Teaching: a Scientific Approach,
New York: Mc Graw-Hill.

Locke ]. (1693/2002), Mysli 0 wychowaniu, przekfad: M.
Heitzmann, Warszawa: Wydawnictwo Akademickie
Zak, wydanie przygotowane na podstawie tekstu z 1931
roku.

Lyons J. (1998), Chomsky, przekiad: B. Stanosz, Warszawa:

* Prészyfiski i S-ka.

Mackowiak A.-(1970), Nauczanie faczne dawniej i dzis, ., Po-

znanskie Towarzystwo Przyjaciét Nauk. Wydziat Nauk

33



JEZYKI OBCE W SZKOLE

NR 1/2010 @ LUTY/MARZEC

Filologiczno-Filozoficzny, Prace Komisji Filozoficznej”,
tom X, Zeszyt 2, Poznan.

Mauersberg S., Waiczak M. (1996), Na przefomie. Antolo-
gia relacji nauczycieli i uczniow z lat 1944-1956, Warsza-
wa; Polskie Towarzystwo Pedagogiczne

Mauersberg S., Walczak M. (2000), Oswiata polska' 1944-
1956. Wyb6r Zrédet (tom 1), Warszawa: Polskie Towa-
rzystwo Pedagogiczne.

Migso J. (red.) (1984), Historia wychowania — wiek XX,
Warszawa: PWN.

Nawroczynski B. (1957), Zasady nauczania, Wroctaw: Zakfad
Narodowy im. Ossolifiskich — Wydawnictwo,

Okon W, (1979), Szkofa wspétczesna. Przemiany i tendencje
rozwojowe, Warszawa: Ksiazka i Wiedza.

Okont W. (red.) (1977), Szkoly eksperymentalne w Swiecie
1900-1975, Warszawa: WSIP

Raport o stanie oswiaty w PRL. (1973), Komitet Ekspertow
pod przewodnictwem J. Szczepanskiego, Warszawa:
PWN.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 15
lutego 1999 r. w sprawie ramowych planéw nauczania
w szkofach publicznych (Dz.U. nr 14z 1999 r., poz.
128).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu
zdnia 26 lutego 2002 r. w sprawie podstawy progra-
mowej wychowania przedszkolnego oraz ksztafcenia
og6lnego w poszczegdinych typach szkét. (Dz.U. nr 51
z 2002 r., poz. 458).

Rozporzadzenie Ministra Edukagcji Narodowej z dnia 23
sierpnia 2007 r. zmieniajace yozporzadzenie w sprawie
podstawy programowej wychowania przedszkolnego
oraz ksztatcenia ogdinego w poszczegdlnych typach
szkét (Dz.U. nr 157 z dnia 31 sierpnia 2007 r., poz.
1100).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23
grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej
wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogélne-

g0 w poszczegdinych typach szkét (Dz.U. nr 4 z dnia
15 stycznia 2009 1., poz. 17).

Riché P. (1995), Edukacja i kultura w Europie Zachodniej
(VI-Viil w.), Warszawa: Oficyna Wydawnicza Volumen
/ Instytut Wydawniczy Pax.

Ronowicz A. E. (1982), Kierunki w metodyce nauczania
Jezykéw obcych. Przeglad historyczny, Warszawa: WSIP.

Rusiecki J. (1964), O nauczaniu jezykéw obcych. Warszawa:
PZWS.

Vasta R., Haith M.M., Miller S.A. (2004), Psychologia
dziecka, wyd. 1Il., Warszawa: WSiP.

Wotoszyn S. (1964), Dzieje wychowania i mysli pedagogicz-
nej w zarysie, Warszawa: PWN.

Wotoszyn S. (1995), Zrodla do dziejow wychowania i mysli
pedagogicznej, tom 1.— Od wychowania pierwotnego do
korica XVill stulecia, Kielce: Dom Wydawniczy Strze-
lec.

Woloszyn S. (1997), Zrédta do dzigjéw wychowania i mydli
pedagogicznej, tom 2 - Pedagogika i szkolnictwo w XIX
stuleciu, Kielce: Dom Wydawniczy Strzelec.

Wofoszyn S. (1998), Zrédifa do dziejéw wychowania i mysli
pedagogicznej. Tom 3 - Mys] pedagogiczna w XX stuleciu,
Kielce: Dom Wydawniczy Strzelec.

Wofoszyn S. (2003), Rozwdj i zmiennos¢ wychowania i ksztat-
cenia, w: Z. Kwiecifiski, B. Sliwerski (red.), , Pedagogi-
ka 1", Podrecznik akademicki, Warszawa: Wydawnic-
two Naukowe PWN, s. 74-182.

Wroczyfiski R. (1996a), Dzieje oswiaty polskiej, tom 1 (do
1795). Warszawa: Wydawnictwo Zak.

Wroczyiiski R. (1996b), Dzieje oswiaty polskiej, tom 11 (1795-
1945), Warszawa: Wydawnictwo Zak.

Wrébel T. (1980), Wspdfczesne tendencje w nauczaniu po-
czatkowym, Warszawa: Pafistwowe Wydawnictwo Na-
ukowe.

Zotad-Strzelczyk D. (2002), Dziecko w dawniej Polsce, Po-
znath: Wydawnictwo Poznafiskie.

(styczeh 2010)

Justyna Krawczyk'
Katowice

Dydaktyka jezykéw obcych zawdziecza swoj
obecny ksztatt wielu przestankom teoretycznym.
Jedne odcisnety trwaly $lad na jej fundamencie,
inne za$ szybko odeszly w niepamiec.

 Migdzy teoria a teoria -
- akwizyciji jgzyka obcego

dywergencyjnosS¢ procesu

Celem niniejszego studium jest krotkie przed-
stawienie wybranych teorii oraz modeli nauczania
jezyka obcego. Sa nimi: behawioryzm, neobeha-
wioryzm, kognitywizm, model monitora Stephe-

' Dr Justyna Krawczyk jest nauczycielkg jezyka wioskiego w Nauczycielskim Kolegium Jezykdw Obcych w Gliwicach.
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na Krashena, glottodynamiczny model Renzo
Titone oraz bimodalny model Marcela Danesi.
Dwa ostatnie to modele wioskich glottodydakty-
kéw, ktérzy, suponuje, oprocz waskiego kregu
italianistéw nie s jeszcze dobrze znani polskiemu
czytelnikowi. Punktem wyjicia do moich dywa-
gadji jest prawdziwa klasyka, czyli m.in. behawio-
ryzm i kognitywizm, ktéra pomoze pefniej zrozu-
mie¢ opisywane modele nauczania.

Na wstepie jednak nieodzowne wydaje sie
wyjasnienie, przynajmniej grosso modo, istoty
procesu uczenia sie.

. Pojecia uczenia sig. Dwa
gtéwne typy uczenia sie

Uczenie sie jest jedna z funkcji mézgu, ktdra
polega na przyswajaniu wiedzy, kompetencji
i umigjetnosci. Co wiecej, uczenie sie jest wynikiem
dodwiadczenia, czym zajmuije sie psycholingwi-
styka. Rozréznia sie dwa oparte na teoriach psy-
cholingwistycznych typy uczenia sie: uczenie sie
neuropsychiczne oraz racjonalne, Celem pierw-
szego jest nabycie nawykow; automatyzmow, co
pozostaje w Scistym zwigzku zaréwno z warunko-
waniem klasycznym 1. Pawtowa, jak i warunko-
waniem instrumentalnym B. Skinnera. Natomiast
uczenie sie racjonalne jest procesem dobrowolnym,
w ktérym prym wiedzie psychologiczna $wiado-
mos¢ charakteryzujaca sie obecnoscia mysli.

Teorie uczenia sig.
Behawioryzm

Dobrze znani John Watson, psycholog ame-
rykanski i lwan Pawtow, fizjolog radziecki, uksztat-
towali behawioryzm (z ang. behaviour — zacho-
wanie) w jego pierwotne] postaci. Nie bede za-
trzymywac sie dtuzej nad tg bardzo znana teoria.

Bodziec Reakcja

—>

Schemat nr 2. Paradygmat neobehawioryzmu.

Przypomne tylko, iz wedle teorii warunkowania
klasycznego, zrodzonej na podstawie behawio-
ryzmu, uczenie wyptywa z mechanizmu: bodziec
— reakcja (schemat nr 1).

> >

Schemat nr 1. Istota behawioryzmu.

Bodziec Reakcja

Zdaniem }. Watsona, ktéry jako pierwszy uzyt
terminu behawioryzm, jestedmy w stanie wyjadnic
caty proces uczenia sie warunkowaniem pawfow-
skim. Z ta konstatacja nie zgadzaf sie B. Skinner.

e

Teorie uczenia sie.
Neohehawioryzm

Psycholog amerykariski, Burrhus Skinner, w swo-
imdziele,,Behavior of Organisms™ (Pichiassi 1999:272),
opublikowanym w 1938 1, uznat warunkowanie
pawfowskie jako niewystarczajacy paradygmat, by
wyjadni¢ proces uczenia sie ludzi i opracowat stynng
teorie warunkowania instrumentalnego, tworzac
wten sposob neobehawioryzm, Wedfug 1. Pawltowa,
ktéry przeprowadzat eksperymenty tylko na zwie-
rzetach, uczenie jest oparte na mechanizmie: bodziec
— reakcja. W przypadku procesu nauczania ludz,
zdaniem B. Skinnera, konieczny jest jeszcze trzeci
element: wzmocnienie. Rozrdznia sie wzmocnienia
pozytywne oraz negatywne. Jesliodpowiedzi towa-
rzyszy nagroda, jest to wzmocnienie pozytywne.
Natorniast jesli brakuje nagrody lub jakies innej for-
my potwierdzenia, mamy do.czynienia ze wzmoc-
nieniem negatywnym i wowczas nie zachodzi proces
nauczania. Wmechanizmie zaproponowanym przez
B. Skinnera {(schemat nr 2): bodziec — odpowiedz?
— wzmocnienie, organizm jest pasywny.

Wzmocnienie

e C

Negatywne
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Warto podkresli¢, iz to Srodowisko dostarcza
bodzce i kontroluje wzmocnienia. Srodowisko jest
wazniejsze, poniewaz wptywa na to, czego orga-
nizm sie uczy. '

Jak wiemy, Noam Chomsky, wybitny amery-
kafski lingwista, odrzuca negbehawioryzm twier-
dzac, iz przyswajanie jezyka polega nie tylko na
tworzeniu nawykéw jezykowych. B. Skinner, pre-
kursor neobehawioryzmu, zasadniczo sie myli nie
biorac pod uwage kreatywnego uzycia jezyka.
Takg opinie wyraza N. Chomsky w recenzji do
,Verbal Behavior”, dziefa B. Skinnera wydanego
w 1957 r. N. Chomsky, negujac mechanizm: sti-
mulus — response, proponuje inny.

 Teorie uczenia sie.
Kognitywizm

N. Chomsky jest autorem tezy o wrodzonym

mechanizimie akwizycji jezyka (LAD - Language
Acquisition Device) (Dabrowska, Kubifski
2003:254), ktéra zrewolucjonizowata jezyko-
znawstwo doby lat 60. ubiegtego wieku. Méwi
0 tym, iz posiadamy wrodzong wiedze o pod-
stawowych zwiazkach gramatycznych. Jesli
chodzi o strukture LAD, jego podstawe tworzg
uniwersalia jezykowe, czyli cechy wspélne dla
wszystkich naturalnych jezykéw. Na ich pod-
stawie dziecko tworzy potencjalng grama-
tyke?.

Idac tokiem tego rozumowania, kognitywi-
$ci sg przekonani, iz zdolnos$¢ przyswajania
jezyka jest zdolnoscig nam wrodzong i catko-
wicie innowacyjna. Wszystkie bodzce, ktdre
pochodzg ze Srodowiska, sg najpierw:analizo-
wane w naszym organizmie, a dopiero potem
zatwaza sie rezultat (schemat nr 3), czyli, jak-
by powiedzieli behawiorysci, reakcje.

‘ S>> ognm  J > > 0

Schemat nr 3. Teoria kognitywizmu.

Organizm, w ujeciu kognitywistow, jest syste-
mem otwartym i aktywnym, poniewaz poréw-
nuje nowo poznane struktury z tymi, ktére juz
istniejg w naszym umysle. A umyst to system re-
gut, ktére s3 tam uporzadkowywane i skrupulat-
nie organizowane.

Model monitora Krashena

Stephenowi Krashenowi, profesorowi jezyko-
znawstwa z Los Angeles, zawdzieczamy prawdzi-
wa rewolucje w nauczaniu jezyka obcego. Jego
teoria jest znana jako model monitora, w ktérej
fatwo jest zauwazy¢ $lady teorii kognitywistow.

S. Krashen uwaza, iz proces uczenia jest
efektem interakcji miedzy czynnikami $rodo-

wiskowymi a mechanizmem wewnetrznym,
ktéry jest ztozony z trzech czedci (filtra, organi-
zatora i monitora), i w ktory jest wyposazony
uzytkownik jezyka. Warto tu przyblizy¢ pojecia
czynnikow Srodowiskowych, przez ktdre rozumie
sie czynniki Srodowiska jezykowego, z ktérym
uczacy sie wehodzi w interakcje. Zalicza sie do
nich: naturalnos¢ srodowiska, udziat ucznia
w komunikacji, zasade konkretnosci oraz Zrédto
jezyka.

Srodowisko jezykowe moze by¢ naturalne bad?
formalne. To pierwsze jest bardziej skuteczne
w poréwnaniu z drugim. Dzieje sie tak dlatego,
iz Srodowisko formalne czgéciej kfadzie nacisk na
funkcjonowanie jezyka niz na jego praktyczne
uzycie. Uczen w Srodowisku formalnym zazwyczaj

2 Nie poréwnuje w tym tekscie hipotezy natywistycznej N. Chomsky'ego oraz hipotezy jego przeciwnikéw — hipotezy in-
terakcji (J. P. B Allen, S. Pit Corder 1983:212). Zainteresowanych odsytam do publikacji zataczonej w bibliografii.
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uczy sig, jak funkcjonuje jezyk. Natomiast w éro-
dowisku naturalnym, jak uzywac jezyka. Zatem
w naturalnym $rodowisku czesto zachodzg pro-
cesy umystowe podswiadome, by nauczy¢ sie
jezyka, a w naturalnym procesy umystowe wy-
korzystujace w pefni nasza $Swiadomos¢. Chociaz
$rodowisko formalne nie gwarantuje skutecznego
nauczania w 100 proc., ma wiele zalet. Przede

wszystkim jest niezwykle precyzyjne i jasno wy-
jasnia zasady funkcjonowania jezyka. To dlatego
wielu dorostych odczuwa znaczny komfort psy-
chiczny w $rodowisku formalnym.

Komunikacja, w ktorej bierze udziat uczen,
moze by¢: unilateralna (czyli jednostronna), bi-
lateralna (czyli dwustronna)-oraz bilateralna cal-
kowita (schemat nr 4).

Typ
komunikacji
v
. . bilateralna
unilateraina bilateralna .
catkowita

Schemat nr 4. Typy komunikacji w procesie dydaktycznym.

Jedli uczeni stucha lub czyta, lecz nie odpo-
wiada, jego udziat w komunikagji jest unilate-
ralny. Natomiast gdy uczei odpowiada, lecz
zamiast jezyka obcego uzywa jezyka ojczyste-
g0, mamy woéwczas do czynienia z komunika-
¢ja bilateralng. Ostatni rodzaj komunikacji jest
marzeniem kazdego nauczyciela — uczen mowi,
korzystajac ze swej znajomosci jezyka obcego.
Wdwczas mozemy méwiC o petnej bilateral-
nosci.

Trzecim czynnikiem Srodowiskowym jest za-
sada konkretnosci, ktory wyraznie nawiazuje do
kontekstu jako jednego z elementéw teorii komu-
nikacji jezykowej werbalnej zaproponowane] przez

Romana Jakobsona. Bez watpienia, jesli nauczy-
ciel przedstawia uczniom desygnat stowa w po-
staci ilustracji badz realnie istniejacego przedmio-
tu, realizuje zasade konkretnosci, ktéra wpisuje
sie w teorie Krashena.,

Ostatnim czynnikiem Srodowiskowym jest
zr6dto jezyka. Wedtug S. Krashena nie przyjmu-
jemy kazdego inputu jezykowego. Nasza uwaga
dokonuje selekgji. Kazdy uczacy sie dokonuje jej
w inny sposéb.

Czynniki Srodowiskowe wraz z mechanizmem
wewnetrznym skfadajg sie na istote procesu ucze-
nia sie w krashenowskiej teorii monitora (schemat
nr5).

I . Proces
Czynniki Mechanizm Lo
. . _|_ —_ uczenia sie
$rodowiskowe wewnetrzny -
wg Krashena

Schemat nr 5. Skfadowe procesu uczenia sie wedtug S. Krashena.

Analizujac strukture mechanizmu (schemat nr
6), ktéry posiada kazdy uzytkownik jezyka, war-
to zaznaczy¢, iz filtr i kognitywny organizator —

w odréznieniu od monitora — s3 tymi elementa-
mi wewnetrznego mechanizmu, ktorych istnienia
nie jesteSmy swiadomi.
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Kognitywny

Filt | +

organizator

Mechanizm
wewnetrzny wg
Krashena

Monitor —

Schemat nr 6. Elementy mechanizmu wewnetrznego wedfug S. Krashena.

Filtrem sg czynniki afektywne, a wiec moty-
wacja oraz stan emocjonalny ucznia (np. krepu-
jaca i blokujaca dziafanie niesmiatos¢, wszechogar-
niajacy niepokdj, paralizujacy strach). Jesli uczen
jest na przykfad zazenowany i nie czuje sig swo-
bodnie, prawie natychmiast zostaje uruchomiony
niebezpieczny w skutkach filtr afektywny, ktérego
wysoki poziom prowadzi do blokady w uczeniu.
Natomiast te cze$¢ naszego umystu, ktéra odpo-
wiada za organizacje systemu nowego dla nas
jezyka, okresla sie mianem organizatora kogni-
tywnego, ktdrego nazwa przywodzi nam na mysl
omowiony juz wyzej kognitywizm.

| wreszcie monitor, ktéry opracowuje infor-
macje. Jest to swoistego rodzaju , korektor” jezy-

ka pisanego i méwionego. Czynnikéw, ktére maja
wptyw na dziatanie tego szczegblnego, bo przeciez
mentalnego korektora, jakim jest monitor, jest
wiele (wiek, dodwiadczenie jezykowe, jezyk oj-
czysty ucznia, osobowos¢ ucznia).

Biorac pod uwage to ostatnie kryterium, S. Kra-
shen3rozrdznia dwa odmienne typy uzytkownikéw
jezyka (schemat nr 7). Kazdy ma swoje zalety i wady.
,Over-user” (Picchiassi 1999:288) jest powolny, lecz
bardzo poprawny i dokfadny, zmierzajacy do osia-
gniecia perfekji. Zas drugi typ uzytkownika znaj-
duje sie na zupetnie przeciwlegtym biegunie. ,,Un-
der-user” (Picchiassi 1999:288) w odrdznieniu od
Lover-user”, dziata szybko, lecz w zamian czasem
bywa mafo precyzyjny i mato poprawny.

Typy uzytkownikéw
jezyka

Lover-user”
(powolny,
lecz poprawny)

e

Schemat nr 7. Rodzaje uzytkownikow jezyka.

Model glottodynamiczny

Model glottodynamiczny zostat zdefiniowany
w latach 70. XX w. przez Renzo Titone, emery-
towanego profesora zwigzanego z rzymskim Uni-
wersytetem ,la Sapienza” oraz kanadyjskim
Uniwersytetem w Toronto.

R. Titone, przedstawiajac ograniczenia teorii
Skinnera i teorii Chomsky " ego, proponuje wiasny
model nauczania, ktéry siega swymi korzeniami do
humanistycznej koncepcji osobowosci, wpistijac sie
tym samym w dydaktyke humanistyczno-afektyw-

Junder-user”
(szybki, lecz mato

precyzyjny)

N

na. Osobowos¢, jak twierdzi wioski profesor psy-
chopedagogii jezyka, jest otwartym, dynamicznym,
zintegrowanym systemem wchodzacym w interak-
gje z otaczajacym Swiatem. Tym samym wyraznie
polemizuje on z neobehawiorystami, ktdrzy spro-
wadzaja nauczanie wytacznie do prostego systemu
nawykéw werbalnych . Nie zgadza sie takze z tym,
aby proces nauczania zawezic jedynie do proceséw
kognitywnych, idzie o krok dalej. Przedstawia pro-
ces nauczania jezyka z szerszej perspektywy; mia-
nowicie jako trzypoziomowa ztéznicowana struk-
ture (schemat nr 8). Jego istote mozna przedstawic
w postaci nastepujacego schematu:

3 Tytutem dygresji warto przypomnie¢, iz nazwisko S. Krashena kojarzy sig réwniez z nazwiskiem Tracy Terrela. Podejscie
naturalne, ktére im zawdzieczamy, byfo przedmiotem wielu artykutow.
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Schemat nr 8. Tréjpoziomowos¢ glottodynamicznego
modelu Renzo Titone.

Jak wida¢, hierarchicznie rozmieszczone po-
ziomy to: taktyczny, strategiczny oraz ego-dyna-
miczny. Poszczegolne elementy niniejszego mo-
delu nawigzuja kolejno: do skinnerowskiego
warunkowania instrumentalnego, proceséw ko-
gnitywnych oraz struktury dynamicznej osobo-
wosci. Wymaga to kilku stow wyjasnienia, diate-
go przejdZmy teraz do opisu, zaczynajac od po-
ziomu zewnetrznego.

Poziom zewnetrzny, okreslany mianem pozio-
mu taktycznego, to poziom konkretnej, werbalnej
realizacji (performance). Nastepnym poziomem
jest wewnetrzny poziom strategiczny, ktérego czyn-
nosci, w odréznieniu od poprzedniego, nie sg juz
tak fatwo dostrzegalne, gdyz zachodza tu procesy
kognitywne. Szczegblnie wazny, zdaniem R. Titone,
jest silnie spersonalizowany poziom, znajdujacy
sie w samym sercu schematu. Jest to poziom ego-
dynamiczny, ktéry integruje i kieruje poziomem
taktycznym oraz strategicznym. Bez ego, czyli au-
toswiadomosdi, nie byfoby pozostatych poziomdw.
Ego, ktére jawi sig jako centrum odpowiedzialno-
$ci za wszelakiego rodzaju czynnosdi, stanowi ,.clou”
modelu Titone. Wszelkie czynnosci zaréwno psy-
chologiczne, jak i jezykowe siegaja swymi korze-
niami do ego osoby, ktora bierze udziat w procesie
komunikacji. Pozwala namto zrozumiec silne prze-
konanie R. Titone o ograniczeniach teorii neobe-
hawiorystycznej i kognitywistycznej. Uwaza sie, ze
trzy plaszczyzny wzajemnie sie przenikajace w glot-

todynamicznym modelu to nic innego, jak: akt
komunikadji (poziom taktyczny), umiejetnasé po-
rozumiewania sie (poziom strategiczny) oraz che¢
komunikowania sie {poziom ego-dynamiczny).

- Model bimodalny

Marcel Danesi (znany rowniez jako Marcello
Danesi), twérca modelu bimodalnego, jest wy-
ktadowcg semiotyki oraz antropologii na Uniwer-
sytecie w Toronto*. W 1981 r. Roger Sperry, ame-
rykanski neuropsycholog, otrzymuje nagrode
Nobla za odkrycia w zakresie asymetrii funkejo-
nalnej moézgu. M. Danesi zaintrygowany tymi
badaniami pie¢ lat pdzniej przedstawia glottody-
daktyczny model wyraZnie skierowany w kierun-
ku badan neurolingwistyki, czyli dziedziny, ktéra
bada lateralizacje pétkul mézgowych. Wiedze te
neurolingwisci nabywaja przeprowadzajac m.in.
badania na pacjentach, ktérym dla ostabienia
atakow epilepsji operacyjnie przecina sie ciato
modzelowate taczace obie pétkule mézgowe.
Zabieg ten nosi nazwe komissurotomii. Rozdzie-
lenie pétkul mézgowych nie dopuszcza do prze-
noszenia sie wytadowan epileptycznych z jednej
strony na druga, jak réwniez pozwala obserwowad
kazda z pétkul z osobna. Dz$ dzieki badaniom
nad moézgiem wiadomo, iz kazda pétkula mézgo-
wa specjalizuje sie w okredlonych funkcjach, co
oznacza, ze wykonuje pewne zadania lepiej niz
pétkula przeciwlegla. Jednak nalezy zaznaczy(, iz
spedjalizacja, czyli lateralizacja pétkulowa nie jest
absolutna. Oznacza to, Ze o ile np. lewa pétkula
jest odpowiedzialna za mowe, to przeciwlegta
pdtkula moze chocby w pewnej czesci zawiadywad
mowa. Jest to bardzo wazne odkrycie zwtaszcza
przy rehabilitacji chorych z uszkodzeniami jednej
potkuli. Lewa pétkula jest analityczna, nie omija
nawet drobnych szczegdtdw, natomiast prawa —
syntetyczna, kreatywna, ulega emocjom i anga-
zuje sie we wszelkiego rodzaju zamysty artystycz-
ne. Lewa pétkula przyjmuje informacje sekwen-
cyjnie, natomiast prawa — catosciowo i jednoczes-
nie. Niektérzy badacze uwaZaja, ze mozna po-

* Wezeéniej byt zwigzany m.in. z rzymskim Uniwersytetem ,La Sapienza” oraz katolickim Uniwersytetem w Mediolanie.
Podobnie jak R. Titone, jest autorem licznych publikacji ksiazkowych z zakresu m.in. glottodydaktyki (w tym wiele prac,
zarowno R. Titone, jak i M. Danesi, zostato przettumaczonych na jezyk angielski).
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dzieli¢ ludzi na tych, u ktérych dominuje lewa
pétkula i na tych, u ktérych przewage ma prawa.
Ci pierwsi-charakteryzuja sie analitycznym, racjo-
nalnym sposobem myslenia, natomiast, prawo-
pétkulowi kojarza sie nam z intuicyjnym, holistycz-
nym sposobem myslenia.

Model bimodalny Danesi, oparty na powyz-
szych badaniach i odkryciach, charakteryzuje
akwizycje jezyka jako proces, w ktérym zachodzi
nieustanny dialog miedzy dwiema pétkulami
madzgowymi. Neurolingwistyczna podstawa mo-
delu bimodalnego uwydatnia takZe role psycho-
logii humanistycznej. Dlatego tak wazne sa: po-
czucie bezpieczefistwa uczacego sie, wyelimino-
wanie stresu, poszanowanie jego strefy emocjo-
nalnej oraz stworzenie na spotkaniu lekcyjnym
mifej atmosfery.

Warto zwrdci¢ uwage na trzy gtéwne zasady
lezace u podstaw modelu bimodalnego, ktory
mozna potraktowa¢ jako swoisty mariaz neuro-
lingwistyki i glottodydaktyki:

& nalezy lansowac nauczanie zgodne z proce-
sami neurolingwistycznymi,

@ na niwie glottodydaktycznej nie wolno zapo-
mina¢ o tym, iz nowe struktury powinny
korelowac z tymi, ktdre juz zostaty przyswo-
jone; uczen wowczas odczuwa wewnetrzny
stan réwnowagi,

# nauczanie winno by¢ zwiazane z pragmatyka,
czyli nauka, ktéra obserwuije, jak i do jakich
celow jest uzywany jezyk: pragmatyka jako
dziedzina lingwistyki zajmuje sie réwniez tym,
jak kontekst wptywa na interpretacje znacze-
nia.

Stwierdza sie, iz nauczanie jest efektywne,
jesdli input jezykowy najpierw dociera do prawej
pétkuli, a potem przechodzi do lewej (Balboni
1994:53, Danesi 1998:90). Dlatego w modelu
bimodalnym proponuije sie nastepujacy kierunek
W nauczaniu:

# od konkretéw do abstrakgji,

w od syntezy do analizy,

= od ogbtu do szczegdtu,

s od kontekstu do detali itp.

Zatem w nauczaniu powinno sie proponowac
skontekstualizowany i sensoryczny input stymu-
fujacy prawg potkule mézgowa.
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Tytutem konkiuzji

Rekapitulujac, podkreslmy raz jeszcze, ze kazda
dziedzina wiedzy (lub prawie kazda) ma swoje
teoretyczne fundamenty, na ktdrych ja zbudowano.
Réwniez glottodydaktyka ma swoje korzenie, z ktd-
rych wyrosfo wiele metod, dlatego tak niewiary-
godnie istotng kwestia sa teorie uczenia, ktére byty
tematem ninigjszego studium. Wydaje sie, ze nie
sposéb méwic o jednej teorii uczenia, nie wspomi-
najac o innych, przynajmniej tych najstynniejszych
w glottodydaktyce. W kontekécie historii dydakty-
ki jezykow obcych przypomnijmy réwniez, iz wyzej
opisane teorie i modele nauczania czesto odnajdy-
waty swe wieme odbicie w metodach, ktdre poja-
wialy sie na przestrzeni lat. 1 tak, $lady behawiory-
zmumoglismy spotkac na przyktad w amerykariskiej
metodzie audiolingwalnej, a $lady kognitywizmu
w metodzie Caleba Gattegno The Silent Way. Nato-
miast model Titone, w ktérym ptaszczyzna ego jest
niezwykle wazna, przypomina nam metody nie-
konwencjonalne wpisujace sie w psychologie hu-
manistyczng. A profesor psychologii na Uniwersy-
tecie w Kalifornii, James Asher, tworzac metode
reagowania catym ciatem (Total Physical Response),
albo butgarski uczony Georgij Yozanow, tworzac
sugestopedie, inspirowali sie, podobie jak M. Da-
nesi, odkryciami w zakresie neurolingwistyki.
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Aleksandra Aniela Szymariska
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Pierwszy rok pracy dydaktycznej moze by¢
szczegblnie trudnym wyzwaniem dla mfodego
nauczyciela, poniewaz praktyka pedagogiczna,
ktéra odbyt podczas studiéw, daje przedsmak
przysztego zawodu, lecz jej ograniczone ramy
czasowe uniemozliwiaja dokfadne wnikniecie
w arkana pracy nauczyciela. Réwniez obecnos¢
opiekuna praktyk, jak i nauczyciela-mentora ufa-
twily studentowi przeprowadzenie obligatoryjnych
godzin lekcyjnych, poniewaz pozostawat on pod
czujnym okiem fachowcéw i byt zwolniony z od-
powiedzialnosci za jakos¢ nauczania. Jednak po
uzyskaniu dyplomu i rozpoczeciu pracy miody
nauczyciel wchodzi w $wiat tylko pozornie mu
znany. Srodowisko szkolne zna oczywiécie bardzo
dobrze, wiele lat spedzit przeciez za szkolng fawa,
a takze poznat smak nauczania jako praktykant.
Sytuacja przejecia odpowiedzialnosci za edukacje
duzej grupy uczniéw jest jednak dla niego sytuacja
nowa. Poczatkujacy nauczyciele wchodza do kla-
sy uzbrojeni jedynie w teoretyczne przygotowanie
do wykonania zawodu i bardzo ograniczone do-
Swiadczenie pedagogiczne. Patrzac na szkote
z nowej perspektywy, klasa szkolna to dla nich
terra incognita, ktéra musza szybko poznaé i nad
nia zapanowac, aby utrzymac sie w zawodzie.

Pierwszy rok nauczania nauczyciele czesto
postrzegaja jako walke z wiatrakami. Na sukces
albo porazke nauczyciela w tym poczatkowym
okresie skfada sie wiele czasem przypadkowych
wydarzen, ktére mtodzi nauczyciele traktujg bar-
dzo osobicie. Ogromnym problemem i wyzwa-
niem dla szkolnictwa jest wysoki odsetek mfodych
wykwalifikowanych nauczycieli porzucajacych
swoj zawdd po pierwszym roku pracy. Sytuacja
taka dotyczy w szczegoinodci nauczycieli anglistow,
ktdrym wigz stosunkowo tatwo jest znalez¢ pra-
ce poza szkolnictwem., Jest to problem, ktdremu
musza stawi¢ czofa nie tylko polskie szkoty, lecz

Problemy, z jakimi zmaga]a sie poczathujacy
. nauczyciele jezykow ohcych

placéwki edukacyjne na catym Swiecie. R: Stanu-
lisiin. (2002:71) zwracajg uwage na niestabilnos¢
i stabos¢ systemu szkolnego, a liczbe nauczycieli
rezygnujacych z wykonywania pracy ttumacza
niewystarczajacym przygotowaniem pedagogicz-
no-metodycznym. M. Poulou (2007:106) pisze
0 szoku startu zawodowego (reality shock), ktdre-
go doswiadczaja mtodzi nauczyciele, kiedy ich
oczekiwania i nadzieje zostajg zweryfikowane przez
rzeczywistos¢ klasy szkolnej. Wedtug R. Arends
(1994:510) nauczyciele nowicjusze juz po kilku
miesigcach w szkole czuja sie sfrustrowani i znie-
checeni do dalszej pracy pedagogicznej. K. Stok-
king (2003:330) potwierdza, ze nauczyciele wy-
cofuja sie ze szkolnictwa z powodu nierealistycz-
nych oczekiwani. Zaleca on bliska wspétprace
miedzy osrodkami ksztafcenia przysztych nauczy-
cieli a placéwkami oswiatowymi, aby dobrze
przygotowani nauczyciele, w petni $wiadomi wa-
runkéw pracy w szkole, nie doznali rozczarowania
albo zgorzknienia, kiedy podejma te prace.
Jednym z gféwnych zadan systemu o$wiaty
powinno by¢ zmniejszenie liczby nauczycieli po-
rzucajacych kariere w szkolnictwie, jak réwniez
wzrost liczby kandydatéw aspirujacych do zawo-
du nauczyciela. Aby ta szczesliwa wizja mogta sie
spefni¢, nalezy poméc mtodym, niedoswiadczo-
nym nauczycielom w pokonaniu przeszkod itrud-
nosci pierwszych lat pracy w zawodzie. Jak za-
uwaza M. Poulou (2007:101), kluczern do pomo-
¢y nauczycielom jest zrozumienie Zrodfa ich
zmartwieh. Jednym z jej postulatéw jest wdroze-
nie do programéw szkoleniowych dyskusji na
temat probleméw, jakie na swej Sciezce zawodo-
wej spotykaja nauczyciele nowidjusze. Kursy ksztat-
cace przysztych nauczycieli nie powinny opieraé
sie wyfacznie na zagadnieniach cisle metodycz-
nych, a ich celem nie powinno by¢ jedynie wy-
ksztatcenie pedagogéw-fachowcéw. Sylabusy

' Autorka jest doktorantka na Wydziale Filologicznym Uniwersytetu Slaskiego.
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akademickie powinny réwniez zawierac tresci
zwiazane z wyposazeniem przysztych nauczycie-
li w umiejetnoici radzenia sobie z emocjonalnymi
i psychologicznymi obcigzeniami zawodu. Wazne
jest réwniez, aby dogfebne badania jakosciowe
dostarczyty metodykom i naukowcom wiedzy na
temat zrodet probleméw, ktére najbolesniej do-
skwieraja nauczycielom nowicjuszom. M. Poulou
(2007:91) pisze takZe 0 potrzebie wyksztalcenia
u przysztych pedagogdw nawyku zwracania sie
do samego siebie jako Zrédfa wiedzy i pomocy.
Zaleca ona nauczanie refleksyjne jako jedng z drog
polepszania warunkéw pracy nauczycieli, Reflek-
syjny nauczyciel chetnie analizuje swoje zacho-
wania w klasie, szuka kreatywnych rozwigzan,
nie zraza sie trudno$ciami a problemy postrzega
jako wyzwanie. Nauczanie refleksyjne jest w du-
zej mierze odpowiedzig na trudne poczatki w za-
wodzie nauczyciela, powinno by¢ jednak raczej
przedstawione studentom jako alternatywny spo-
s6b myslenia i postrzegania, niz pojedyncza tech-
nika rozwigzywania probleméw.

M. Poulou (2007:101) zwraca uwage, ze aby
utatwi¢ miodym nauczycielom wdrozenie sie
w nauczanie, nalezy zrozumiec Zrodta ich bolaczek.
Badania przeprowadzone przez S. Capel (2005:38)
wskazuja na nastepujgce problemy poczatkujacych
nauczycieli:

# brak uznania przez doswiadczonych nauczy-
cieli iflub wiadze szkoty,

@ nieumniejetno$¢ utrzymania dyscypliny w klasie,

& nieumiejetno$¢ motywowania uczniéw i za-
interesowania ich przedmiotem,

@ zfe stosunki z uczniami,

® wystepowanie klas heterogenicznych,

i nieznajomo3¢ strategii i technik efektywnego
uczenia,

w konflikt z wladzami szkoty,

& zbyt duZe obcigzenie praca,

® czeste hospitacje i zwiazana z nimi ewaluadja,

& niepewnos¢ wiasnej tozsamosci zawodowe.

Kazdy z probleméw oméwionych przez S. Ca-
pel (2005:38) moZe skutecznie zniecheci¢ nauczy-
ciela nowicjusza do dalszej pracy w szkolnictwie,
a przeciez problemy te czesto wystepuja razem,
stanowiac przeszkode, ktdrg nie kazdy ma site
pokonac.
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Pierwszy z probleméw przywotanych przez
S. Capel (2005:38), brak uznania, odnosi sie do
sytuagji, kiedy nauczyciele nowicjusze sg trakto-
wani jako outsiderzy przez bardziej doswiadczo-
nych kolegéw (Stanulis i in. 2002:73). Takie
traktowanie mtodych nauczycieli przejawia sie
na przykfad przez celowe unikanie ich w pokoju
nauczycielskim (Malderez i in, 2007:233). A. Ja-
nowski (1998:67) zwraca uwage na ogromny
wplyw atmosfery pokoju nauczycielskiego na
samopoczucie $wiezo upieczonych nauczycieli.
Miejsce to powinno by¢ dla nauczyciela oaza,
gdzie moze zasiegna¢ informagji, pozali¢ sie, szu-
ka¢ wsparcia i zrozumienia, a takze przystuchiwac
sie rozmowom bardziej doswiadczonych, chetnych
do pomocy kolegdw po fachu. Kazde zachowanie
inne niz to wyZej opisane bytoby nienaturalne,
wypaczone i frustrujace. Brak checi pomocy po-
czatkujacym nauczycielom wskazuje na niski sto-
pien poczucia solidamosci w Srodowisku nauczy-
cielskim. Tendengje do celowego unikania nowo
zatrudnionych nauczycieli, o kt6rej pisze A. Mal-
derez i in. (2007:233), mozna uznaé za jeden
z przejawdw .chrztu ogniowego” (baptism of fire).
Termin ten zaproponowat M. Hammond
(2005:91), odwolujac sie do skarg nauczycieli
nowicjuszy, ktorzy twierdza, ze w pierwszym roku
ich pracy zostaty im przydzielone klasy sprawia-
jace najwieksze problemy wychowawcze. Trudno
powiedzieé, czy te skargi majg pokrycie w rze-
czywistosci, czy tez sg wynikiem percepcji na-
uczycieli, dla ktérych pierwszy rok pracy jest
okresem najtrudniejszym. Pojecie ,.chrztu ognio-
wego” taczy sie z innym konceptem, zaadopto-
wanym do szkolnictwa przez D. Lortie (2002:73),
mianowicie ,tof lub plyA” (sink or swim). Wyra-
Zenie odnosi sie do pierwszego roku pracy na-
uczyciela, podczas ktérego moze on albo poniesé
kleske i wycofac sie z kariery nauczycielskiej (sink),
albo uporac sie z poczatkowymi trudnosciami
i wyptyna¢ na szerokie wody (swim). Polityka
chrztu ogniowego” ma najpewniej na celu za-
hartowanie mtodego nauczyciela, by w kratkim
czasie uodpomit sie na trudy szkolnego Zycia. Jest
ona jednak Zzrédfem wielu streséw i moze byc
postrzegana przez mfodych nauczycieli jako rzu-
canie im ktéd pod nogi.
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Zawdd nauczycielski jest jednym z najbardziej
stresogennych zawoddw (Capel 2005:37). Badania
donosza, ze w ciggu pierwszych pieciu, nawet
siedmiu lat pracy w szkole, nauczyciele s3 przytfo-
czeni nadmiarem zltych emocji, wywotanych stre-
sem i ogélnym niepokojem (Ria i in. 2003:220).
Co ciekawe, badania pokazuja, Ze w pracy nauczy-
ciela najmniej stresujace jest prowadzenie zaje¢
z uczniami (Sofulak i in. 2007:23), cho¢ wediug
obliczen R. Kretschmann (2003:18) nauczyciel
podejmuje okofo dwustu decyzji pedczas jednej
45-minutowej lekgji. Zrodtem stresu dla nauczy-
ciela nowicjusza jest natomiast ciagfa ocena, ktdrej
jest poddany podczas hospitacji (Sofulak i in.
2007:23). Wysoce stresujace s tez dla miodego
nauczyciela spotkania z rodzicami uczniéw, ktdrzy
tez w pewnym stopniu oceniaja go jako pedagoga
i wychowawce. Badania przeprowadzone przez
A. Sivan i in. (2003:191) dowiodty, ze poczatku-
jacy nauczyciele postrzegaja hospitacje nie jako
zrédfo informacji i wiedzy o wiasnej praktyce na-
uczycielskiej, lecz traktuja ja jako przymus, zagro-
zenie i zrédio niepokoju. Miodzi nauczyciele boja
sie krytyki i nie chca jej styszec z ust przetozonych.
Ponadto uwazajg, ze wszelkie krytyczne uwagi
zebrane przez obserwatora ich lekdji sa .. powierz-
chowne” i przypadkowe, poniewaz odnosza sie
do jednej, konkretnej lekgji (Sivan i in. 2003:189).
Wspomniane badania donosza réwniez, ze nauczy-
ciele z diuzszym stazem pracy podchodza do ho-
spitadji zupetnie inaczej, traktujac ja jako okazje do
uzyskania obiektywnych informacji o swoim za-
chowaniu w klasie. A, Sivan i in. (2003:191) kon-
kluduja, ze miodzi nauczyciele nie s odpowiednio
przygotowani do roli bycia ocenianym i ze ich
negatywna postawa do hospitacji wynika z braku
rozumienia celu i korzyici ptynacych z tego typu
obserwadji. Przyszli nauczyciele jeszcze w trakcie
studiéw powinni zosta¢ nauczeni, jak w pefni wy-
korzystat wiedze uzyskang w wyniku hospitacji.

Warto zauwazy¢, ze nauczyciele sg oceniani
nie tylko przez wiadze szkoty podczas hospitagji
i przez rodzicow podczas wywiaddwek, ale takze
przez samych ucznidw. Uczniowie oceniaja na-
uczyciela mniej lub bardziej $wiadomie, czesto
intuicyjnie, lecz to ich opinia o kompetengji i umie-
jetnosciach nauczyciela bedzie mie¢ kluczowy

wplyw na komfort jego pracy. Swoista grupe sta-
nowig nauczyciele jezyka obcego, szczegélnie
jezyka angielskiego, co wiaze sie z faktem, ze na-
uczyciele jezykéw obcych podlegaja ocenie nie
tylko za tres¢ prowadzonych lekgji, ale réwniez
za ich forme. Nauczyciel jezyka obcego przyktada
wage nie tylko do tego, o czym méwi, ale rdwnieZ
do tego, w jaki sposéb méwi, poniewaz nawet
najwyzszej klasy filolog postuguje sie jezykiem,
ktéry nie jest jego jezykiem rodzimym. Na to
zjawisko zwraca uwage D. Werbinska (2005:39),
piszac o ,.braku pewnosci odnosnie wiasnych kom-
petencji jezykowych” nauczycieli neofilologdw,
zwlaszcza anglistdw. Nauczyciel neofilolog czuje
sie zazenowany brakiem znajomosci stéwka,
o ktore spyta uczen przed catg klasa. M. Wysocka
(2000:142) zauwaza, ze uczniowie dobrze zna-

jacy jezyk obcy czesto , wywyzszaja” sie na lekdji,

- otwarcie demonstrujac swa wiedze i zadaja na-

uczycielowi trudne pytania, Nauczyciele nie lubia
dobrych ucznidéw, poniewaz czuja sie zagrozeni
ich znajomoscig jezyka obcego. Wraz z rosnaca
populamoicia jezyka angielskiego w Polsce i na
Swiecie coraz czeéciej zdarza sie, ze miodzi ludzie
postuguija sie angielskim na bardzo wysokim po-
ziomie. Nauczyciele jezykéw obcych moga row-
niez wypas¢ blado w poréwnaniu z rodzimymi
uzytkownikami danego jezyka, choé tu toczy sie
debata nad rzekoma wyzszoscig native speakerow
(por. Medgyes 2001, Davies 1991). Jak zauwaza
D. Werbinska (2005:39): ,,brak pewnosci odnoshie
whasnej znajomosci jezyka obcego sprawia, Ze nie-
ktdrzy anglisci doswiadczaja chronicznego poczucia
leku przed ujawnieniem wiasnych niedociagniec je-
zykowych”. Jest to zjawisko wysoce negatywne,
4cisle zwiazane ze zniecheceniem do wykonywa-
nia zawodu. Co ciekawe, nauczyciele nowicjusze
moga znajdowac sie w bardziej komfortowej sy-
tuacji, poniewaz jako $wiezo upieczeni absolwen-
ci uniwersytetow lub kolegidw nauczycielskich,
postugiwali sie jezykiem obcym intensywnie przez
okres studiéw. Nauczycieli z wieloletnim stazem
pracy zdarza sie dotyka¢ zjawisko Scierania sie
jezyka obcego (foreign languge attrition). Oznacza
to, Ze nauczyciel jezyka obcego po latach pracy
w szkolnictwie moze odczué pogorszenie lub utra-
te pewnych umiejetnodci jezykowych (Wysocka
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1999:425). Czynniki odpowiedzialne za Scieranie
sie jezyka obcego to brak kontaktu z tym jezykiem
poza szkota, staty kontakt z btednymi formami
uzywanymi przez uczniéw a takze naturalny pro-
ces pogorszenia sie pamieci. Paradoksalnie, mto-
dzi nauczyciele, mimo braku doswiadczenia, moga
wyrbzniac sie wyzsza kompetencjg jezykowa od
nauczycieli z dtuzsza praktyka dydaktyczna.

Wedtug M. Sekutowicz (2002:49), wymagania
stawiane nauczycielom przez spoteczenstwo sg
wysokie i odnosza sie do ich wiedzy merytorycznej,
dydaktycznej, psychologicznej, a takze do szeroko
pojetej reputacji. Wysokie wymagania nie sg jednak
wspdtmierne do warunkéw, ktére miodzi nauczy-
ciele zastaja w szkolnictwie, Niskie ptace, niekon-
czaca sie praca papierkowa, niewielkie mozliwosci
rozwoju, praca w przepetnionych klasach, brak
dostepu do pomocy dydaktycznych, w tym sprze-
tu technicznego, skutecznie zniechecajg nauczycie-
li neofilologdw przed zagrzaniem miejsca w klasie
szkolnej. Pomimo duzej liczby absolwentdw angli-
stow, w wielu szkotach — szczegdlnie matych miast
i wsi —wciaz istnieje problem z zatrudnieniem wy-
kwalifikowanej kadry neofilologéw (Mozejko
2009:255). W badaniach przeprowadzonych przez
Z. Mozejko (2009) wiérdd studentéw kolegidw
nauczycielskich zaledwie 2/3 respondentow wy-
kazato cheé pracy w szkole po uzyskaniu dyplomu
nauczyciela. Co wiecej, jak pokazuja tendencje na
obecnym rynku pracy, ¢ze$¢ podejmujacych prace
w szkolnictwie porzuci jg po pierwszym roku prak-
tyki dydaktycznej. Zmiana tych smutnych tenden-
gji rynkowych powinna stac sie jednym z gtéwnych
celow szkolnictwa, aby szkota przysztosci byta po-
strzegana jako atrakcyjne, przyjazne miejsce pracy
dla mtodego absolwenta filologii nowozytne].
Wtym celu powinny by¢ przeprowadzone dogleb-
ne badania nad problemami, z ktérymi zmagaja
sie nauczyciele w poczatkowym okresie swej ak-
fywnosci zawodowe].
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info

Konkurs European Language Label 2010

-

Zapraszamy do udziatu w IX juz edycji konkursu European Language

European Language Lab% Label 2010 - Europejski znak innowacyjnosci w dziedzinie nauczania i ucze-
nia sie jezykéw obcych.

W Polsce konkurs ELL prowadzony jest przez Fundacje Rozwoju Systemu Edukacji — Agencje Narodowa

programu ,.Uczenie sig przez cafe zycie” oraz MEN. Laureaci konkursu otrzymuja prestizowe certyfikaty

podpisane przez komisarza Unii Europejskiej ds. edukacji, kultury, wielojezycznosci i mtodziezy oraz mini-

stra edukacji narodowej.

W konkursie European Language Label moga uczestniczy¢ wszystkie typy publicznych i niepublicznych
przedszkoli, szkéf, uczelni wyzszych, instytucji o$wiatowych oraz innych placéwek zajmujacych sie ksztat-
ceniem jezykowym dzieci, mtodziezy i dorostych.

Europejski znak jakosci w dziedzinie nauczania i uczenia sie jezykdw obcych przyznawany jest w trzech
kategoriach:

® konkurs projektéw instytucjonalnych,
@ konkurs indywidualny dla nauczycieli,

@ konkurs projektéw uczniowskich pod hastem: ,Jezyki to moja pasja”.
Priorytety na rok 2010:
Priorytety krajowe ustanowione przez komitet selekcyjny programu ELL:
% nauka jezykdw jako sposdb na aktywizacje i integracje spotecznosci lokalnej,
@ kazdy nauczyciel uczy jezyka.
Priorytety europejskie:
@ nauka jezyka w spofecznosci lokalnej,
¥ umiejetnosci jezykowe jako przygotowanie do pracy zawodowe).
Ponadto wszystkie zgtaszane do konkursu ELL projekty musza spetniaé nastepujace, ustalone przez Komi-
sje Europejska, wymagania:
@ podejmowane inicjatywy musza mie¢ wielostronny charakter,
@ metody | materiaty edukacyjne stosowane w trakcie realizacji projektu powinny by¢ wykorzystywane
w sposob tworczy, aby motywowaé do uczenia sie jezykow obcych,
# realizowane projekty powinny wnosi¢ tzw. wartos¢ dodang do dotychczasowych krajowych praktyk
nauczania i uczenia sie jezykdw obcych,
w dziatania podejmowane w ramach projektéw powinny mie¢ wymiar europejski | promowa¢ jezykowa
réznorodnos¢ UE,
 rezultaty projektéw powinny by¢ Zrédtem inspiracji dla innych. Powinny dawaé mozliwoé¢ ich zasto-
sowania w nauczaniu jezykéw obcych réznych grup wiekowych funkcjonujacych w innych krajach
i kontekstach kulturowych.

Termin skiadania wnioskéw: 28 maja 2010 r.
Szczegttowe informacje o konkursie i formularze wnioskéw znajduja sie na stronie internetowej
www.ell.org.pl
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. sukeces czy porazka?

Woprowadzenie

.Nauczyciel méwi do studentow: Jestesmy tutaj,
Zeby nauczy¢ sie angielskiego i.od tej chwili... uzy-
wamy tylko angielskiego — Mysle, Ze po tej deklara-
¢ji lekcje mozna uznac za zmamowang” (Weschler
1997:1, thum. wiasne).

Zacytowane stwierdzenie mozna uznaé za
nieco absurdalne, choé nie do kofica. Wydawad
by sie moglo, ze lekgje jezyka obcego — w tym
przypadku angielskiego? — powinny odbywac
sie tylko w tym jezyku, i Ze uzycie jezyka ojczy-
stego moze tylko spowalnia¢ proces akwizycji
jezyka obcego (Cook 2001:13). Jednak istniejg
pewne przestanki, by metode asymilacyjna, tzn.
taka, ktéra dopuszcza uzycie jezyka pierwszego,
uzna¢ za réwnie skuteczna, a nawet bardziej
efektywna od separacyjnej, tzn. odzegnujacej
sie od stosowania jezyka pierwszego (Kaczmar-
ski 2003:14).

Na przestrzeni ostatnich kilkudziesieciu lat
poglady dotyczace wykorzystania jezyka ojczy-
stego/pierwszego w procesie nauczania jezyka
obcego niejednokrotnie podlegaty modyfikacjom.
Jeszcze do niedawna uzycie jezyka pierwszego
nie byto powszechnie akceptowane. Czesto ko-
jarzone ze zdyskredytowana metoda gramatycz-
no-tlumaczeniowsy stato sie kwestig kontrower-
syjna, krytykowang zaréwno przez uczacych sie,
jak T nauczycieli. Ograniczenia metody grama-
tyczno-tlumaczeniowe]j - gtdéwnie powodujace
brak wyksztatcenia kompetencji komunikacyjnej

Uzycie jezvka ojczystego na lekeji jgzyka obcego:

u ucznidw —spowodowalty, ze zaczeto poszukiwaé
metody, ktéra odzwierciedlataby sposob, w jaki
ludzie przyswajaja jezyk ojczysty. Konsekwencjg
byto skrajne zminimalizowanie a nawet wyelimi-
nowanie obecnosci jezyka ojczystego na lekcjach
jezyka obcego. Wtedy to wiashie zaczeto uwazac
native speakera za idealnego nauczyciela (Phil-
lipson 1992:193-199). Nauczanie dwujezyczne
opisywano jako nieefektywne i niezgodne z na-
turalnym procesem przyswajania jezyka (Penny-
cook 1994:136). Réwniez S, Krashen postulowat
maksymalne uzycie jezyka docelowego w naucza-
niu, sugerujac, ze uzycie jezyka ojczystego mo-
gtoby tylko zaktécad proces akwizycji jezyka dru-
giego (1985:14).

Jednak ostatnio mozna zauwazy¢ niewielka
rewolucje — jezyk ojczysty coraz czesciej znajduje
dla siebie miejsce zardwno na pfaszczyZnie na-
ukowo-teoretyczno-empirycznej (Auerbach 1993,
Weschler 1997, Cole 1998, Cook 2001, lluk 2008),
jak i metodyczno-teoretycznej (., Europejski system
opisu ksztafcenia jezykowego” 2003:24 i 83).
Niektérzy nawet podkreslaja, ze uzycie jezyka
pierwszego jest niezbedne w nauczaniu jezyka
drugiego (Schweers 1999:6).

Inspiracjg do napisania tego tekstu byt dla
mnie zaréwno przeglad literatury, a wiasciwie
badan empirycznych dotyczacych zasadnosci
uzycia jezyka pierwszego w procesie akwizycji
jezyka drugiego, apele wielu autordw, by poswie-
ci¢ temu zagadnieniu wiecej nalezytej uwagi, jak
i whasne dodwiadczenia jako studentki filologii

! Autorka jest wykfadowca jezyka angielskiego w Instytucie Neofilologii Paristwowej Wyzszej Szkoly Zawodowej w Koninie.
2 Chociaz prezentowane informacje dotycza jezyka angielskiego, to taki sam kontekst edukacyjny sprawia, ze moga sie

one réwniez odnosi¢ do nauczania innych jezykéw.

46



NR 1/2010 1 LUTY/MARZEC

JEZYKI OBCE W SZKOLE

angielskiej i prowadzacej zajecia z praktycznej
nauki jezyka angielskiego. Bezposrednim zas ce-
lem proba zastanowienia sie nad rolg jezyka oj-
czystego w procesie nabywania umiejetnosci
moéwienia w jezyku obcym. W tekécie koncentru-
j& sie na omowieniu wynikéw ankiety, badajacej
opinie studentow na temat uzycia jezyka polskie-
g0 na zajeciach z praktycznej nauki jezyka angiel-
skiego oraz dokonuje przegladu wybranych badan
teoretyczno-empirycznych, pofaczonych z anali-
za wspomniane] ankiety. Prowadzi to do okresle-
nia, moim zdaniem, najlepszych sposobdw wpro-
wadzania jezyka pierwszego i ustalenia, w jakim
stopniu i przez kogo powinien by¢ on uzywany
na zajeciach z jezyka obcego.

Ankieta dotyczaca opinii respondentéw na
temat zasadnosci uzycia i znaczenia jezyka ojczy-
stego dla doskonalenia sprawnosci méwienia
wjezyku angielskim zostata przeprowadzona wsrod
student6w filologii angielskiej Pafistwowej Wyzszej
Szkoty Zawodowe] w Koninie w kwietniu 2009
roku. W badaniu uczestniczyto 42 respondentéw
reprezentujacych pierwszy rok studiéw-dziennych,
31 studentek i 11 studentow.

Wyniki ankiety z jednej strony nie byty dla
mnie niespodzianka, z drugiej jednak pewna
kwestia szczegélnie przykuta mojg uwage. Ana-
liza odpowiedzi respondentow wykazata, ze czyn-
nik ptci odgrywa wazna role w postrzeganiu przez
studentow (i studentki) uzycia jezyka ojczystego
na zajeciach. Az 93 proc. badanych kobiet uwaza,
ze powinno sie uzywac jezyka pierwszego na lek-
cjach angielskiego, natomiast ponad 89 proc.
mezczyzn deklaruje negatywne nastawienie do
jego uzycia. Przypadek? Chyba nie... Odwofatam
sie do naukowych opracowan tego zagadnienia
i znalaztam kilka komentarzy pomagajacych uzna¢
te odpowiedzi za nieprzypadkowe.

® Kwestia pfci jako jednego z czynnikéw deter-
minujacych akwizycje jezyka drugiego jest
wspominana przez badaczy, ale bez szczegdl-
nej doktadnosci. Sa to zazwyczaj pewne uogol-
nienia, dotyczace faktu, ze kobiety posiadaja
wigksze predyspozycje jezykowe, szybciej

i chetniej ucza sie jezykdw obcych i na ogdt

przejawiajg bardziej pozytywny stosunek do

zdobywanej wiedzy (Ellis 1994, Cook 2001,

Aliakbari, Hayatzadeh 2008).

= Jednak niektérzy przyjrzeli sie temu doktadniej.

S. Bacon i M. D. Finnemann (1992) stwier-
dzili, Ze kobiety czedciej uzywaja jezyka ojczy-
stego, aby lepiej zrozumied jezyk, ktdrego sie
ucza. J. A. Coleman (1996) zauwazyt, ze ko-
biety sg bardziej zazenowane swoimi btedami
jezykowymi. Uzywanie podczas zajec jezyka
obcego wyfacznie jezyka docelowego wigze
sie niewatpliwie z pewna liczbg popetnianych
bteddw; Swiadomos¢ mozliwosci uzycia jezy-
ka pierwszego w sytuacjach ,,bfedotwérczych”
znacznie eliminuje mozliwos¢ popetnianych
btedow. Ta kwestia wigze sie teZ ze zjawiskiem
tzw. language anxiety (niepokoju jezykowego,
tlum. wlasne). Z badan wynika, Ze kobiety
przejawiaja wysoki stopien niepokoju jezyko-
wego, ktdrego gtéwnym zrodiem jest kontakt
z native speakerem (Woodrow 2006). Cze-
Sciowo wyjasnia to pozytywny stosunek stu-
dentek do jezyka pierwszego, ktérego zazwy-
€zaj nie uzywa native speaker. Kobiety posia-
dajg takze duza potrzebe spotecznej akcep-
tagji, rowniez w sferze jezykowej, co wyjasnia,
dlaczego nie chca robi¢ btedéw i akceptuja
uzycie jezyka pierwszego na zajeciach jezyko-
wych.

Moim celem byfa jednak nie tylko naukowa
interpretacja badan empirycznych, ale réwniez
znalezienie odpowiedzi na pytanie, czy mozliwe
jest, jesli nie zniwelowanie, to zminimalizowanie
réznicy miedzy studentami i studentkami. Powyz-
szy wynik moze bowiem niepokoic. Zajecia i sto-
sowane na nich metody powinny by¢ dopaso-
wane do wymagari i potrzeb studentéw. Co zatem
zrobi¢, by studenci i studentki grup koedukacyjnych
mieli szanse potaczy¢ swoje oczekiwania dotycza-
ce uzycia jezyka pierwszego. | czy jest to w ogole
mozliwe?

Kolejna grupa pytah dotyczyfa ,wartosci”
i .przydatnodci” jezyka pierwszego. | tutaj, co
wydaje sie paradoksalne, réznica nie jest juz tak
widoczna. Prawie wszystkie ankietowane student-
ki zauwazyty i podkreslity przydatnos¢ uzycia
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jezyka pierwszego, i co ciekawe, az ponad 70
proc. studentéw byfo tego samego zdania (uwa-
zajac jednoczednie, ze nie powinno sie uzywac
jezyka pierwszego podczas zajed).

Zarbwno studentki, jak i studenci przyznaja,
ze jezyk pierwszy jest im potrzebny do:

w pordwnywania jezyka pierwszego i drugiego,

@ tlumaczenia z jezyka drugiego na pierwszy,

® wyjasniania struktur gramatycznych,

w rozumienia nowych stow (kontekst, czyli zda-
nie w jezyku drugim lub obrazek, zawieraja-

¢y wyjaénienie, byty wymienione tylko w 10-

15 proc. odpowiedzi).

Skad wiec ta rozbiezno3¢ u meskiej strony
respondentéw? Odrzucanie uzycia jezyka pierw-
szego i przyznawanie zasadnosci tego uzycia?
Z drugiej strony studentki majg skfonnosé do nad-
uzywania jezyka pierwszego, co moze byc réwnie,
anawet bardziej niepokojace {Cole 1998:4). M6j
cel stawaf sig coraz bardziej klarowny: znalei¢
sposoby wprowadzania jezyka pierwszego dla
studentéw (skoro oni sami przyznaja jego przy-
datnosc) i sposoby ograniczania jezyka pierwsze-
go dla studentek, ale tak, zeby nie stanowito to
dla nich powaznego problemu i nie zablokowato
ich checi méwienia w jezyku obcym.

Powyiszy cel dotyczy rozwiazania problemdw,
ktérych istnienie ujawnito przeprowadzone prze-
ze mnie badanie ankietowe. Mysle jednak, ze
mozna spojrzed na jego realizacje z szerszej per-
spektywy. Czynnik ptci nie wydaje sie wigzacy
i decydujacy. Moga sie bowiem zdarzy¢ przypad-
ki, kiedy w grupach koedukacyjnych to mezczyzni
beda naduzywacé jezyka ojczystego, a kobiety
konsekwentnie go odrzucaé. Rozbieznodci miedzy
ptciami moga stanowi¢ przyczynek do kolejnych
badan. W przypadku tego tekstu wazny jest kon-
kretny problem i préba jego rozwigzania, ale
w wiekszosci grup bedzie pojawiata sie trudna do
rozwigzania kwestia — niektorzy beda uzywali
nadmiemie jezyka ojczystego, inni beda jego
uzycie odrzucali. Jak wprowadzaé wiec jezyk
pierwszy, aby byto go tyle, ile trzeba, i by nie
dopusci¢ do jego przewagi atbo braku?

Ostatnia grupa pytan byta zwigzana z uzyciem
jezyka pierwszego przez prowadzacego zajecia.
Stosunek studentéw do wyktadowcy postuguja-
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cego sie jezykiem ojczystym byt w 92 proc. ne-
gatywny. Wykfadowca uzywajacy jezyka pierw-
szego jest postrzegany jako gorzej wyksztatcony,
nieprzygotowany do zajec itp. (stad wiasnie tytut
tego tekstu: sukces (studenta) czy porazka (na-
uczyciela)?. W tych pytaniach czynnik pfci nie
decydowat 0 odpowiedziach, chociaz widac pew-
ng konsekwencje. Wszyscy studenci pfci meskiej
negatywnie oceniaja wykfadowce uzywajacego
na zajeciach jezyk pierwszy, kobiety natomiast sa
bardziej tolerancyjne. Tylko powyzej 70 proc.
studentek uwaza, ze prowadzacy zajecia nie po-
winien stosowacd jezyka ojczystego.

Osobiécie musze przyznad, ze te ostatnie od-
powiedzi nie byty dla mnie niespodzianka. Pod-
czas pierwszych zajeé zauwazyfam, ze studenci
z lekkim zdziwieniem i niechecia odbieraja fakt,
ze angielski nie bedzie jedynym jezykiem prowa-
dzonych przeze mnie zajec. | chociaz moge stwier-
dzi¢, ze pewne trudniejsze angielskie stowa i zwro-
ty, ktorych pole znaczeniowe zakrelam ze stu-
dentami w jezyku ojczystym (zob. Cook 2001:410),
lepiej zapadajg im w pamiec i s3 przez nich cze-
Sciej uzywane, to jednak wyniki ankiety s jed-
noznaczne — nawet studentki, ktére uzywaja je-
zyka pierwszego w trakcie nauki, negatywnie
odbieraja nauczyciela, ktéry réwniez go uzywa.
Jak zmniejszy¢ to negatywne nastawienie, jak
pokaza¢ studentom, Ze cbopdlne uzycie jezyka
pierwszego moze mie¢ wptyw wysoce pozytyw-
ny na przyswajanie jezyka drugiego (Harbord
1992:30-55).

~ Préba rozwiazania problemu

Po powyzszych rozwazaniach na plan pierw-
szy wysuwaja sie dwa gtéwne pytania — préba
odpowiedzi na nie pozwaoli niewatpliwie zwiek-
szy¢ efektywnos¢ nauczania jezyka angielskiego.
Jak wprowadza¢ na zajeciach jezyk ojczysty? lle
czasu powinien on zajmowac? Dodatkowa kwe-
stia to negatywne nastawienie studentéw do
nauczyciela uzywajacego jezyka pierwszego, jak
to zmieni¢? A moze zmiana bedzie naturalna
i bedzie stanowi¢ konsekwencje pozytywnego
wplywu uzycia jezyka pierwszego na efektywnos¢
uczenia sie jezyka angielskiego, co z duzym
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prawdopodobiefistwem nie umknie uwadze
studentow.

Przyczyny i potrzeby wprowadzania jezyka
pierwszego s zardbwno natury techniczno-men-
talnej (wyjasnianie nowego sfownictwa, tuma-
czenie kwestii gramatycznych), jak i psychologicz-
nej (podnoszenie pewnosci siebie). Zwlaszcza ta
pierwsza kwestia wydaje sie istotna i jest podkre-
$lana przez badaczy. J. lluk, analizujgc prace
C. Browna (1993:28) i udowadniajac, dlaczego
tlumaczenie utatwia zapamietywanie informagji
leksykalnych, pisze: ..(...) kognitywne procesy od-
powiedzialne za przyswojenie i uzycie stownictwa
w drugim jezyku funkcjonuja efektywniej, jezeli nie
$q ograniczone brakiem dostepu leksykalnego
w pierwszym jezyku” (2008:36). H. H. Stern
(1992:292-293) i ). Harbord (1992:30-55) row-
niez uwazaja, ze definicje i wyjasnienia dokony-
wane wytacznie w jezyku docelowym bardzo
czesto prowadza do nieporozumien i naruszenia
procesu akwizycji. Natomiast E. Auerbach
(1993:19), R. Weschler (w: Cole 1998:3) i N. Pa-
chler oraz K. Field 2001:85-86) podkreslajg po-
zytywny wplyw uzycia jezyka ojczystego, ale
tylko w rozsadnych dawkach — , judicious/prudent
use of L1” — (Schweers 1999:3, Tang 2002:41,
Cianflone 2009:3) na sfere psychiczng uczacych
sie i jego role w ksztattowaniu swiadomosci jezy-
kowej oraz swiadomego uznania jezyka drugiego
za taki sam $rodek komunikadji, jakim jest jezyk
pierwszy (Harbord 1992:351).

Nawet jesli nauczyciel stara sie omijac jezyk
ojczysty podczas zajet, uczacy sie podswiadomie
poréwnujg nowe formy jezyka obcego ze znany-
mi sobie dobrze formami jezyka ojczystego. Pro-
ces ten, zwany tfumaczeniem myslowym (Kacz-
marski 2003:17), dotyczy zarbwno systemu
gramatycznego jezyka, jak i leksyki. Dlaczego wigc
nie wykorzystac tego zjawiska w podnoszeniu
efektywnosci nauczania jezyka obcego? Najbar-
dziej odpowiednie wydaja sie by¢ zadania wyko-
rzystujace translacje.

Ciekawe i potencjalnie skuteczne ¢wiczenie
zaproponowat J. lluk (2008:38), zainspirowany
inng publikacja (Borgwardt i in. 1993:127). Pole-
ga ono na spontanicznym przektadzie swobodnej
wypowiedzi na zadany temat z jezyka pierwszego

nadrugi. Nie jest okreslone, jakiego rodzaju miaf-
by by¢ ten przektad, ale ttumaczenie konsekutyw-
ne lub liaison bytyby chyba najbardziej odpowied-
nie. Takie ¢wiczenie zmusza do jak najbardziej
precyzyjnego oddania ustyszanych informacji w je-
zyku obcym i rozwija u uczacych sie — przez wiasnie
poréwnywanie syntaktycznych i semantycznych
systemow jezyka pierwszego i drugiego — $wiado-
mos¢ wiasnych mozliwosci wyrazu w jezyku obcym.
Paradoksalnie, podczas omawiania p6l semantycz-
nych stow, kluczowych dla thumaczonego tekstu,
studenci maja szanse nauczy¢ sig, ze przeldada sie
mysli a nie poszczegdine stowa (Nadstoga
1996:137). Ta metoda ¢wiczeniowa ma jeszcze
inne zalety. Dla tych, ktérzy nie akceptuja uzycia
jezyka pierwszego — uzycie jezyka ojczystego staje
sie stuszne i uzasadnione, dla pozostatych mozliwosé
uzycia jezyka pierwszego jest waznym czynnikierm
w procesie budowania pewnosci siebie, i w rezul-
tacie podnoszacym efektywnos¢ akwizycji jezyka
drugiego (Cole 1998:2). Podczas wspomnianego
¢wiczenia nauczyciel wybiera sposrdd chetnych
jedna osobe, ktéra przedstawi temat w jezyku
polskim, druga — w jezyku angielskim. Co waine,
inni studenci nie sa biemymi uczestnikami ¢wicze-
nia, ale uwaznie kontroluja efekt przekfadu, spo-
rzadzaja notatki, ktére bedg stanowi¢ podstawe
do dyskusji kofczacej éwiczenie. Najlepiej gdyby
taka dyskusja odbyta sie w jezyku angielskim. Dla
studentdw moze to by¢ ciekawe doswiadczenie
omawiania tekstu (takze polskiego) w jezyku obcym,
co moze teZ petni¢ waing funkgje psychologiczna
—studenci zrozumieja, ze najwazniejsza jest nauka
myslenia i rozwigzywania problemow w jezyku
obcym.

A moze metoda funkcjonalno-translacyjna
(Weschler 1997) stanowitaby odpowiedni punkt
odniesienia dla uzycia jezyka ojczystego? To pro-
pozycja, ktéra stanowi potaczenie metody gra-
matyczno-tlumaczeniowe] z metodami kladacymi
nacisk na komunikacje. Dla R. Weschlera wiasci-
wym celem ttumaczenia jest komunikacja, prze-
kazanie i odebranie komunikatu, informacji.
Autor proponuje kilka ¢wiczel, w ktdrych jezyk
pierwszy i drugi odgrywaja znaczaca role. Jedno
z tych ¢wiczeti jest podobne do opisanego, z ta
jednak réznica, ze tutaj tekst w jezyku ojczystym
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(dyskusja na wybrany temat) jest nagrywany lub
zapisywany, a potem grupowo ttumaczony na
jezyk docelowy (Weschler 1997:12). Réwniez
w tym przypadku studenci widza zasadnos¢ uzy-
ciaswojego jezyka ojczystego. Struktury, jak i lek-
syke jezyka obcego mozna zrozumiec i przyswo-
i¢ dopiero po poréwnaniu ich ze strukturami
w jezyku ojczystym. Jednak stopien uzycia jezyka
pierwszego jest ograniczony — dyskusja bowiem
powinna odbywac sie juz w jezyku docelowym.

Uwagi kodcowe

Ttumaczenie jest sztuka nie tylko nauka (Nad-
stoga 1996:140); jezyk to nie tylko reguly gra-
matyczne, leksyka i sposob komunikagji, to takze
miejsce na eksplikacje uczué i przezy¢ mentalnych.
By¢ moze wiadnie ttumaczenie i zwigzane z nim
wybory i Swiadomos¢, ze nie ma jednego ideal-
nego rozwigzania, jest jednym ze sposobdéw zbli-
Zenia sie do takiej znajomosci jezyka, ktéra po-
zwoli na nie tylko méwienie, ale takZze na mysle-
nie w wybranym jezyku obcym.

Nalezy jednak pamietac, ze uzycie jezyka oj-
czystego powinno by¢ swiadome, a jego nadmiar
moze doprowadzi¢ nie tylko do zaburzef w bu-
dowaniu kompetencji komunikacyjnej w jezyku
drugim (zwlaszcza, ze zajecia to najczesciej jedy-
na mozliwos¢ spotkania z jezykiem obcym) i ,;roz-
leniwienia” studentdw (Atkinson 1987:247), ale
takze do zwigkszenia sztucznosci/nieprawdziwosci
sytuacji jezykowej i obcojezycznego kontekstu
jezykowego w klasie (Pawlak 2006:45) i w kon-
sekwencji — do' zakwestionowania wiasciwego
celu zajec (Cole 1998:4).
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Pawet D, Madej’
Warszawa

. Teoria i praktyka

Jedna z trudnosdi, z jaka musza obecnie zmie-
rza¢ sie absolwenci szkét Srednich, jest stuchanie
i rozumienie wyktadow w jezyku obcym. Proble-
my z ich zrozumieniem moga mie¢ réznorodne
podfoze: studenci nie podazajg za tokiem wykfa-
du ze wzgledu na jego skomplikowana sktadnie
lub nieznajomos¢ stownictwa charakterystycznego
dla danej dziedziny; nie rozpoznaja zwrotow typu
discourse markers, uzywanych do zmiany tematu,
podawania przykfadéw lub podsumowania (Jen-
sen 1999). Nawet jezeli poziom znajomosdi jezy-
ka obcego stuchaczy jest zaawansowany, moga
oni tak bardzo skupiac sie na przetwarzaniu danych
jezykowych, ze nie odbierajg w pefni tresci wy-
kfadu. Problem ten wydaje sie szczeg6lnie wazny
z punktu widzenia dydaktyki i rodzi nastepujace
pytanie: jak pomdc studentom w rozumieniu wy-
ktaddw oraz przygotowad ucznidw szkét srednich
do wymagan akademickich?

Celem artykutu jest przedstawienie wybranych
¢wiczen doskonalacych sprawnosé stuchania wy-
ktadéw, jakie moga by¢ wiaczone do kursu jezy-
kowego. Wykaz przykfadowych zadan poprze-
dzony jest krétkim wstepem teoretycznym, ktry
skupia sie na definicji stuchania akademickiego,
analizuje jego cechy dystynktywne a takze opi-
suje taksonomie mikrosprawnosci, niezbednych
do rozumienia wykfadu,

GCharaliderystyla stuchania
akademickiego

Punktem wyjécia do rozwazaf na ten temat
powinna by¢ préba zdefiniowania, czym jest
sprawnos¢ stuchania w kontekscie akademickim
i co odréznia jg od innych sytuacji wymagajacych
od ucznia rozumienia ze stuchu. Charakterystyka
wyktadow wydaje sie wynikac z faktu, iz wyka-

" Sprawno$é stuchania w kontekscie akademickim.

zujg one wiele cech jezyka pisanego (Jensen 1999).
Biorac pod uwage funkcje interakgji oraz ich po-
dziat ma funkcje transakcyjna i interakcyjna, wykfad
niewatpliwie reprezentuje transakcyjny sposéb
uzycia jezyka (Chaudron 1995). Jego podstawo-
wym celem jest przekaz informagji, a komunika-
cja odbywa sie w jedna strone, czesto bez moz-
liwosci zadawania pytan przez stuchaczy w trak-
cie trwania wykfadu. Ponadto, w przeciwienstwie
do innych przyktadéw komunikacji werbalnej,
wykfady sa niemal zawsze zaplanowane i jako
takie maja wieksz ztozonos¢, zardwno pod wzgle-
dem skfadni, jak i stownictwa. Nie bez znaczenia
pozostaja takze charakterystyczne dla wykfadu
markery dyskursu — wyrazenia i zwroty uzywane
m.in. do sygnalizowania zmiany tematu, oddzie-
lania informadji kluczowych od mniej istotnych,
definiowania i podsumowania tresci (Chaudron,
Richards 1986) - ktérych znajomos¢ wydaje sie
niezbedna do prawidfowego rozumienia wykfa-
du (Flowerdew 1994).

Jednoczesnie nalezy podkreslic, iz nie wszyst-
kie wykfady prowadzone sg w ten sam sposab
—moga one réznic sie od siebie stopniem formal-
nosci lub tez by¢ prowadzone w jednym z trzech
wyréznionych stylow:

8w stylu czytanym, w ktorym wyktadowca
w duzej mierze opiera sie na skrypcie,

B w stylu konwersacyjinym, w ktérym wykta-
dowca wypowiada sie dos¢ nieformalnie,
zarbwno korzystajac z notatek, jak i mowiac
z pamiedi,

% w stylu retorycznym, w ktorym wyktadowca
jest jak aktor odgrywajacy swoja role (Chau-
dron, Richards 1986, cyt. za Dudley-Evans,
Johns 1981).

Bez watpienia, styl, w jakim jest prowadzony
wyktad, a takze wyzej wymienione cechy dyskur-

! Autor jest gtéwnym specjalista ds nauczania jezykow obcych w Pionie Szkolenia Dow6dztwa Wojsk Ladowych oraz wy-
kfadowca w Instytucie Lingwistyki Stosowanej Uniwerstytetu Warszawskiego.
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su oraz rodzaj interakgji charakterystyczny dia
wykfadu beda miaty wptyw na jakos¢ stuchania
w kontekcie akadernickim.

Sprawnosci towarzyszace
sfuchaniu o charaklierze
akademickim

Jak sugeruje A. Jensen (1999), sprawnosci
stuchania warto przyjrzec sie z jeszcze innej per-
spektywy, bowiem wazne jest nie tytko to, co
styszymy, ale réwniez czynnosci towarzyszace
odbiorowi tekstu méwionego. Pierwszym teore-
tykiem, ktory stworzyt taksonomie umiejetnosci
niezbednych do rozumienia ze stuchu w kontek-
Scie akademickim — odrézniajac je tym samym
od stuchania towarzyszacemu konwersagji, stu-
chania-w celu uzyskania informacji oraz stuchania
dla przyjemnosci - byt ]. C. Richards (Buck 2001,
¢cyt. za Richards 1983). Stworzona przez niego
lista zawiera nastepujace mikrosprawnosci:

® rozpoznawanie celu i zakresu wykfadu,

m identyfikowanie tematu i rozumienie toku
wyktadu,

% rozpoznawanie zwiazkéw miedzy réznymi
cze$ciami wykltadu: gtéwne mysli i informacje
dodatkowe, przykfady, uogdlnienia, hipote-
2y,

w rozpoznawanie markeréw dyskursu, sygnali-
zujacych strukture wyktadu,

& wnioskowanie na temat zwigzkéw miedzy
poszczegdlnymi myslami (przyczyna, skutek,
konkluzja),

@ rozpoznawanie kluczowych stéw zwiazanych
z dziedzing wykfadu,

& dedukowanie znaczenia nieznanych wyrazow
z kontekstu,

® rozpoznawanie zwrotéw i wyrazefi, odpowia-
dajacych za spojnosé tekstu,

& rozpoznawanie intonagji kluczowej dla struk-
tury wyktadu,

@ rozpoznawanie stosunku wyktadowcy do oma-
wianego tematu,

& rozumienie toku wyktaddéw mdwionych, wy-
ktadow audio i audiowizualnych,

s rozumienie réznych wyktadow bez wzgledu
na akcent i tempo wypowiedzi,
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w znajomos¢ roznych styléw prowadzenia wy-
ktadéw: formalny, konwersacyjny, czytany,
nieplanowany,

= znajomos¢ roznych rejestréw: charaktery-
stycznego dla jezyka pisanego i potoczne-
go,

s odréznianie gidwnych mysli od zartéw, dy-
gresji,

= rozpoznawanie wskazdwek niewerbalnych,

w znajomos¢ zasad interakgji charakterystycznych
dla instytucji edukacyjnej {np. mozliwoé¢ za-
dawania pytan),

® rozpoznawanie instrukcji nauczyciela i zadan
stawianych uczniom.

Jednak ta kompilacja, jakkolwiek szczegdtowa,
oparta jest jedynie na teoretycznych spekulacjach
(Buck 2001). Dlatego tez warto przywotac jeszcze
jedna taksonomie, tym razem przygotowang na
podstawie badah przeprowadzonych przez na-
ukowcdw z Educational Testing Service w Prince-
ton. Postugujac sie klasyfikacja J. C. Richardsa,
D. E. Powers (1986) opracowat kwestionariusz
dotyczacy znaczenia poszczeg6lnych sprawnosci
w studiowaniu réznych dziedzin akademickich.
Ankieta zostafa nastepnie rozestana do 150 wy-
kiadowcow szkdt wyzszych. Analiza zebranych
w ten sposab danych dowiodta, iz 9 sposrdd 18
wyzej wymienionych umiejetnosci jest szczegblnie
wazna dla rozumienia ze stuchu w kontekscie
akademickim. Sa to:

B rozpoznawanie gféwnych mysli,

m identyfikowanie zwiazkéw miedzy gtéwnymi
tezami,

& rozpoznawanie tematu wykfadu,

@ zapisywanie informacji w formie notatki,

w wyciaganie wnioskéw na temat zaleznosci
miedzy poszczegdlnymi informacjami,

# rozumienie stow-kluczy,

@ rozumienie toku wykfadéw moéwionych,

m rozpoznawanie informacji dodatkowych i przy-
ktadéw.

Warto dodad, ze taka sama lista zostata stwo-
rzona zaréwno dla rodzimych uzytkownikéw je-
zyka, jak i dla tych studentéw, dla ktérych angiel-
ski byt jezykiem obcym. Oczywiscie poszczegdine
sprawnosci sprawiafy obcokrajowcom wigcej
probleméw, jednak wniosek, jaki mozna wysnud
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to ten, iz wedtug wykladowcdw mozliwe jest
wyodrebnienie jednej listy umiejetnosdi kluczo-
wych dla stuchania akademickiego, bez wzgledu
na jezyk wyktadu.

Pomimo, iz badanie D. E. Powersa zostato
przeprowadzone z mysla o testowaniu sprawno-
§ci stuchania, jego wyniki wydajg sie istotne
z punktu widzenia dydaktyki — dysponujac takim
wykazem umiejetnosci niezbednych w-stuchaniu
o charakterze akademickim, nauczyciele moga
proponowac lepszy sposdb przygotowania uczniow
w tym zakresie. Nalezy bowiem wigczy¢ do kur-
su jezykowego takie zadania, ktore w systema-
tyczny sposéb doskonalg sprawnos¢ rozumienia
ze stuchu.

Stuchanie alkademiclde
na lekeji jezyka ohecego.
Przykiady éwiczen

Pierwszymi w Polsce autorami podrecznika,
ktorzy zwrocili uwage na potrzebe rozwijania
umiejetnosci stuchania jako sprawnosci recep-
tywnej, byli W. Marton i L.L. Szkutnik (1977,
1979). Autorzy ci wprawdzie nie méwili o stu-
chaniu akademickim wprost, niemniej zadania,
jakie proponowali, miaty cechy stuchania o cha-
rakterze akademickim. Lekcje w podrecznikach
English? Yes oraz English Through Problems byty
podzielone na szes¢ segmentdw A - F, poswie-

conych oddzielnie recepdji i produkji jezykowej.
Pierwszy z nich, segment A, byt przeznaczony
do nauki odbioru tekstow o rejestrze populamo-
naukowym z dziedzin takich, jak: biologia, geo-
grafia i historia. Podrecznikom towarzyszyta
kaseta z nagranymi miniwyktadami oraz ksiazka
nauczyciela zawierajaca przyktadowe pytania
kontrolne do tekstéw, co stanowito ¢wiczenia
typowe dla doskonalenia sprawnosci stuchania
akademickiego. Przyklady takich zadan zamiesz-
Czam ponizej.

Jeden z podrecznikéw, przygotowujacych
do efektywnego stuchania wyktadéw proponu-
je rozpoczad kurs od uswiadomienia uczniom,
czym jest forma wykfadu oraz czym rézni sie
stuchanie akademickie od rozumienia ze stuchu
w innych sytuacjach (Lebauer 2000). Jak suge-
ruje autorka podrecznika, mozna w tym celu
wykorzysta¢ wiasnie wyktad na ten temat z to-
warzyszacymi mu pytaniami kontrolnymi. Za-
prezentowane ponizej przyktadowe zadanie
(¢wiczenie 1) zwraca uwage uczniéw na zfozo-
nos¢ procesu sfuchania akademickiego, zapo-
znaje ich z rdznymi mikrosprawnoséciami nie-
zbednymi do rozumienia wykfadu oraz daje
szanse oceny wiasnych mozliwosci. Jednoczes-
nie uczniowie maja szanse sprawdzic sie i oce-
ni¢ swoje umiejetnodci. W rezultacie staja sie
oni $wiadomi wtasnych probleméw i wiedza,
jak sobie z nimi radzic.

Cwiczenie 1. Umiejetnosci towarzyszace stuchaniu wyktadu (Lebauer 2000:2-3).

& The second part of the lecture focuses on tasks that students need to do while listening to lectures.
Take notes on a separate piece of paper as if you were in a class and were responsible for the mate-
rial covered in the lecture. When you have finished, use your notes to answer the following com-
prehension questions.

1. What are the four things a listener needs to do in order to comprehend a lecture effectively?
a.

b.

5 o n

2. In addition to words, what other features of language carry meaning?
b.
d.

ive two reasons why listeners must predict while [istening to lectures?

oo

3.

o ®
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4. There are two types of predictions that people make when listening to lectures. What are they?

a. b.
5. To add information to the lecturer’s words, what kind of knowledge do listeners use?
a. b.
6. Give two reasons why listeners must evaluate while listening to lectures?
a.
b.
Self-Evaluation

When you have finished answering the comprehension questiohs, answer the following questions.
1. How would you describe your ability to comprehend lectures?

Excellent Very Good Good Fair Poor
2. How would you describe your ability to take notes?
Excellent Very Good Good Fair Poor

Innymi ¢wiczeniami, ktére moga poméc  zrozumienia wykfadu, ale takze odgrywaja duza
w rozumieniu wyktadoéw, sa te zapoznajace  role w zapamigtaniu jego tresci. Wyniki tych
uczniéw z cechami dyskursu charakterystyczny-  badan maja swoje zastosowanie w praktyce —
mi dla wykfadu uniwersyteckiego. Podczas gdy ~ (wiczenia z wykorzystaniem typowych dla wy-
zrozumienie struktury i organizacji wyktadu — ktadow markerow dyskursu powinny stanowi¢
uwaza sie za konieczne w stuchaniu o charak-  integralng czeé$¢ doskonalenia sprawnosci stu-
terze akademickim, uczniowie nie rozpoznajg  chania akademickiego. Jak pokazuje ¢wiczenie
w wykfadzie wyrazen faczacych poszczegdlne 2, zadania majagce na celu ukazanie uczniom
mysli w logiczna i spojng cafos¢ (Chaudron, Ri-  struktury wyktadu moga polegac na analizie
chards 1986). Badania wykazaty, ze markery  catych skryptéw, w ktérych studenci zaznaczajg
dyskursu odpowiedzialne za makrostrukture — zwroty wskazujace na organizacje wykfadu, wy-
tekstu, to znaczy te wspomagajace jego global-  razenia uzywane do zmiany tematu, przykfady
ne przetwarzanie, nie tylko przyczyniajg sie do  oraz informacje drugoplanowe.

Cwiczenie 2. Analiza skryptu wykfadu (Lebauer 2000:14).

Directions

Read the entire excerpt. Try to get a sense of what the lecturer is saying.
. Circle all the cues.
. Cross out all repetitions, paraphrases, examples, and tangents.

. When you have finished, compare your choices with those of a classmate.
Discuss why you marked what you did. Your answers don’t have to be exactly
the same, but you should be able to explain why you marked the excerpt the
way that you did. The first half of the exercise has been done for you.

cue to fopic mtvoducton cue to orgamization  cue to topic introduction
Let’s first look adfone aspecof language . . {1 want to look at)the sociolog-

ical or sociolinguisiic way of looking at language . . . all right . . . from this

howN e

point of view some linguists have come up with the idea that language is a
game . . . like-footbal-sececen-baseball . . . each person who speaks in any
particular language or any community knows all the rules of this game . . .
they-lrow-hew-te-play . . . somebody who comes from a different one ,". .
as you know well . . . may not know all the rules . . . so you have some

problems with communication . . . now because we said language is a

game doesn’t necessarily mean that we play it for fun . . . we usually play
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Kolejng wazna dla stuchania akademickiego
mikrosprawnoscig jest robienie notatek. Ich rola
w procesie stuchania wykfadow jest dwojaka:
z jednej strony notowanie spefnia funkcje kodu-
jgca — uczniowie zapamietuja informacje przez
zapisanie ich. Z drugiej strony notatka stuzy prze-
chowaniu danych do pézniejszego ich przypo-
mnienia (Carrell i in. 2002). Niestety notowanie
wydaje sie sprawiac uczniom duzo trudnosci. Po
pierwsze, uczniowie maja tendencje do zapisy-
wania informacji sfowo w stowo, co ze wzgledu
na fakt, iz mowa jest szybsza od zapisywania, jest
niewykonalne. Ponadto, dostowne notowanie
sprawia, ze uczen skupia sie na jezyku, nie zas na

tresci tego, co stucha. Bardzo czesto zdarza sie
réwniez, ze studenci nie potrafig dokonac odpo-
wiedniej selekgji informacji. Probuja zanotowad
jak najwiecej, nie starajac sie przy tym zrozumie¢
tresci wykfadu. W rezultacie notatki studentéw
sg chaotyczne i niekompletne — zamiast najistot-
niejszych danych zawierajg informacje bardzo
szczegbtowe, zbedne do ogdlnego zrozumienia
wyktadu. Stad potrzeba wprowadzania na lekgji
¢wiczen, ktore wymagaja od ucznia notowania
wedfug wzoru, zwracajg uwage na ukfad graficz-
ny notatki lub tez ucza notowania z uzyciem
symboli i jezyka telegraficznego (¢wiczenia
3-6).

Cwiczenie 3. Notowanie w telegraficznym skrocie (Espeseth 1999:10-11).

1< Read the following sentences. Each one summarizes an excerpt from the lecture on stress and immune
systemn, and presents an important point in the lecture.

__a There is research to support the idea that stress hurts the immune system.

b More doctors {etc.) now agree that learning to relax sometimes cures better than drugs.
__c Many common health problem may begin in the mind (psychosomatic)

_d Research shows that when sick people feel helpless, their health gets worse.

numbers in the blanks.

immune system — finds and kills invaders

2 % Now listen to the four short excerpts and match them with the correct summaries in Step 1. Write the

3 9 Using the blank line in Step 1, rewrite the sentences in telegraphic language, as if they were lecture notes. Be
sure to leave enough information so that you can understand your notes. Here is an example of what to do.
The immune system recognizes the foreign invaders and kills them.

Cwiczenie 4. Notowanie z uzyciem symboli (Espeseth 1999:27).

1= Study the symbols and abbreviations on the left. Match them with the meaning on the right [...]
1 CvD a. is; means; is the same as
2 PD b. with
3 > ) ¢. artery, arteries
_ 4 eg d. reduce; lower; decrease
5 A e. increase; higher
_ 6 2 f. high blood pressure
7 pers. g. at least; greater than or equal to
_ 8 HBP h. female; women
_ 9 = i. male; men
10 art j. causes; results in
_n © k. for example
2 0 . peripheral vascular disease
13 % m. cardiovascular diseale
4w n. heart
15 > 0. person; personally
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Cwiczenie 5. Przeksztafcanie tekstu wyktadu w notatke (Lebauer 2000:24).

Example

Notes: 3 largest stabes in U.S.:
South-central Us.
Yorder of Mexice

or

South-central U.S.
bovder of Mexice

NW, of Canada

3 lavgest states i U.S,
'nc/ | T~

Lecrarer: The three largest states in the United States are Texas, Alaska,
and California. Texas is located in the south-central part of the
United States and is on the border of Mexico. Alaska is Jocated
to the northwest of Canada, and California is on the western
coast of the continental United States.

™ /Ak CQ
W, coast of
continental V.S,

Ak CA
l \
NW. of Comada W. coast of

continental U.S,

Cwiczenie 6. Notowanie wedtug wzoru (Lebauer 2000:87).

mind you of the organization of the lecture.

& Listen to the lecture [...]. Take notes using the following format. The comments on the left serve to re-

introduction

definition What is stress?

types of stress and examples

ways to cope with stress

Ways to deal wy stress appropriately:

1
2.
3.

14
5

conclusion

Inng umiejetnoécia wymieniona w wyzej opi-
sanych taksonomiach jest dedukowanie znaczenia
nieznanych stéw z kontekstu. Umiejetnos( ta jest
szczegblnie wazna dla stuchania akademickiego,
poniewaz wyktadowcy czesto postuguja sie nie-
znanymi studentom terminami bez ich wyjasnia-
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nia. Ponadto, jak pisze L. L. Szkutnik (1979),
element domyslania sie, ktéry odgrywa duza role
W nauce sprawnosci receptywnych, a szczeg6lnie
wrozumieniu ze stuchu, najlepiej ¢wiczy¢ na teks-
tach poruszajacych tematyke innych przedmiotéw
szkolnych. Teksty populamonaukowe stwarzajg
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bowiem ,sytuacje odbioru niepetnych (t. nie w pet-
ni zrozumiatych) przekazéw, tj. przekazéw stosun-
kowo zlozonych, ktérych struktura i nieobca odbior-
¢y tres¢ pozwalaja na prawidfowg (przynajmniej
w glownym zarysie) interpretacje” (Szkutnik 1979:5).
W celu doskonalenia tej sprawnosci, uczniowie

moga wykonywac réznego rodzaju ¢wiczenia
stownikowe, polegajace na przyporzadkowywa-
niu definicji do stéw-kluczy. Zaprezentowane
ponizej ¢wiczenie 7 pokazuje, jak mozna poméc
uczniom w dedukowaniu znaczenia nieznanych
stéw.

Cwiczenie 7. Dedukowanie znaczenia nieznanych stéw z kontekstu (Espeseth 1999:27-28).

1 The items on the next page contain some important vocabulary from Part One of the lecture. Each
of the terms is in boldface in the context in which you will hear it.
Work with a partner. Take turns explaining what you think each term means, based on its context.
In some cases you may be able to give only a general ided, but this can still contribute to your overall
understanding of the term. For example, is it a noun or an adjective? Does it mean something good or
something bad?
1 In a stroke, there's blocking of the arteries that feed the brain.
2 peripheral vascular disease, which is also known as clots to the legs
3 In clots to the legs, there's blocking of one or more arteries
4 aloss of elasticity, so the arteries aren’t as flexible
5 partial or complete blocking of the arteries
6 estrogen, a hormone that is made in women's bodies
7 ahormone which is made in women'’s bodies until menopause
8 People with diabetes have a higher rate of cardiovascular disease
9 certain amount of fats that our bodies use metabolically
__ 10 cholesterol, and some of these other fat-consuming chemicals
_ 11 And this is to some extent hereditary — usually because of family history
2 Match the vocabulary terms in Step 1 with their definitions by writing the letters in the blanks. Note
that the definitions reflect the way in which the terms are used in the lecture; some of these words
can have different meanings in other contexts.
a) not complete, in part
b) a chemical produced in females
¢) acting as fuel; to make the body work
d) waxlike material produced by the body and necessary for its functioning
e) the time of life after which women can no longer have children
f) inherited, passed from one generation to another
g) flexibility, the ability to bend and stretch
h) balls of fat that block blood flow in arteries
i) disease in which the body cannot make insulin, which controls blood sugar
i) happening away from the center of the body
K) breaking ot blocking of a blood vessel in the brain, often resulting in the loss of some bodily
functions

Podsumowanie

Zaprezentowany powyzej wybdr przyktadéw
ukazuje jedynie czes¢ mozliwosci zastosowania
¢wiczen doskonalacych sprawnosé stuchania aka-
demickiego. Umiejetnosci takie, jak streszczanie,
podsumowywanie i odpowiedzi na pytania zwia-
zane z tredcig wykfadu, zaréwno te wymagajace

globalnego przetwarzania tekstu, jak i te dotycza-
ce informacji szczegdfowych, powinny rowniez
znalez¢ swoje miejsce na lekcjach jezyka obcego,
szczegblnie w klasach przygotowujacych przyszych
neofilologdw. Jednoczesnie interesujacym wyda-
je sie by¢ pytanie, w jak duzej mierze rozumienie
wykfadéw zalezy od opanowanej juz przez uczniéw
sprawnoéci ogdlnego rozumienia ze stuchu. Lite-
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ratura tematu sugeruje, ze sa to umiejetnosci
w pewnym zakresie réznigce sie od siebie, zatem
sprawnos¢ stuchania o charakterze akademickim
powinna zaja¢ w dydaktyce szczegdlne miejsce.

Literatura

Buck G. (2001), Assessing Listening, Cambridge: CUP

Carrell PL., Dunkel PA., Mollaun P (2002), TOEFL Mono-
graph Series: The Effects od Notetaking, Lecture Length
and Topic on the Listening Component of TOEFL 2000.
Princeton, NJ: Educational Testing Service.

Chaudron C. (1995), Academic listening. w: D. Mendelson,
J. Rubin (red.), A Guide for the Teaching of Second
Language Listening”, San Diego, CA: Dominie Press.

Chaudron C., Richards J.C. (1986), The effect of discourse
markers on the comprehension of lectures, . Applied Lin-
guistics”, vol. 7, no. 2,’s. 113-127.

Espeseth M. (1999), Academic Listening Encounters: Human
Behaviour, Cambridge: CUP

Flowerdew J. (1994), Research of relevance to second lan-
guage lecture comprehension, w: J. Flowerdew, ,Aca-
demic Listening: Research Perspectives”, Cambridge:
Cambridge University Press.

Jensen A. (1992), Listening to lectures, w: T. Cadiemo (red.),
,L2 Listening Comprehension. Odense Working Papers
in Language and Communication”, Odense Univer-
sity.

Lebauer R.S. (2000). Learn to Listen, Listen to Learn. Aca-
demic Listening and Note-Taking Practice, White Plains,
NY: Longman.

Powers D.E. (1986), Academic demands refated to fistening
skills, ,Language Testing”, vol. 3, no 1, s. 1-38.

Richards J.C., Schmidt R. (red.) (1983) Language and Com-
munication London: Longman.

Szkutnik L.L. (1979), English Through Problems, Warszawa:
WSiP.

Szkutnik L.L., Marton W. (1977), English? Yes, Warszawa:
WSiP

(listopad 2009)

Agnieszka Pawtowska'
Poznari

< jezyka ohcego

Jednym z gtéwnych zadai edukadji, a zatem
takze dydaktyki jezykéw obcych, jest przygoto-
wanie mfodych pokolen do zycia w ciagle zmie-
niajacym sie Swiecie. Wskutek postepujacej glo-
balizacji, ktéra dotyczy niemal wszystkich ptasz-
czyzn ludzkiej egzystendji, nieodzowna staje sie
umiejetnos¢ whasciwego porozumiewania sie
z cztonkami spofecznosci innych kulftur. Koniecznosé
ta wynika takze z niezwykiej mobilnosci jednostek,
np. w celach turystycznych i zawodowych. Nie
mozna rowniez zapomnie¢ o wielokulturowosci
spofeczenstw, na co doskonatym przyktadem sg
np. Wielka Brytania, Niemcy, Francja i Stany Zjed-
noczone. Dlatego tez Z. Chiopek (2009:61), po-
wotujac sie m.in. na dokumenty Rady Europy,
stusznie zauwaza, iz kompetencje czysto jezykowe
(znajomos¢ fonologil, morfologii, leksyki, sktadni,
semantyki) nie stanowig jedynego warunku do

" Rozwijanie kompetencji

interkulturowej na lekeji

osiggniecia sukcesu komunikacyjnego, gdyz wspdt-
czesne modele kompetencji komunikacyjnej
uwzgledniajg wiedze i Swiadomos$¢ (interykultu-
rowa, ktére z kolei warunkuja udane uczestnictwo
w dialogu interkulturowym.

Czym jest kultura?

W literaturze przedmiotu mozna znale# licz-
ne definicje pojecia kultura, ktére rozpatrujg 6w
termin z réznych perspektyw. Stad, jak pisze M. U.
Janska (2006:20), w swietle edukacji miedzykul-
turowej relewantne okazuje sie uwzglednienie
w definicji powiazanych ze sobg i od siebie za-
leznych dziedzin kultury, jak np. jezyk, geografia,
historia, gospodarka, polityka, literatura, sztuka,
nauka, technika, system wartoci, wzorce poste-
powania, religia oraz struktury spofeczne. Na

' Dr Agnieszka Pawfowska jest adiunktem w Instytucie Filologii Germanskiej Uniwersytetu im. A, Mickiewicza w Poznaniu.
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lekgji jezyka obcego nie chodzi jednak o catoicio-
wa prezentacje obcej kultury. Nalezy wybrac te
elementy, ktére sg zgodne z indywidualnymi
mozliwosciami uczacych sie i odpowiadaja celom
procesu dydaktycznego.

Antropolog kultury, Edward Tylor (Vivelo
1981:50), definiuje kulture jako cafo$¢, ktora
obejmuje wiedze, wierzenia, sztuke, moralnosc,
prawo, zwyczaje, obyczaje oraz wszelkie inne
umiejetnosci i przyzwyczajenia, ktére czfowiek
nabyt jako cztonek spofecznosci. Clifford Geertz
(1983:46) méwi natomiast o historycznie prze-
kazanym systemie znaczen, ktére wystepuja w po-
staci symbolicznej, o systemie przejetych wyobra-
zen, wyrazajacych sie w symbolicznych formach,
o systemie, za pomoca ktérego ludzie manifestu-
ja. otrzymuja i rozwijaja wiedze o zyciu oraz swoj
stosunek do niego (Jahska 2006:21).

Kultura nie jest tworem statycznym, ale
podlega cigglym zmianom. Ma ona charakter
dynamiczny, stanowi historyczny produkt. Jed-
nostki uczestnicza czynnie w produktach we-
wnatrz danej kultury i reprodukuja ja w komu-
nikacji i interakgji. Kultury charakteryzujg sie
tym, iz posiadajg wspolny system orientacyjny,
ktory sktada sie ze specyficznego repertuaru
symbolicznych znaczen (jezyk, rytuaty, style
mieszkania, ubierania sie itd.). Cztonkowie da-
nej kultury znaja te symbole, wedtug nich kie-
rujg swym mysleniem, dziataniem, postrzega-
niem, systemem wartosci, co utatwia im poro-
zumiewanie sie | dostosowywanie dziafan
(Mickenbecker-Soubai 2004:11).

Pojecie kuftura mozna takze rozpatrywaé
w wymiarze tzw. kultury przez wielkie K oraz
kultury przez mate k. Podczas gdy pierwszy termin
obejmuje literature, muzyke (klasyczna), malar-
stwo, teatr, balet, drugi zawiera szereg aspektow
kulturowych (np. poglady, przekonania, postawy,
symbole, normy, wartoéci, obyczaje, tradycje,
obrzedy, stosunki spoteczne, konwencje grzecz-
nosciowe, ktore wyrazajg sie w werbalnych i nie-
werbalnych zachowaniach ludzi i oczekiwaniu
podobnych zachowan od innych (np. sposobach
zwracania sie do innych, sposobach wyrazania
aktéw mowy, wzorach interakcyjnych, strukturze
dyskursu) (Chtopek 2009:61).

Nie da sie zatem fatwo i jednoznacznie zde-
finiowad terminu kultura, gdyZ pojecie to znajdu-
je sie zawsze w Scistym zwiazku z danym kontek-
stem jego uzycia. Warto jednak podkresli¢, iz
kultury nie da sie nigdy rozpatrywac w oderwaniu
od jezyka.

Jezyk | kultura

Jezyk danej spotecznosci nigdy nie moze by¢
traktowany bez odniesienia do kultury, z ktéra
tworzy nierozerwalng cafod¢. Jak zauwaza M. R.
Odelski (2005:22-23), jezyk stanowi wazne me-
dium komunikacji okreslonych intencji i tresdi,
stanowi forpoczte projekgji naszych mysli, mani-
festuje nasze emocje, wyznacza terytorium, poza
obrebem ktérego moze istnie (i czesto istnieje)
jesli nie $wiat neutralny to Swiat daleki naszym
pogladom, wierzeniom, marzeniom — czyli taki,
wobec ktdrego nasza codzienna dazno$¢ do celu
broni sie sfowem.

0 zwiazkach jezyka i kultury rozprawiali tak-
ze filozofowie, m.in. Wilhelm von Humboldt:

.Jezyk jest rezultatem ducha narodu, emanacja

jego najbardziej istotnych cech. Nie oznacza to

wszakze, izby nie wywieraf on zwrotnego wplywu
na zycie narodéw — duch narodu jest wprawdzie
przyczyng sprawcza jezyka, tym niemniej sam
podlega oddziafywaniom ze strony wywolanego
przez siebie skutku. Jezyk stanowi, jak powiada
Humboldt, pierwszy i konieczny szczebel, z ktére-
go naréd zaczyna piac sie w gore ku wyzszym
etapom swego kulturowego rozwoju. To obopdine
powiazanie rozwoju jezyka oraz innych zakreséw
kultury s3 nierozerwalne i towarzysza sobie od
poczatku historii danego narodu” (Andrzejewski

2005:40).

Jezyk stanowi zatem integralny element kul-
tury, jej najszybciej rozpoznawalna manifestacje,
zar6wno nosnik kultury, jak i najbardziej czuty
miernik jej przeobrazen. Jest on spoiwem wspal-
not kulturowych, a uczenie sie jezyka obcego to
otwieranie okna do kultury nieznanej (Aleksan-
drowicz-Pedlich 2005:13), co dobitnie wyrazajg
stowa L. Wittgensteina (2004:64):

.Granice mego jezyka oznaczaja granice mego

Swiata”.
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Jak akcentuje E. Zawadzka (2004:186), kazdy
jezyk ma whasny spaséb ,,postrzegania swiata” i jest
wytworem unikatowej historii i tradycji swego
narodu. Odgrywa on w zwiazkach z kulturg decy-
dujaca role. Kazda jednostka rodzi sie w pewnym
otoczeniu kulturowym, od ktdrego przejmuije jezyk,
nastawienia, sposéb komunikacji i interakgji, a dzie-
ki kulturze tozsamo3¢ cztowieka nabiera szczegdl-
nego charakteru — oddziatuje na zachowanie ko-
munikacyjne i emogje. jezyk jest wytworem i sktad-
nikiem kultury, ktéra go silnie determinuje.

Skoro jezyk nie istnieje w oderwaniu od kul-
tury, gdyz wiasnie w niej jest silnie zakotwiczony
i ja odzwierciedla, uczenie sie jezyka obcego nie
moze w zadnym wypadku zosta¢ pozbawione
aspektu kulturowego.

0 interkulturoweosci | kom-
petencji interkulturowej

Nierzadko jeszcze nauczanie i uczenie sie jezy-
kéw ebcych postrzega sie przez pryzmat grama-
tyki, nie za$ jako sposob na poznawanie innych
kultur i kultury wiasnej. Zbyt czesto nadal uwaza
sie, iz jezyk petni jedynie funkcje Srodka przekazu-
jacego informacje o innych kulturach, a sprawno-
ici jezykowe wystarcza, by zagwarantowad poro-
zumienie miedzy kulturami (Roche 2001:4).

Pojecie interkulturowost jest terminem obszer-
nym. Poniewaz uzywa sie go w réznych dyscypli-
nach, rézne sg takze jego definicje. Interkulturo-
wos¢ mozna zatem rozumied, jako znajomosc,
wiedze, ale réwniez poznanie tego, co obce, a tym
samym dogtebniej tego, co wtasne. W przypad-
ku uczenia sie jezyka obcego najistotniejszy jest
stosunek obcego do wlasnego. Chodzi tu o proces
Ciggtego pordéwnywania, w kidrym uwzgledniono
zarbwno wlasne sytuacje, ich kulturowe uwarun-
kowania, jak i uprzednio zebrane doswiadczenia
oraz informacje dotyczace whasnej kultury. Do-
piero emocjonaine postrzeganie obcej kultury
i jej racjonalne zrozumienie umozliwia lepsze,
bardziej dogtebne poznanie wiasnej tozsamosdi,
bad? tez jej odnalezienie. Rozwdj interkulturowo-
éci warunkuje wyksztatcenie sie umiejetnosci ak-
ceptowania tego, co inne, obce. Uczenie sie je-
zyka obcego, a zatem obcowanie z inng kultura,
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pozwala odkry¢ swa kulture, poznaé ja, spojrzed
dzieki temu na wiasng z innego, nowego, dotych-
czas nieznanego punktu widzenia i oceni¢ jg na
podstawie innych wytycznych (Mihutka 2005:30-
31, za Hexelschneider 1988:129).

Dla L. Aleksandrowicz-Pedlich (2005:14) termin
miedzykulturowos¢ implikuje dwa zasadnicze zna-
czenia. Z jednej strony zawiera on w sobie $wiado-
mos$¢ odrebnosci innych grup (narodowych, etnicz-
nych, religiinych i obyczajowych), a z drugiej zespét
kompetencji umozliwiajacych udane komunikowa-
nie sie z przedstawicielami innych kultur i funkcjo-
nowanie w nowym srodowisku spotecznym.,

W kontekscie rozwazan nad miedzykulturo-
woscia z pewnoscig nalezy zastanowi¢ sie nad
istota kompetencji interkulturowej, ktora uczacy
sie winni wyksztatcaé, m.in. na lekgji jezyka ob-
cego. Pojecie to mozna zdefiniowac jako zdolnos¢
osoby uczacej sie do zachowania sie adekwatnie
i umiejetnie w momencie kontaktu z dziataniem,
postawa i oczekiwaniami przedstawicieli obcych
kultur (Banach 2003:3, za Meyer 1981:137).

Kompetencja miedzykulturowa wyraza sie,
m.in. w wiedzy na temat kufturowo uwarunko-
wanych roznic oraz Swiadomosci ciaglej mozli-
wosci konfrontacji z jeszcze nieznanymi, kulturo-
wo specyficznymi zachowaniami. Owych zacho-
waf nie nalezy jednak wartosciowa¢ moralnie
lub tez interpretowad, jako wiaéciwa dla danej
osoby ceche charakteru, bowiem stanowia one
specyficzne dla danej kultury konwencje, ktére
powinno sie zrozumied i tolerowaé (Huneke/Ste-
inig 2005:70).

Rozwijanie kompetencji miedzykulturowej
uczacych sie jest jednak mozliwe tylko wowczas,
gdy posiadaja ja réwniez nauczajacy. E. Zawadz-
ka (2004:213) przypisuje nauczycielowi role
posrednika kulturowego, posiadajacego kompe-
tencje wielo- i miedzykulturowa, rozumiang jako
kompleks analityczno-strategicznych umiejetnosci
w stosunkach z przedstawicielami innych naro-
dowosci. Sa to m.in.:

= interaktywne nastawienie— umiejetne reago-
wanie na zachowania i postawy innych w spo-
s6b pozbawiony emogji i warto$ciowania,

w kooperatywne i spofeczne zachowanie w kon-
taktach z innymi — umiejetnos¢ komunikagji
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z innymi oraz wspélnego rozwigzywania pro-
bleméw, negocjowania,

® empatia — umiejetnos¢ rozumienia i wiasciwej
interpretacji innych norm zachowan i zdolnos¢
do wezuwania sie, ktore umozliwiaja popraw-
ng komunikacje i okazywanie respektu,

% zdolnos¢ do umiejetnego zachowania sie w no-
wych, nietypowych sytuacjach i umiejetnos¢
dostosowania sie do odmiennej kultury if lub
odmiennego systemu spofecznego.
Wyksztafcanie kompetencji interkulturowej

u uczacych sie nie ogranicza sie zatem tylko do za-
poznania ich z obca kultura, ale pozwala na rozwi-
janie postawy otwartosc, tolerancji, ciekawosci tego,
co inne. Sprzyja ono spojrzeniu na siebie § wasna
kulture przez pryzmat tego, co nierzadko wydaje
sie tak dalekie. UmoZliwia ujrzenie siebie w zwier-
ciadle innej kultury, (ponowne) odkrycie wiasnej
tozsamosci, a nade wszystko uczy krytycyzmu.

Edukacja migdzykuliurowa
i jef cele

Jak juz wspomniafam, jednym z istotnych za-
dan wspbiczesnego szkolnictwa jest wyposazenie
miodych ludzi w wiedze i umiejetnosci niezbedne
do funkcjonowania w Swiecie, ktéry stawia im
coraz to nowe wyzwania. Stad tez edukacja mie-
dzykulturowa staje sie relewantnym elementem
nauczania i uczenia sie jezykéw obcych, ktory nie
moze zostal pominiety na zadnej ptaszczyZnie.
Nie wolno o niej zapomniec ani na lekgji jezyka
obcego, ani na szczeblu szkoty i pafistwa.

Edukacja miedzykulturowa skfada sie z naste-
pujacych komponentow (Zawadzka 2004:203):

w wiedzy (aspekt poznawczy),

= kontaktéw miedzyludzkich i miedzykulturo-
wych (aspekt dziataniowy),

w tolerancji wobec innych kultur (aspekt dzia-
taniowo-osobowosciowy).

Réwniez D. Markowska (1990:109) podkres-
[a wymienione powyzej aspekty:

.Przez edukacje miedzykulturowa nalezy rozumie¢

proces oswiatowo-wychowawczy, ktérego celem

Jest ksztaftowanie rozumienia odmiennosci kultu-

rowych — od subkultur we wiasnej spofecznosci

poczawszy, az po kultury odleglych przestrzennie

spofeczenistw —oraz przygotowanie do dialogowych

interakdji z przedstawicielami innych kultur. Prowa-

dzi¢ to ma droga krytycznych refleksji, ku wzmoc-
nieniu tozsamosci kufturowej”.

Ksztatcenie miedzykulturowe nie jest mozliwe
bez tolerandji, gdyz ta, jak zauwaza L. Aleksan-
drowicz-Pedlich (2005:26), nalezy do cech spo-
fecznie wartosciowych. Zmniejsza ona ilo3¢ napiec,
redukuje nienawis¢, zadze krwi, odwetu, represji,
ponizenia, dajac poczucie bezpieczefistwa, tworzac
lepsza wspdlnote, bardziej barwng i bogatsza.

W edukacji miedzykulturowej wazng funkcje
petni wiedza krajo- i kulturoznawcza, gdyz rozwoj
kompetencji komunikacyjnej wiaze sie nie tylko ze
znajomoscia podsystemoéw konkretnego jezyka
i doskonaleniem sprawnoéci jezykowych. To ona
umozliwia zapoznanie sie z szeroko pojeta kulturg
danego obszaru jezykowego i zrozumienie jej,
uwrazliwienie nato, co odmienne, nowe, wyksztat-
cenie postaw dalekich od uprzedzen, stereotypéw,
poznanie norm odnoszacych sie do zachowan
przyjetych w danej kulturze, co z kolei umozliwia
odpowiednie dziatania jezykowe oraz pozajezyko-
we w przerdznych sytuacjach w danym kraju.

0 éwiczeniach

W zwiazku z powyzszymi uwagami przedsta-
wiam dwa zestawy ¢wiczefi:

m zestaw, ktorego celem jest przyblizenie ucza-
cym sie stolicy Saksonii — Drezna, kt6re nie-
watpliwie zastuguje na miano jednego z naj-
wiekszych skarbcow -europejskiej kultury,
0 czym $wiadcza liczne muzea, galetie, teatry,
kina, patace, zamki, koscioty oraz organizo-
wane imprezy kulturalne,

m zestaw, bedacy préba przygotowania uczacych
sie na kontakty z przedstawicielami niemiec-
kojezycznego obszaru jezykowego, a zarazem
wyksztafcenia tolerancyjnej postawy wobec
tego, co odmienne i nieznane. Zadania po-
winny takze skfonic uczacych sie do krytycznej
refleksji nad wiasna kuitura.

Zestaw |

Zadanie 1. In einem Stadtfiihrer sind die Bilder und
deren Uberschriften durcheinander geraten. Kénnt ihr
jene in Ordnung bringen? Arbeitet zu zweit!

61



JEZYKI OBCE'W SZKOLE

NR 1/2010 & LuTY/MARZEC

A. Katholische Hofkirche
C. Residenzschloss

B. Zwinger
D. Semperoper

Zadanie 2. Diesmal sind die Bilder und Informationen
dazu durcheinander geraten. WeiBt du, was wozu passt?
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A. Mit seiner mehrtiirmigen Neorenaissance-Fassa-
de prasentiert sich dieses Bauwerk besonders prach-
tvoll. Der 100 Meter hohe Hausmannsturm mit
seiner barocken Kupferhaube ist der alteste Teil. Von
jenem Turm her bietet sich ein unvergesslicher Blick
auf die Elbe und die historische Altstadt. Die unteren
Bereiche des Schlosses wurden im 14. Jahrhundert
erbaut und der Innenhof stammt aus dem 16. Jahr-
hundert.

B. Sie wurde 1738-1755 von Johann Christoph
Knoffel und Gaetano Chiaveri erbaut. 1980 wurde
sie als Kathedrale der heiligsten Dreifaltigkeit zum
Bischofssitz der Ditzese Dresden-MeiBen erhoben.
Sie gilt als eine besonders eindrucksvolle Verbindung
der rémischen und deutschen Barockarchitektur. Das
Altargemalde schuf Anton Raffael Mengs, die Ro-
kokokanzel Balthasar Permoset; die Pieta aus MeiBner
Porzellan Friedrich Press und die Orgel Gottfried
Silbermann. Eine Kapsel mit dem Herz Augusts des
Starken und die Sarkophage der Wettiner befinden
sich in der Gruft.

C. Nach Planen von Gottfried Semper wurde 1871-
1878 das prachtvolle Gebaude errichtet, in dem
die Sachsische Staatsoper ihren Sitz hat. Im Zwe-
iten Weltkrieg wurde es jedoch vollig zerstort und
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nach miihsamen Renovierungsarbeiten 1985 wie-
dererdffnet. Esist duBerst interessant, dass es das
einzige Theater ist, das den Namen seines Archi-
tekten tragt. Der Komponist des Fliegenden Hol-
landers und des Tannhdusers, Richard Wagner, schuf
die beiden Opern in Dresden und gerade in der
Sachsischen Staatsoper wurden sie uraufgeftihrt.
Jedes Jahr werden hier die Dresdener Musikfest-
spiele und die Richard-Strauss-Tage der Séchsischen
Staatsoper veranstaltet, die internationalen Ruf
geniefen.

D. Zweifelsohne ist dieses Baudenkmal das berithm-
teste Bauwerk Dresdens. Es wurde von Matthéus
Daniel Poppelmann 1710-1738 im Auftrag Augusts
des Starken errichtet und von dem Hofbildhauer
Balthasar Permoser mit mannigfachen Skulpturen
lippig geschmiickt. Die Kénigswiirde Augusts des
Starken wird durch Krone, Adler und Wappen wider
spiegelt, wahrend Nymphen, Satyrn und Putten die
Lebenslust des Herrschers darstellen. Bis 1964 wurde
dieses Bauwerk nach Kriegszerstérungen restauriett.
Heutzutage befinden sich dort viele Museen, die zu
bewundernde wissenschaftliche Gerate, Minzen,
Kronjuwelen und Meifner Porzellan verstecken.

Zadanie 3. Als Staditfiihrer in Dresden sollst du ausge-
wahite Sehenswiirdigkeiten jener Stadt Touristen zeigen
und davon erzdhlen kénnen. Bereite dich auf einen
Stadtrundgang vor, indem du die auf Bildern verewig-
ten Bauwerke beschreibst! Unten findest du einige
hitfreiche Informationen.

Beginne so: Dresden z&hlt zu den schonsten Stadten
Europas und nicht chne Grund wurde es als das
Elbflorenz Deutschlands genannt. -

Gottfried Semper, 1871-1878
1985

Richard Wagner

die Dresdener Musikfestspiele

die Richard-Strauss-Tage der Séachsischen Staatso-
per

Matthaus Daniel Poppelmann, 1710-1738
Hofbildhauer Balthasar Permoser

August der Starke

Museen

Johann Christoph Knoéffel und Gaetano Chiaveri,
1738-1755

der Bischofssitz

August der Starke

die Wettiner

der Hausmannsturm
14. Jahthundert
16. Jahrhundert, der Innenhof

Zadanie 4. Ein kleines Quiz zum Thema Dresden —
auf den Spuren der Vergangenheit, Gegenwart und
Zukunft. Spielt zu zweit! Wer die meisten Fragen richtig
beantwortet hat, hat auch das Spiel gewonnen.

1. Aufvielen seiner Gemalde hat Canaletto Dresden
beeindruckend verewigt. Doch auf welchen Teil
Dresdens bezieht sich der als Canaletto-Blick be-
kannte Ausdruck? Ist es:
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A. der Blick auf die ganze Altstadt?
B. der Blick auf Japanisches Palais?
C. der Blick auf das linke Elbufer?

. Festung Dresden ist heutzutage:

A. ein gem{itliches Restaurant.

B. ein vor ein paar Jahren renoviertes Schloss.

C. ein einzigartiges Museum.

. Welcher der Musiker komponierte nicht in Dres-
den?

A. Robert Schumann

B. Richard Wagner

C. Wolfgang Amadeus Mozart

. Die orientalisch geprégte Yenidze ist heute das
wohl ungewdhnlichste Blirohaus in Dresden. Und
was war sie frither?

A. Eine Moschee.

B. Eine Zigarettenfabrik.

C. Ein Warenhaus.

i

. Das Blaue Wunder ist:

A. eine Briicke. B. ein Museum.

C. ein kleines Gebaude in der Neustadt.

. Was wird in der Region um Dresden ange-
baut?

A. Wein B. Erdniisse C. Orangen.
. Eine der beliebtesten Einkaufsstraen Dresdens
und gleichzeitig die eleganteste Flaniermeile je-
ner Stadt ist:
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A. die St. Petersburger StraBe.

B. die Budapester Strafe.

C. die Prager StraBe.

8. Der alteste Weihnachtsmarkt Deutschlands ist
der Dresdner Striezelmarkt, der schon seit:

A. 1434 besteht.  B. 1520 besteht.

C. 1380 besteht.

9. Dresden ist die Heimatstadt von:

A. Bertolt Brecht. B. Heinrich von Kleist.
C. Erich Kéastner.

10. Séxsch kann ganz schén schwierig sein. Was

bedeuten also:

A. bala bala B. guddi  C. schlumpern
1. bummeln, spazieren gehen
2. verriickt

3. gut, in Ordnung

11. Welches Gemaélde befindet sich in der Gemal-

degalerie Alte Meister:

A. Sonnenblumen von van Gogh.

B. Raffaels Sixtinische Madonna.

C. Mona Lisa von Leonardo da Vinci.

12. Der Zwinger wurde flir den sachsischen Herrscher

und polnischen Kénig:

A. August den Starken erbaut.

B. Boleslaw den Tapferen erbaut.

C. Stanistaw August Poniatowski erbaut.

13. Was meinen die Sachsen, wenn sie einen Bliehm-

chen Kaffee trinken?
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A. Kaffee komplett.
B. Kaffee ohne Zucker.
C. Einen besonders diinnen Kaffee.

14. Warum wurde die Dresdner Neustadt bunte
Republik genannt?
A. Wegen bunter Hauser.
B. Wegen vieler Nationen, die dort wohnen.
C. Wegen einer groen Vielfalt von bunten Blu-
men.

Proponowane rozwigzania:

Zadanie 1.1.D,2.B,3. A, 4.C

Zadanie2.1.C,2.D,3.B,.4. A

Zadanie4.1.C,2.C.3.C, 4. B,
B

BEan

LA 6.A,7.C8A0.C
3.C14.8

— 1

¢ Zestaw H

Zadanie 1. Was ist deiner Meinung nach wichtig, um
in einem anderen Land leben zu kénnen? Ordne die
folgenden Informationen nach der Wichtigkeit! Begriin-
de deine Wahl??

............ die Andersartigkeit respektieren

............ Vorurteile abbauen

............ aufmerksam zuhéren

............ vorsichtig handeln

............ andere genau beobachten

............ anpassungsfahig sein

............ sich in der fremden Sprache problemlos
verstandigen konnen

............ Voreingenommenheiten vermeiden
............ Werturteile (iber andere vermeiden
............ offen und flexibel sein

............ Unterschiede zwischen der eigenen und der
fremden Kuitur wahmehmen und verstehen
............ Stereotype vermeiden

Versuch die Liste oben zu erganzen!

Zadanie 2. Stellt euch gegenseitig die gewéhiten Fragen!

Wer auf die meisten Fragen richtig geantwortet hat, hat

auch gewonnen. Die Lésungen findet ihr im vom Leh-

rer kopierten Schliissel. Arbeitet zu zweit! (mehrere

Antworten kdnnen richtig sein)

1. Was ist bei einer deutschen Einladung zu beach-
ten?

A. immer plnktlich kommen,

B. immer ein Viertel spater kommen,

C. ohne besondere Einladung keine Freunde
mitbringen.

2. Kénnen sich Annas Eltern dar(iber freuen, dass
ihre Tochter wieder eine Eins in Mathe bekommen
hat?

A. Ja, esist schlieBlich die beste Note.
B. Nein, es ist doch die schlechteste Note.

3. Wie begriiBt man in Deutschland?

A. Bekannte werden einmal, zweimal oder sogar
dreimal gekisst.

B. Man beschrénkt sich immer auf , Hallo”.

C. Meistens gibt man die Hand.

4. In Norddeutschland hort man des 6fteren ,,Moin,
Moin”. Aber was bedeutet das?

A. Tschiss” B. .Guten Tag".
C. .Guten Abend".

5. .Hast du Lust auf Apfelsaftschorle?” fragt dich
jemand. Aber was meint er damit?

A. ein Getrank aus Apfelsaft und Mineralwasser,
B. ein Getrank aus Apfelsaft und Sekt,
C. ein Getrénk aus Apfelsaft und Bier,

6. Wann wird in deutschen Supermérkten nicht
eingekauft?

A. freitags, B. sonntags, C. montags.

7. Was wird zu Weihnachten in Deutschland beson-
ders gern gegessen?

A. Fischstébchen, B. Lammbraten,
C. Gans mit KléBen und Rotkohl.

8. Was kann man sagen, wenn man zu essen an-

fangt?
A. Viel SpaB!”
C. .Viel Gesundheit!”

9. Was sagt man, wenn man ein Glas Wein trinkt?
A. Herzlichen Dank!”  B. ,Zum Wohl!“

B. .Mahlzeit!”

2 Por. takZe B. Mickenbecker-Soubai (2004).
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C. L Alles Gute!”
10. Was sagt man, wenn man einer Person einen
Stuhl anbietet?
A. ..Setzen Sie sich endlich!”
B. .Platz nehmen!”
C. ..Nehmen Sie bitte Platz!"

Zadanie 3. Morgen kommen eure deutschen Gaste
zu Besuch. Welche Verhaltensregeln sollten sie be-
achten? Schreibt eine Anleitung fiir eure Gaste!
Arbeitet zu zweit!

Proponowane rozwiazania:

Zadanie2.1.a,¢,2.a,3.a,¢,4.b,5.a,6.b,7.¢,8.b,09.
b, 10. ¢

Bibliografia

Aleksandrowicz-Pedlich L. (2005), Miedzykulturowos¢ na
lekcjach jezykéw obcych, Biatystok: Wydawnictwo Uni-
wersytetu w Biatymstoku.

Andrzejewski B. (2005), Poznanie i komunikacja, Kosza-
lin: Wydawnictwo Uczelniane Politechniki Koszalif-
skiej.

Banach B. (2003}, Tendencje interkulturowe we wsp6fczesnej
glottodydaktyce, . Jezyki Obce w Szkole” 3, s. 3-15.
Chtopek Z. (2009), Nauczanie kultury na lekcjach jezyka
obcego w Polsce: Wyniki badarn kwestionariuszowych,

.Jezyki Obce w Szkole” 1, s. 61-68.

Geertz C. (1983), Dichte Beschreibung. Beitrage zum Ver-
stehen kulturefler Systeme, Frankfurt am Main: Suhr-
kamp.

Hexelschneider €. (1988), Das Fremde und das Eigene als
Grundkomponenten von Interkulturalitdt, ,Deutsch als
Fremdsprache” 14, 5. 127-136.

Huneke H.W., Steinig W. (2005), Deutsch als Fremdsprache,
Berlin: Erich Schmidt Verlag.

Janiska M.U. (2006), Interkulturelles Lernen in der bifingualen
deutsch-polnischen Erziehung, Wroctaw-Dresden: Neis-
se Verlag.

Markowska D. (1990), Teoretyczne podstawy edukacji mie-
dzykulturowej, . Kwartalnik pedagogiczny” 4, s. 109-
117.

Meyer M. (19971), Developing Transcultural Competence:
Close Studies of Advanced Foreign Language Learners,
.Mediating Languages and Cultures”.

Mickenbecker-Soubai B. (2004), Interkuftulturelles Lernen,
JFrithes Deutsch” 1, 5. 10-14.

Mihutka K. (2005), Uprzedzenia i stereotypy narodowe
w obliczu jednoczacej sie Europy, na przykladzie stosunkéw
polsko-niemieckich, .. Neofilolog” 26, s. 29-35.

Odelski M. R. (2005), Komunikacja interkulturowa jako
przykfad pomostu miedzy kulturami, ., Neofilolog™ 27,
s. 21-24.

Roche J. (2001), Interkulturelle Sprachdidaktik. Eine Einfiih-
rung, Tibingen: Gunter Narr Verlag.

Vivelo ER. (1981), Handbuch der Kulturantropologie, Stutt-
gart: Clett-Cotta.

Wittgenstein L. (2004), Tractatus logico-philosophicus, War-
szawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Zawadzka E. (2004), Nauczyciele jezykéw obcych w dobie
przemian, Krakow: Oficyna Wydawnicza Impuls.

(pazdziernik 2009)

Sebastian Dusza'
Krakow

g

Projekiowanie meritum komunikacji
interulturowej w procesie glottodydaltiycznym

na przykiadzie specyfilki { putapek historyjki
obrazkowej/ Bildgeschichie

Ponizszy tekst jest efektem badan przeprowa-
dzonych kilka lat temu w Instytucie Neofilologii
Uniwersytetu Pedagogicznego im. KEN w Krako-
wie. Badania dotyczyty mozliwosci wystapienia

probleméw i ich specyfiki w trakcie recepcji kon-
kretnych gatunkow tekstow (Textsorten) podczas
nauczania jezyka niemieckiego jako-obcego (DaF)
w Polsce. Poszukiwania podtoza teoretyczno-de-

! Dr Sebastian Dusza jest pracownikiem naukowo-dydaktycznym Instytutu Neofilologii Uniwersytetu Pedagogicznego

im KEN w Krakowie.
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finicyjnego gatunkéw tekstow i praby ich prak-
tycznego zastosowania w konkretnej klasie (w od-
niesieniu do typologii ¢wiczen i zadan — Ubung-
stypologie) unaocznity ubogie wyposazenie warsz-
tatu metodologicznego, stojacego do dyspozycji
nauczycieli oraz powazne niedomagania instru-
mentarium komparatywistyki interkulturowe;.
Dyplomani, ktérzy prowadzili badania, nie byli
w stanie wyczerpac i wykorzysta¢ w petni mozli-
woéci medialnych historyjki obrazkowej, czyli
serii rysunkéw bez jakichkolwiek dymkéw, cha-
rakteryzujacych wiasdnie komiks jako gatunek (ale
nie jak Wilpert 2001:90 i wprost odwrotnie do
Kast 1992:247). Bez odniesienia bowiem do kul-
turoznawstwa, krajo- i realioznawstwa historyjka
obrazkowa staje sie nie tylko dla ucznia nosnikiem
tresci- obcych kulturowo, ale i tresci czesto niezro-
zumiatych dla jego nauczyciela (por. Schweikle
1990:54, 85).

Fundamenty komunikacji
jako filary gatunku
historvika obrazkowa

Historyjka obrazkowa jako gatunek literacki
stara sie zupetnie rezygnowac z kodowania tresci
za pomocg liter na korzys¢ zupetnej i skoficzonej
reprezentacji graficznej. Linie i kreski, z ktérych
jest zbudowana historyjka, przekazujg wszystkie
treéci werbalne, parawerbalne i nonwerbalne, jak
gesty, wynikajace z uzycia mowy ciafa, emocdje,
statyke i motoryke postaci w niej wystepujacych
wytacznie w trybie monomedialnym. Oko ludzkie
staje sie jedynym dostepnym kanafem komuni-
kacyjnym — wszystkie inne sposoby kodowania
tredci (wizualizacja ruchu, dzwieku, zapachu) mu-
sza koniecznie przyjaé parametry kanafu optycz-
nego, jedli maja by¢ istotne w procesie komuni-
kowania sie. Tak, jak wiasciwosci optyczne ludz-
kiego oka konstytuuja historyjke obrazkowa
w opozycji-do komiksu, tak zmruzone ludzkie oczy
obserwujace uwaznie toczace sie zycie sg prze-
$wiadczone o mozliwosci napotkania zupefnie
nagle i nieoczekiwanie wydarzenia, ktére stanie
sie za chwile historyjka obrazkowa. Ta optyczna
inwigilacja ma jeszcze jeden aspekt zakotwiczony
w widoku skupionych, zmruzonych oczu — histo-

ryjka obrazkowa to gest mrugania okiem przesy-
fany odbiorcy/widzowi przez jej autora i obser-
watora. Ten konfidencjonalny gest przesuwa au-
tentyczna, okrutnie prawdziwg i czesto bolesng
w skutkach dla jej uczestnikéw obserwacje, prze-
transponowang przez historyjke (wg Porcher
1978:124-126) w literalny obszar skoriczonej
parodii, ponadczasowego Zartu i prze$miewczego
komizmu celowo pozbawionego moratu. Tylko
przeSmiewczy obserwator jest w stanie widzie¢
rzeczywisto$¢ jako Zrédto faktow do wysmiania.

Jak wykazuja badania naukowe, tylko tak samo
szydercze wyczulenie u odbiorcy gwarantuje pra-
widfowe odczytanie idei historyjki. Poniewaz
jednak szyderstwo/ karykatura (wg Porcher
1978:142-143) moze by¢ obce dla otwartych,
ufnych i ciekawych Swiata dzieci, nalezatoby sie
zastanowic¢ had propagowaniem historyjek w na-
uczaniu jezyka obcego dzieci i mtodziezy. Nie
chee przez to powiedzie¢, ze przesmiewcza kry-
tyka i zdrowe szyderstwo jest zle i niemoralne,
jesli jest publicystyka spoteczng i sfuzy do poka-
zywania i konstruktywnego pietnowania gfupoty,
spofecznych uprzedzefi lub dehumanizujacych
proceséw (wg Porcher 1978:144). Jednak wyda-
je mi sie, ze do procesu dydaktyzacji omawiane-
go gatunku nalezy dopuszcza¢ tylko takie histo-
ryjki, w ktérych zawarto$¢ ironii nie przekracza
dobrego smaku, co wiecej, w ktorych godnosé
ludzka jest nienaruszalna.

Podstawy sidadniowe
historyiki obrazkowej

Historyjka obrazkowa to zespdt poszczegdinych
obrazkéw stanowigcych kadr z filmu rozgrywaja-
cego sie przed oczami autora, wycietych za po-
mocg rezyserskich nozyc. Kadr historyjki rézni
jednak od kadru filmowego charakterystyczna
skfadnia scenograficzna. Wokét bohaterow zoba-
czymy tylko najpotrzebniejsze i najuzyteczniejsze
instrumentalia budujace jednoznaczng przestrzen
artystyczna (por. Stadlmann 1986:13). Nastrojo-
wi bohateréw beda podporzadkowane, jak w grec-
kiej tragedii, wszystkie elementy przyrody ozy-
wionej i nieozywionej. Wzburzone morze bedzie
towarzyszy¢ podnieceniu bohatera a zmartwione
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stoneczko za chmurami réwnie zmartwionym
dzieciom, Ten sztuczny zabieg akcentuje i upra-
womocnia obecnos¢ ludzkie] postaci jako pod-
miotu rzadzacego w okredlonej przestrzeni sen-
sorycznej. Ciato ludzkie przybiera odpowiednia
dla specyfiki podmiotu poze, przestajac by¢ przed-
miotem ogladu (Portmann 1993:139), azadaniem
scenografii jest odzwierciedlanie momentalnego
stanu ducha podmiotu w te] konkretnej sytuacji.
Relacje miedzy umieszczonymi rekwizytami a re-
akcja podmiotu na nie nazwiemy skfadnia kadru.
Powstaje ona jako ekskluzywne dziatanie autora
historyiki, ktéry tnie nozycami, sekcjonujac wy-
darzenia i przydatnos¢ rekwizytow w odzwiercie-
dleniu mowy. ..Nozyce w glowie” autora stuza
nie tylko doborowi najidealniejszego kadru do
przedstawienia treéci wydarzenia. Nie stuza one
takze, jak chce wielu dydaktykow, ukazaniu ska-
li uptywajacego czasu miedzy poszczegdlnymi
kadrami (np. podpunkt b) w pierwszej historyjce,
5. 69).

.Nozyce w glowie” autora — rezysera histo-
ryjki obrazkowej dokonuja zatem wielopasmo-
wego zabiegu przygotowujacego obecnos¢ bo-
hateréw w czesciowo realnym swiecie. Dzieje sie
to zwhaszcza w fazie modelowania ich obecnosci.
Nozyce wycinaja i odsuwaja na bok wszelkie ne-
gatywne cechy. Mimo nieprzyjemnych dla boha-
tera skutkéw, ktére ogladamy w kadrach histo-
ryjki, odczuwamy do niego przemozna i niewy-
ttumaczalng sympatie. Nozyce pozwalajg zatem
na zupetnie akontyngentna? manipulacje pod-
miotem i percepcje jego osoby jako niewinnego

pionka w toczacej sie grze. Pierwsza historyjka,
ktéra zamieszczam (por. Vorderwiilbecke
1997:141), ukazuje dobitnie ten fakt — oprocz
ponumerowania obrazkéw (sugerowanie kolej-
nosci), uczen odbiera wizualny symbol zegara
i strzatki nakazujacy galeriopodobna wedrowke
wzroku od prawej do lewej, bez mozliwosci po-
wrotu do poprzedniego obrazka. Tempo jest
zwielokrotnione — do momentu przybycia boha-
terki do domu na jeden wers przypadaja dwa
obrazki. Od pofowy rytmika historyjki poszerza
sie, a akcja zwalnia (jeden obrazek panoramiczny
na wers). Przyspieszenie rytmiki akcji nastepuje
znowu pod koniec historii, przy czym odbiorca
konstatuje w tych obrazkach zupetnie zerowa
zmiane rekwizytow. Oba obrazki dzieli czas w su-
mie trudny do okreslenia — moga to by¢ sekundy
lub wrecz godziny. Brak dbafosci o kod graficzny
jest celowy i spowodowany checig oddania go-
raczkowosci i szybkosci pokazywanych kadréw.
Ta madra i pouczajaca historyjka traci nieste-
ty swoj morat i polor w zabiegu manipulacji. Wola
autora ¢wiczenia jest bowiem uwydatnienie sto-
sunku czasowego powstajacego miedzy kolejny-
mi czynnosciami (przez nakazanie uczniowi jej
recepgji za pomocg odpowiedniego sfownictwa
stojacego w przedpolufVorfeld jego wypowiedzi
w podpunkcie ¢}, a nie refleksja nad wlasciwym
tematem historyjki i jej wiasciwym (nieprzystojnym
obecnie spofecznie) watku. Albo autor podrecz-
nika sugeruje, ze TAK jest i nie ma potrzeby TEGO
zmieniad, albo jest nieswiadomy utrwalania szko-
dliwosci spotecznej TAKIEGO zabiegu i nie kusi

2 Najlepiej stan rozwazah na temat ,.kontyngencji kemunikacyjnej” ujmuje M. Fleischer w swojej publikacji . Konstrukeja rze-
czywistoci” z roku 2002 w czesci terminologicznej Analiza dyskursu w ramach empirycznego kulturoznawstwa: , W ramach pro-
ceséw nieodwracalnych “kontyngencja’ opisuje zatem, ujmujac rzecz metaforycznie, takie procesy, w kt6rych systemy otwarte same
nie ‘wiedza’, ktora z alternatywnie moZliwych drég dalszego rozwoju wybiora, a w zaleznosci od tej samej sytuacji wyjsciowej moga
‘wybrac’ rézna, raz taka a raz taka, droge” (Fleischer 2002:2). Na nastepne] stronie M. Fleischer cytuje zdanie Willkego z 1996 ro-
ku, ktére, cho¢ diugie, znakomicie oddaje dysocjacje komunikacyjng w przypadku historyjki na $rodowisko literalnie we-
whnetrzne (autor i jego proces produkgii) oraz na srodowisko zewnetrzne (percepcja komunikatu): , Kompleksowos¢ wytwarza
potencjat konfliktdw na podstawie nadwyzek mozliwosci srodowiska, ktdre, z uwagi na zdolnos¢ do dzialart systemu, muszg zosta¢
zredukowane. Kontyngencja natomiast wytwarza konflikty wewnatrz danego systemu na podstawie alternatyw dzialania, ktére z uwa-
gi na okreslone warunki srodowiska musza zosta¢ ocenione przez systemy i przez nie musza zosta¢ podjete decyzje. W pierwszym
wypadku chodzi o redukcje wydarzen srodowiska w stopniu, w ktérym system jest-w stanie je opracowac, lub o redukcje do swiado-
mie pozadanej miary; w drugim wypadku chodzi o produkcje rzeczywistosci w Srodowisku na podstawie wypracowanych w systemie
mozliwosci. Z punktu widzenia zdolnosci do dziafari kompleksowos¢ wymusza agregacje danych srodowiska i odfiftrowywanie tego,
co nie jest dla systemur istotne, Konflikty powstaja zatem po stronie inputu systemu w odniesieniu do pytania, co jest relewantne, a co
nie jest relewantne. Kontyngencja natorniast wytwarza konflikty po stronie outputu systemu w odniesieniu do pytania, ktére mozli-
wosci dziatan sg dla systemu korzystniejsze, a tym samym nalezy je faworyzowac”.
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zuerst die Bilder.
ten Bild sieht man eine Frauy, die an einem
h sitzt und auf einer Schreibmaschine schreibt.

\){2\5&"‘

N e

gpoans |0
nopo pe
cean (B¢

b) Schreiben Sie anhand der Bilder eine kurze Geschichte, variieren Sie dabei das Vorfeld.
Beispiel: Jeden Tag arbeitet die Frau bis séchs Uhr.im Biiro. AnschlieBend .... Dann ... . Nachdem
sie.... . Als sie ... . Wahrend sie ... .

¢) Machen Sie aus threr Geschichte eine Ketteniibung.
KT1 sagt einen Satz, KT2 wiederholt das Gesagte und erzihlt weiter usw.

d) Rollenspiel: Spielen Sie einen Streit zu a).

Przykfad odbitki z podrecznika ., Stufen International 2” (Vorderwiilbecke 1995:141).

sie 0 jego napietnowanie odpowiednimi éwicze-
niami (Leca, Constantinescu 2004:185). Gdyby
pokusi¢ sie o podobna analize, jak w wypadku
historii Sarah (s. 70), okazafoby sie dobitnie, ze
sktadnia wecale nie wymaga od bohaterki takiego
poswiecenia. Mozna z powodzeniem sprawdzic,

ze uptywajacego czasu
nie symbolizuje ani ge-
stykulacja ani forma
ciata ludzkiego. Czas jest
mierzony w historyjce
stopniem identycznosci
zastosowanych rekwizy-
tow (garderoba bohate-
row, wystroj wnetrz)
miedzy obrazkiem wyj-
sciowym a aktualnie
ogladanym. Im jest
wiekszy, tym mniej cza-
su upfyneto miedzy ob-
razkami. Ten fakt moze
by¢ dowodem na wrecz
genialne operowanie
nozycami w celu odpo-
wiedniej, z gbry zafozo-
nej prezentacji miedzy-
ludzkiej bohatera. Do-
wodem niech bedzie
kolejna historyjka (s. 70)
z podrecznika ,, Alles klar
2a” (tuniewska, Tworek,
Wasik 2003:23),
a w szczegblnosci po-
réwnanie rekwizytéw na
obrazkach 2, 314 w od-
niesieniu do obrazka 1.
Miedzy 2,3 i14a1 uply-
neto z powodzeniem
kilka godzin, natomiast
obrazki 2, 3 i 4 rbinia
sie od siebie utamkami
sekund. Korzystajac
z wiedzy o duplikagji
struktur skfadniowych,
mozliwych do wyfiltro-
wania z kadrow historyj-
ki, mozna pokusi¢ sie

o stworzenie odpowiedniej gramatyki. Na pewno
bedzie to bezposrednie przypisanie podmiotom
odpowiednich postaw {stoi, lezy, wspina sie, siedzi,
leci, potyka sie), posrednie przypisanie emocji
rozpoznawalnych wiedza o mowie ciata (mimika
twarzy, ukfad koriczyn) za pomoca czasownika by¢
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{1& Beschreibe die Geschichte.
Opisz tg historig.

historyjki E.O.
Plauena. Wprowa-
dzone do nich
nieznaczne mody-
fikacje i uproszcze-
nia niszcza klimat
oryginalnej histo-
ryjki E. O. Plauena
i s3 dowodem na
brak przeprowa-
dzonej przed pre-
zentacjg precyzyj-
nej i merytorycz-
nej analizy skta-
dniowej. Nie moze
by¢ bowiem tak,

ze proces dydak-

tyzacji historyjki

przebiega metoda

czytania selektyw-

nego, bo ten szcze-

golny rodzaj teks-

tu, jakim jest histo-

ryjka, zawiera

Przyktad odbitki z podrecznika ., Alles klar 2a” (tuniewska, Tworek, Wasik 2003:23).

(jest smutny, podfamany, wesofy, przygnebiony,
chory, nieprzytomny) i ich kombinacji przystéw-
kowych (biegnie szybko, potyka sie nieoczekiwanie,
rozmysla gfeboko). Prymarmym zadaniem dydak-
tyka dopuszczajacego historyike do procesu glot-
todydaktycznego musi by¢ dogtebna i rzeczowa
analiza graficzna obrazu wyjsciowego Swiata je-
zykowego. Nauczyciel musi zastanowic sie, czy
moze o postaci na rysunku powiedzied, ze sie
Smieje, placze, wofa, badz spi w swoim jezyku i czy
tej czynnoici lub stanowi moze odpowiadad iden-
tyczna, graficzna informacja w jezyku ucznia. Musi
g0 réwniez zastanowic kozfowanie pitki, ktéra nie
jest pitka do tego przeznaczona, albo czy nasz
bohater potknaf sie o szalik, czy byt to efekt osta-
bienia spowodowanego choroba gardfa, nieprze-
spang noca. Pod koniec tego tekstu podaje inne
poréwnanie interkulturowe dwéch wersji kultowej

elementy skfa-
dniowe o nieba-
gatelnej wartosci i znaczeniu dla akcji. Usuniecie
jednego z nich, chocby najmniejszego, jest kaz-
dorazowo gwattem odcisnietym na graficznej
ewoludji ludzkiej mysli, realizujacej sie w koficu
w jezyku sensu largo. To skfadnia determinuje
zawartos¢ rekwizytdw na planie kadru, a nie re-
kwizyty sugeruja i ksztattujg akcje. Niech pewna
propozycja ustalania natywnej skfadni kadréw
historyjki bedzie zadanie z zaje¢ religii znalezione
w sieci®. Uczniowie otrzymujg najpierw skonden-
sowane nazwy kolejnych scen nawiedzenia Abra-
hama i Sarah przez Tréjce Swieta wraz z niezwykle
oszczednym opisemn pomocniczym. Faza zakodo-
wania powyzszych zalecef w kodzie graficznym
lezy juz w gestii ucznidw (zalezy od ich kulturo-
wego kontekstu spoteczno-jezykowego: kazdy sam
jest posiadaczem pewnej ekskluzywne] wizji gra-
ficznej realizacji ludzkich czynnosci typu smiac sie,

3 Zob. http:/fwww.schulportal.de/047820/038030/Deutschland/Bayern/Grundschule/Evangelische_Religionslehre/
Klasse_1/Arbeitsblatt.html. Dokument jest niemozliwy do obejrzenia bez rejestragji, ale konkretne tresci mozna

dojrze¢ mimo niewyraZznego obrazu internetowego.
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usmiechnac sie, spytac, usmiechac sie, wybuchna¢
smiechem, wyruszy¢ w dalszg podréz, spozywac
wspélnie posifek, spogladac za oddalajacymi sie
przybyszami, cieszyC sie z zajscia w cigze). Szkoda,
Ze nie mamy mozliwosci obejrzenia powstatych
wedtug tego pomystu prac —na pewno ciekawie
prezentowatyby sie rysunki zony Abrahama, iro-
nicznie $miejacej sie na wies¢ o dotyczacym jej
proroctwie z perspektywy jej znanych ograniczen.
Postuluje zatem przeprowadzanie podobnej ana-
lizy technospotecznej kazdej historyjki przed jej
wprowadzeniem do pro-

ukfad syntaktyczny jednego bohatera w kadrze
jest spolaryzowany wtasnie przez wielopfaszczy-
znowy kontrast z ukfadem syntaktycznym drugie-
go bohatera (jeden stoi, drugi lezy; jeden spi, drugi
go budzi; cos stoi, gdy cos sie przewraca). Dlatego
w wielu opracowaniach metodycznych doradza
sie odbiorcom historyjki stawianie pytafi o do-
petnienie podczas .odbioru” poszczegdlnych
kadrow.

W kolejnym przyktadzie, oprécz dopasowania
treddi intencji zawartych w pytaniach, prosi sie

cesu dydaktycznego. Po-
zwoli to nauczycielowina
petniejsze obcowanie
z prymamymi strukturami
sktadniowymi, na ktérych
jest nadbudowywana hi-
storyjka.

Wziecie pod uwage
lezacej u podstaw wypo-
wiedzi graficznej w kaz-

dann die Geschichte.

b) Ordnen Sie zuerst die Satze den Bildern zu und erzéhlen Sie

dym kadrze jego czastko-

we] protogramatyki nie
jest jakims novum. Proto-

gramatyka (protosktadnia)
autorstwa Haralda Wein-
richa (Weinrich 2003)
powstata pierwotnie
w celu analizy tekstu - jej
zastosowanie w analizie
gatunku historyjki, ktdra

praktycznie nie powinna

systemowo podlegaé ana-

lizie tekstu, udowadnia
paradoksalnie takg wiasnie
mozliwos¢. Ujawnianie
sie, oprdcz naturalnie mo-
toryki, uczué i emocdji,
ktérymi kieruja sie boha-
terowie historyjki, nadaje
jej natychmiast walor
i atrybuty fikji, natych-
miast wciggajac ja tym
zabiegiem w obszar zain-
teresowan lingwistyki tek-

1. Aber das Ceschaft war zu.

2. Aber als ich zu Hause die Schuhe auspackte, bemerkte ich, dass der Verkdufer sich geirt hatte:
3. Heute morgen bin ich wieder hingegangen, um die Schuhe umzutauschen.

4. Er hatte mir Schuhe in zwei verschiedenen GroBen eingepackt.

5. Also bin ich gestern wieder ingegangen und habe ein Paar teure Tumschuhe gekauft.

6. Leider konnte mir der Verkaufer nich helfen, weil ich die Quittung berloren hatte.

7. Vorgestem bin ich ins Kaufhaus gegangen, weil ich neue Schuhe kaufen wollte.

) Unterstreichen Sie die Verben aus b) und identifizieren die Zeiten.

28

stu (Bilut-Homplewicz

1999). Z tego powodu 1995:12-9).

Przyktad odbitki z podrecznika ,.Stufen Intemational 3 Zusatziiebungen” (Vorderwiilbecke
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w nastepnym kroku o dopasowanie mozliwych
fraz dialogowych do konkretnych obrazkow (jak
u Eppert 2001:85). Zwrb¢my uwage na zapo-
mniany szczegdt krecenia gfowa na znak negadji
— ksigzka nie uzyskafaby dopuszczenia na rynek
potudniowostowianski — tam taki gest jest uznany
za przytaknigcie. Jest to maly szczegét, ale jak
widzimy obok, rozbija caty akje.

Oproécz przyporzadkowania stosuje sie takze,
jak w dydaktyzacji historyjek obrazkowych E. O.

kalnego, sugerowanego przez ukfad skfadniowy
rekwizytéw w kadrze, przechodzi do nastepnego
obrazka. Obrazek konicowy stanowi morat histo-
ryjki. Ten najprostszy chwyt dydaktyczny jest jed-
nym z najbardziej podejrzanych chwytdw z per-
spektywy przemieszczania i przemieszania sie
kultur. Spdjrzmy sami - nasz bohater, posiadacz
deski surfingowej, wybiera sie samochodem na
wakacje (Aufderstrasse 1985:76). Niestety urlop
psuje mu juz na samym poczatku odkrycie braku

Plauena (Vater und
Sohn), podawanie
uczniowi wszyst-
kich fraz bezoko-
licznikowych po-
trzebnych do opisu
konkretnego kadru
— wystarczy tylko

B. Was ist hier passiert? Erzdhlen Sie.

dopasowaé pod-
miot. Niestety,
taka technika od-
bioru tego gatun-
ku, polegajaca na
przypadkowym
odbiorze, naselek-
qji informacji (se-

C. Was ist thnen einmal auf einer Reise passiert? Erzihlen Sie.

lekcjonowaniu)
bez odniesienia do
cafosci tekstualnej, jest nieporozumieniem. Hi-
storyjek nie powinno sie opowiada¢ krok po kro-
ku, jak postuluje S. Bock (Béck 1980:10). Sa one
przeciez gatunkiem retoryki i erystyki, sa tekstem
nie w jezyku obcym, s3 tekstemn obcym. Moznato
fatwo udowodnic, bezmyslne bowiem usuniecie
jednego z kadréw z historyjki wywiera na niej taki
sam skutek, jak usuniecie przypadkowego wyra-
zu z danego zdania w procedurze cloze-test.

Techniki dydakivzacii
histeryiek

W swej najprostszej formie historyjka ma w me-
todyce nauczanie jezyka niemieckiego jako obce-
go swoje state miejsce jako okazja do produkdji
wypowiedzi ustnej lub pisemnej. Najczesciej do-
konuje sie tego w opowiadaniu. Uczefi opisuje
sytuacje kadru. Po wyczerpaniu inwentarza leksy-
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Przyldad odbitki z podrecznika , Themen 2” (AufderstrafBe, Bock Mueller, Mueller 1985:88).

walizki podczas zakwaterowania w para-afrykan-
skim motelu (palma w tle). Jest to strata niepo-
wetowana, mysl o walizce zaprzata go podczas
picia kawy, podczas spacerdow brzegiem morza.
W glowie naszego bohatera przewija sie inny film.
Film na temat mozliwosci, w ktorych osoby nie-
powotane miafyby dostep do jego walizki —w trak-
cie tankowania na stacji benzynowej, w trakcie
odpoczynku na parkingu, w trakcie odprawy cel-
nej podczas tranzytu przez kraj, w ktorym odpra-
we celng oznacza sie douane. Nasz sptakany bo-
hater musi czeka¢ do kofica urlopu, by zagubiona
walizke odkry¢ ku swemu zaskoczeniu w domu.
Dlaczego jest to kulturowo podejrzana histo-
ryjka? Bo Swiadczy .0 naiwnosci poszkodowanego
bohatera (przeciez wszyscy na potudniu kradna),
niewykazujacego elementarnej kompetencji oby-
watela troszczacego sie o siebie i innych, niedba-
jacego o swoje whasne dobra doczesne (u nas nie
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kradna, do gtowy mi nie przyszto zamyka¢ bagaz-
nik samochodu), o jego chaotycznosci (niespraw-
dzenie wszystkiego przed wyjazdem). Z drugiej
strony Swiadczy o powszechnym, chorobliwie
rozpowszechnionym ztodziejstwie potudniowo-
europejskich narodéw. Nasz bohater przebywat
tranzytem przez Francje do Hiszpanii albo Wtoch,
jak $wiadczy napis douane. Jak sie poczuje potu-
dniowoeuropejskie dziecko, uczestniczac w swej
ojczyznie w kursie z podrecznikiem ,Themen”,
widzac swoich rodakow kradnacych walizki cu-
dzoziemcom na kartach niemieckich ksiazek do
jezykéw obcych?

Do najpowszechniejsze], i dodajmy najbardziej
niezrozumiatej techniki dydaktyzacji historyjek,
nalezy zupefne rozerwanie ciggu przyczynowo-
czasowego i zaprezentowanie odbiorcom histo-

rozbitkdw przyzywa statek machaniem, by sie
uratowad, albo chowa sig, tulac sie do siebie* za
palmami, nie chcac by¢ uratowana (zob. Vorder-
wiilbecke 1997:123). Wortschatzfrage, czyli pros-
ba o zgromadzenie stownictwa potrzebnego do
opisu obrazkéw nie bardzo sie przyda. W obliczu
podobnej ilosci podobnych rekwizytdw w kadrach
nie da sie odnale#¢ relacji czasowych, a analiza,
jak w przypadku historyjki o Abrahamie i Sarah,
tez nie dostarczy odpowiedzi. Istnieja zatem moz-
liwosci, ze autorem historyjki kieruje che¢ prze-
kazania wydarzenia o wyjatkowo delikatnej pu-
blicystycznej poincie, wydarzenia na wskros
oryginalnego i bardzo specyficznego. Kluczem
wydaje sie by¢ pte¢ bohaterdw. Zas autor éwicze-
nia, nie dos¢, Ze nie jest w stanie odczytaé danej
mu historii sktadniowo i oddac jej w kodzie gra-

ryjki w formie

chaotycznego @ 10. Bildgeschichte
zbioru obrazkow.
Przez zmudng | @ <&

obserwacje i in-
wigilacje mate-
riatu.uzyskuje sie
po pewnym cza-
sie historyjke
w miare podob-
ng do oryginafu,
tracac zupetnie
zamysf autora
znajdujacy sie
u jej podwalin.
Owszem, mozna

a) Beschreiben Sie die Bilder, und kidren Sie Wortschatzfragen.

b) Ordnen Sie die Bilder in eine mdgliche Reihenfolge:

¢) Schreiben Sie eine Geschichte zu den Bildern, und erzdhlen Sie sie miglichst frei.

w ten sposéb
wydobyc szczyp- ‘
te humoru, ale prawdziwe zrozumienie historyj-
ki ucieka poza wychowawczy wymiar instytucji
szkoty. Pokazany przyktad jest dowodem na oma-
wiany eskapizm pomystu. Idea historyjki gubi sie
natychmiast. Technika domina pozwala wprawdzie
na snucie domystéw — ostatni obrazek zupefnie
wydaje sie nie pasowac do reszty — albo to para

Przyktad odbitki z podrecznika ,.Stufen International 3" (Vorderwiilbecke 1995:123).

ficznym?, przystosowanym do modelu odbioru
Swiata przez ucznia znajdujacego sie w kontekécie
jezyka obcego, to w dodatku zupetnie nie rozumie
motywow, ktérymi kierujg sie rozbitkowie, .ak-
ceptujac mozliwosc , Moegliche Reihenfolge”, czy-
li otwartego, przypuszczalnego toku wydarzen.
Historyjka dowodzi zatem swej idiomatycznej

* Bohaterka znajduje sie miedzy korpusem bohatera a jego lewa dfonia. Oboje trzymaja sie wiasnie za lewe dtonie, two-

rzac w ten sposéb intymng rame.

5> W zupetnie przeczacy optyce sposob rozbitkowie, oparci plecami o drzewo, spogladaja przez prawe ramie na statek,
ktdry znajduje sie za nimi raczej po ich prawej stronie. Lepiej by byfo, gdyby spogladali wtasnie w przeciwna strone,

cheac kontrolowaé odleglos¢ statku.
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progenitury. Zatem powinny by¢ do niej stoso-
wane takie zasady i techniki czytania, jakimi sg
okreslane, opisywane i dydaktyzowane metafory
idiomatyczne. W oryginalnym ¢wiczeniu polski
uczef sugeruje kombinacje 4. 5, 1, 2, 3.

sugeruje ani zawigzana wczesniej akcja ani skfad-
nia poszczegdlnych obrazkdw. Zdarzenia ponizsze,
ktére przedstawimy na lekgji, sa tak intymnie po-
zaplanowe i gtebokie, tak spotecznie indyferentne
(reakcja meza zapracowanej urzedniczki i reakcja

Podobny problem
wystepuje na duzo
mniejsza skale w kolej-
nej historyjce — ostatni
obrazek pozornie nie
wpisuje sie w akcje su-
gerowang przez pozo-
state obrazki. Jego
uparte lansowanie
przez autora ¢wiczenia
(i samej historii) prze-
nosi akcje w obszar
catkowite] katachrezy®
spofecznej — panowie
reporterzy caty czas
maja do czynieniawich
mniemaniu z arcyope-
ratywna kobieta, upra-
wiajaca z przedziwnym
zamifowaniem ogréd
i zajmujacg sie z arcy-
zapaftem porzadkiem
i sprawami kulinamymi
(zob. Funk, Keller, Ko~
enig, Mariotta, Scher-
ling 2002:114). Jej
zyciowym partnerem,
poczatkowo nieobec-
nym zupetnie wybran-
cem'i ukryta inspiracja
do tak skfadanej ofiary
na domowym ognisku
nie jest, jakby sie caty
czas zdawato panom
redaktorom, mezczy-

13 Schreiben.

Die vier Zeichnungen erzéhlen sine Geschichte. Uberlegt zuerst, was man dans schreiben kénmv
Sketch, Erzéihlung, Bericht, Nachricht, Brief? Wiihit donn eine Méglichkeit aus und schreibtt

14, Das find ich sch... schlecht?’
Woriiber du dich schon immer einmal beschweren
wolliest. Schreib einen kurzen Text oder bereite
einen Vortrag vor {1 Minute).

15 Héren und Schreiben.
Hért die Gertusd hi

hte und schreibt sie auf,

zna. Ale tego faktu nie Przyk’fad odbitki z podrecznika . Deutsch Aktiv neu” (Neuner, Scherling, Schmidt, Vilnus 1986:34).

¢ Jako katachreze rozumiem fraze (rodzaj metafory) stworzong z dwoch znanych leksykalnie, ale obcych sobie seman-
tycznie pojeé, terminéw dla odzwierciedlenia przedmiotu abstrakcyjnego. nieistniejacego ~ bo nienazwanego. Rzeka
mleka jest dla mnie metafora, odzwierciedleniem olbrzymiej ilosci strugi ptynacego (jak rzeka) mleka. Natomiast grzbiet
ksiazki to juz katachreza, bowiem: zeby mie¢ grzbiet, trzeba mie¢ plecy. A tego nieodzownego faktu ksigzki nie posia-
daja. Katachrezg sg zatem twory uszko filizanki, szyjka butelki, ucho igielne, stopa wzgérza, poniewaz nie SA, lecz sto-
ja zaledwie blisko stowa, nie ,tasza” sie do jego charakteru, jak ,tasi” sie metafora.
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zaskoczonych reporterbw), ze ich omawianie ocie-
ra sie wrecz 0 Zenujace podgladactwo i che¢ wie-
trzenia sensagji.

Sprobujmy, na dowdd powyzszych rozwazan,
zastanowic sie nad kluczowym celem zamieszcze-
nia w historyjce rysunku twarzy ciekawskiego sa-
siada, kontestujacego pojawienie sie reporterdw.
Ten czZtowiek zna catg prawde - sytuacje pracuja-
cej w ogrodzie kobiety, powody przybycia repor-
terow, tak rézne (przypuszczalnie) od ich wiasnych
zatozef sg dla niego jasne i energetyzujace nega-
tywnie jego msciwa meskos¢. Krétko moéwiac,
skiadnia jezyka, wyzierajaca zza kadréw historyjek,
nie jest zdolna do odzwierciedlania rzeczywistosci.
Polskie dziecko, opisujac powyzsze historyjki, nie
jest w stanie ich zrozumie¢ bez szerszej wiedzy
0 wyjsciowym jezykowo spoteczenistwie (co nie-
watpliwie moze by¢ tematem zupetnie innego
tekstu). Wtdmym elementem Zle ocenionej przy-
datnosci danej historyjki jest umieszczenie jej
w oryginalnym kontekdcie umiejetnosci zalenia
sie. Ucze przyswaja sobie empatyczng umiejetnosc
protestowania w jezyku obcym przeciwko dzieja-
cym sie wokét rzeczom, wyrazania niezgody na
rzeczywistos¢. ,Das finde ich sch....schlecht™, jak
czytamy w poleceniu, ma by¢ zatem obowiazuja-
cym, pietnujacym, egoistycznym trendem jezyko-
wym ku zyciu chyba nie ku zgodzie, ku europejskiej
demokradji, w humanizmie, poszanowaniu ludzkiej

godnosci czy intymnosd oraz ich miru domowego?
Ta historyjka jest bardzo trudnym przyktadem do
dydaktyzacji. Uczefi nie jest w stanie uporzadkowad
rozumowo strumienia danych wizualnych zgodnie
z zamiarem autora historyjki oraz z wiasng inwen-
¢ja w rozmysinym uporzadkowaniu kadrow. Nie
powinno to dziwi¢, bowiem frustracja z faktu dys-
ponowania elementem, ktdry, wjego mniemaniu,
pozornie nie pasuje do niczego, jest nieopisywal-
na i niepedagogiczna. Chcac tego uniknag, autorzy
podrecznikow, kierujac sie takze ztudna checia
zmuszenia dziecka do pracy, manipuluja jego wro-
dzona ciekawoscia, usuwajac zatem ostatni obra-
zek i stawiaja przed dzieckiem pytanie o konkluzje
historyjki (0 pytanie jak) (Kast 1992:266). Ufajg
oni, ze pytania pomocnicze, realizujace zatozone
schematy z leksykonu oczekiwanej protogramaty-
ki, dostarcza odpowiedniej ilosci danych, by utwo-
rzy¢ tresci potrzebne do zakoficzenia historyjki
{konkludujacego jak zamiast nadrzednego dlacze-
go). Ze tak nie jest, przedstawie na podstawie
dwiéch kolejnych historyjek.

Pierwsza historyjka posiada, jak wida¢, dwa
plany. Plan $wiata dorostych wraz z ich dzikg in-
dustrializacjg i mechanizmami zawodnej (ale
demokratycznej) kontroli spotecznej, i plan dzie-
ci wraz z ich beztroska, nieobliczalnoscia i niepo-
szanowaniem autorytetéw (Vorderwilbecke
1997:108). Oba swiaty spotykaja sie na wspdinej

5. Bildgeschichte

Erzdhlen Sie, was hier
passiert ist. Wie kann
die Geschichte enden?

.
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Przyklad odbitki z podrecznika ,.Stufen International 3" (Vorderwiilbecke 1995:108).

7 Czy mozna ten zwrot przetfumaczy¢ jako ,.Uwazam za wkur

....... wkurzajace, ze..."?7?
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ptaszczyznie, kiedy to wskutek zapeddéw kapita-
listy z cygarem postawiono nastepny komin obok
pierwszego komina, co stafo sie powodem da-
remnych protestow dorostych — pojawia sie nie-
stety trzeci komin. Na przedostatnim obrazku
historyjki to dzieci przejmuja inicjatywe i biora
sprawe dymiacych kominéw, zanieczyszczonego
Srodowiska, braku czystego powietrza w swoje
Swiadome rece. Czy co$ wskazuje na szczesliwe
zakoniczenie konfliktu? Czy raczej trzeba liczy¢ sie
z jakims$ fantasmagorycznym, absurdalnym, nie-
naturalnym badz burzacym stereotypy, subwer-
tywnym zakonczeniem? Podobna sytuacje mo-
zemy zaobserwowal w kolejnej, spoteczno-
-podobnej historyjce.

Opalajacy sie mezczyzna znajduje na brzegu
morza butelke z listem. Tre$¢ znalezionego listu
od rozbitka (jak mozna mniemac) jest zapewne
tak zdumiewajaca i elektryzujaca, ze wezasowicz
ubiera sie i pedzi w kierunku pobliskiego mia-
steczka. Z listem w jednej rece i pustg butelka
w drugiej rece. Czyzby to butelka, trzymana
w prawej rece, byta tym rekwizytem, ktéry po-

jawi sie na ostatnim obrazku? Czy miedzy listem
a koperta panuje taka sama relacja, jak miedzy
rzeczonym listem a szklang butelka? Jakie zna-
czenie ma w tej historii list? A lezaca u brzegu
rozgwiazda? Co zmusito wczasowicza do spiesz-
nego opuszczenia plazy? Z jakiego powodu
recznik zmienit kolor? Czyzby dym z komindw
statku oraz dym wydobywajacy sie latem z ko-
mina jednego domu w nadmorskiej miejscowo-
$ci miat w tej historii jakie$ znaczenie? Dlaczego
na kazdym rysunku jest latarnia morska? Czy
jesli rzekniemy, ze wezasowicz szuka pojemnika
na surowce wtorne, to bedzie to pozadany koniec
historyjki?

Pytania mozna mnozy¢, w tej historii opisy-
wanie kazdego obrazka w izolacji i doszukiwanie
sie sensu w cafej sekwencgji i zamiaru jego twor-
¢y, poza nia takze jest irracjonalne. Posiadamy
za mato sensownych danych (w obliczu zupetnie
redundantnych dla nas jezykowo i znaczeniowo
rekwizytdw), aby stworzy¢ sensowne (w miare
dowcipne, frapujace, motywujace) zakonczenie
tej historyjki (Vorderwiilbecke 1997:119).

2. Spiele und Aufgaben

Flaschenpost: Beschreiben Sie die Bildfolge. Was hat der Mann jetzt vor?

Przyktad odbitki z podrecznika ,Stufen Intemational 3" (Vorderwiilbecke 1997:119).

Bardzo ciekawym a rzadkim zabiegiem jest
usuwanie czesci historyjki i pozostawienie inte-
lektowi czytelnika odgadniecie jej ukrytego biegu.
Zabieg przerzucenia akeji w niebyt graficzny, by
pobudzi¢ ciekawos¢ odbiorcy, jest uwarunkowany
dostepnoscia ostatniego obrazka — sytuacja musi
powrdci¢ do stanu wyjéciowego, nic nie moze sie
zmieni¢, bowiem gra musi sie toczy¢ dalej. Element
zaskoczenia (kulminacji, zwrotu akeji) musi zatem
znalez¢ sie na nieobecnym, drugim planie histo-

76

ryjki, na ktérym wydarza sie cud: rekwizyt planu
pierwszego, niezaleznie od podmiotéw dysponu-
jacych nim, powoduje uruchomienie takiego na-
tychmiastowego, ofensywno-defensywnego,
obronnego zwiazku przyczynowo-skutkowego
planu drugiego, ktéry skutkuje natychmiastowa
retardacja rekwizytu i jego ekspresowa anihilacja
na planie drugim. Miejsce przeznaczone dla re-
kwizytu sugeruje podziaf zwigzku przyczynowo-
-skutkowego na drugim, niewidocznym planie na
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Przykfad odbitki z podrecznika , Stufen International 2”
(Vorderwiilbecke 1995:86).

rozciagniety w czasie graficzny opis dziatania bodz-
ca, jakim jest pojawienie sie pitki po drugiej stro-
nie murt i reakji obronnej tego miejsca na po-
jawienie sie nieprzystajacego don, wrogiego
elementu, co ma wyraz w odestaniu go z powro-
tem. Kto znajduje sie po drugiej stronie muru, dla
ktdrego pitka w grochy jest nieatrakcyjnym, ohyd-
nym, obrzydliwym $mieciem? Czy chfopcy nie
powinni z bezgranicznym zdumieniem zareagowaé
na cud cyrkularnego powrotu ich rekwizytu? A moze
dzieje sie tak za kazdym razem, kiedy ich pitka
przelatuje ponad murem? Czy to, Ze s to wylacz-
nie osobnicy mescy, ma jakie$ znaczenie w tej

historii? Czy gramatyka rekwizytow kazdego z do-
stepnych kadréw dopuszcza mozliwosé induko-
wania innych Swiatéw réwnolegle i atrakcyjnie
skfadniowo dla umiejscowionych w nich podmio-
tow 0 zupetnie réznych zainteresowaniach?

Tak jak w historyjce o wezasowiczu i butelce,
i w tej historyjce posiadamy za mato danych. Po-
feganie na fantazji dziecka, na ludycznej $wiado-
mosci jego psychiki jest w wypadku tej dualnie
zakrojonej scenograficznie historyjki powaznym
naduzyciem jego Swiadomosci. Zatem nie kazda
historyjka jest btednie zdydaktyzowana psycho-
logicznie. Istnieja historyjki, w ktérych skfadnia
brata sie z czastkowa scenografig kazdego obraz-
ka, a watku tak zarysowanej kanwy nie traci sie
nawet po utracie jednej z cze$ci kadréw. Pierwsze,
O Sie nasuwa, to pewna oczywistos¢ ptynaca
z obcowania z historyjka. Realizuje ona zdarzenie
zyciowe, ktére moze spotkac kazdego.

Cafa sytuacja zarysowana w ponizszej histo-
ryjce wydaje sie by¢ dobitng (wrecz nachalng)
wizualizacjg okreslonej z gory (przez autora hi-
storyjki) madroici ludowej lub przystowia, ktd-
rej jest przyporzadkowana zardwno akcja, jak
i jej rekwizyty. Nie ma w niej réwniez zadnych
putapek. Brak jakiejkolwiek redundantnosci nie
dopuszcza innej interpretacji, prowadzac czytel-
nika do okreélonej konkluzji. Fundamentem
historyjki stato sie przystowie, u ktérego pod-
walin stownych leza setki udowodnionych, po-
dobnych, matych katastrof domowych. Mamy
zatem do czynienia z samograjem. Historyjka
przedstawia sytuacje, ktdrej Zrodtem jest ona
sama. Jej moratem moze by¢ z powodzeniem
przystowie, na podstawie ktGrego powstafa. Ale
zupetnie zapomniano-o metaforycznym, ukrytym
charakterze przysfowia, ktore stato sie jej sceno-
pisem — wyla¢ dziecko z kapielg to nie to samo,

Przyktad odbitki z podrecznika ,Stufen International 3 Zusatzilebungen” (Vorderwiilbecke 1995:27).
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co gdyby kézka nie skakata. Chyba ze wiadciwszym
polskim tytufem dla tej konkretnej sekwengji
bytoby pariskie oko konia tuczy. Dziecku i kafelkom
nic by sie nie stato, gdyby rodzice byli w pobli-
zu, a byli. Drugie uczucie, ktdre sie budzi w na-
uczycielu, jest podobne do uczucia powstajace-
go podczas dydaktyzacji opisanych wczedniej
historyjek z kobiecymi bohaterami. Jest to zara-
zem bardzo niebezpieczna perspektywa kregu,
wpisujaca dana sytuacje w trudny do rozerwania
rzad tych historyjek, ktore uparcie lansujg w dy-
daktyce przebrzmiafe stereotypy, nie baczac, ze
traca one myszka.

Abstrahujac od graficznego charakteru histo-
ryjek. nie bedzie

okazuje sie nie by¢ czystym i podlega suplemen-
tyzacji, dookreslaniu przez inne jednostki. To
wszystko, co nazwiemy antropologia lingwistycz-
na, pragmatyka, socjologia jezyka, psychologia
jezyka i psychologia massmediow tworza spo-
feczno-jezykowa kanwe dla historyjki, ktdra dzié
moze by¢ zupetnie zdezaktualizowana. Historyj-
ka i jej fundament moralizatorsko-moralny staja
sie nieadekwatne do dzisiejszych czaséw, a proby
ich upartej aktualizacji i restytucji sa zenujace
i $mieszne. W prezentowanym ponizej przypad-
ku dokonano takiego rewitalizujacego retuszu,
osiagajac, oprocz ominiecia praw autorskich, za-
trwazajace splycenie dramaturgii morafu. Inge-

przesada, jesli po-
wiemy, ze sg one
przekazami literac-
kimi i tak jak one sa
podatne na r6zno-
rakie zakf6cenia
wynikajace z para-
metréw komunikacji
literackiej. Nie zna-

IAT GEHOLEEN |

my i nie rozumiemy

kodu, w jakim pod-
miot historii koduje
swoje intencje. Nie
znamy kodu, we-
dtug ktorego inten-
cje s dekodowane

przez partneréw.

Warunki i charakte-
rystyka rekwizytor-
ska kanatu graficz-
nego nie dostarcza- |
ja jednoznacznych |

jednostek komuni-
kacyjnych w seriach
i sekwencjach zna-
kowych. Znaczenie |
odkodowanych |
szczesliwie jedno-
stek komunikacyj-

nych nader czesto Przyktad modyfikacji oryginalnej historyjki E. O. Plauena w Eppert 2004.
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rencja w skfadnie kadru, jakiej nie chciat orygi-
nalny autor, zemscita sie natychmiast — nowa
wersja jest pozbawiona widoku karzacej, wiadnej
i egzekutorskiej roli edukacji i wychowania w Eu-
ropie. Nowa wersja (zastapienie Vater przez Pater,
a .prowadzenie, ciggnac za ucho” przez ,prowa-
dzenie za reke”) jest po prostu smieszna, komicz-
na i szyta tak grubymi ni¢mi, Ze psuje caty efekt
moralizatorski.

Brutalnos¢ zawsze byta zwiazana z edukacja,
lek przed karg powodowat zdwojenie staran o za-
dowolenie nauczyciela-wychowawcy. Nowa wer-
sja eskalacji bolu spowodowanego kara i checig
sprawiedliwego ukarania winowajcéw, niezaleznie
od ich statusu, w poréwnaniu ze stara wersja, jest
tak bezpowrotnie zniszczona—w zaden sposéb nie
da sie wywnioskowa¢ powodu ukarania odpo-
wiednimi szkolnymi metodami wylacznie ojca przez
nauczycielajego syna. W tej wersji uczen otrzymu-
je gotowy tekst (scenariusz) historyjki jako opowia-
dania. Jego zadaniem jest zaledwie uzupetnic tekst
opisem szczegdtow usunietych z tekstu; a widocz-
nych w kadrach historyjki. Sama historyjka nie jest
bodzcem do autonomicznej produkcji (Bild als
Sprechanlass), lecz petni tylko dodatkowa, stuzebna
role wobec tekstu. Jej nowa rola koficzy sie wraz
z koficem tekstu.

Znajomos¢ kanwy takze nie chroni przed ble-
dami. Nazwa gatunkowa kryminat jest dzis tak
szeroka, ze fraza zapowiadajaca z gory .a mor-
derca bedzie ogrodnik”, ktéra momentalnie psuje

rados¢ z obcowania z filmem, jest na jej tle zu-
pefnie obca dzisiejszemu czytelnikowi. Dobry
kryminat sukcesywnie dawkuje napiecie, a kul-
minagja jest nieprzewidywalna i gwattowna. To-
tez dopuszczajac ponizsza parakryminalng histo-
ryjke do dydaktyzacji, przed rozpoczeciem zbie-
rania stownictwa i opowiadaniem poszczegdlnych
kadréw, trzeba sie koniecznie zastanowié, czy
istotnie jest to mozliwe, aby za pomocg mrocz-
nego stownictwa zasugerowac i zbudowac odpo-
wiednig akcje. Bardzo skromne i skgpe rekwizy-
torium i jego ilodciowe modyfikacje na kolejnych
kadrach swiadczg o tym, Ze jest to niemozliwe.
Ma sie wrazenie, ze otrzymuje sie cztery, przy-
padkowe zdjecia zrobione napredce i ukradkiem
podczas projekcji jakiego$ klasycznego horroru
w kinie lub telewizji, powiazane w kuriozalna
gramatycznie, inicjujaca sekwencja zdaniowa .,
Chodzi 0 zamek i ducha, ktory ............... / Es geht
um ein Schioss und um ein Gespenst, das................
Ze nie jest to efekt jednorazowy, i ze takie poste-
powanie wydaje sie by¢ dydaktycznie usankcjo-
nowane (Welche Art 13. von Text erwarten Sie bei
diesemn Titel? / Jakiego rodzaju tekstu spodziewajg
sie Pafstwo po tym tytule?(tytule czego?)), niech
udowodni przykfad ¢wiczenia na napisanie hor-
roru trzymajacego w napieciu. Owszem, mamy
do dyspozycji spore ilodci rekwizytow i informa-
qji, ale brak zwiazku przyczynowo-skutkowego
miedzy instrumentariami poszczegdinych kadrow
raczej kaze moéwic o pastiszu (otwarte okno na

o %, Plsg . \,Q‘P
9 Prag » ¢
D!_xgg ®

Kommunikationszentrum

a) Welche Art von Text erwarten Sie bei diesem Titel?
b) Sammeln Sie Redemittel, und sagen Sie, worum es in dieser Bildfolge geht.

Beispiel: Es geht um ein Schioss und um ein Gespenst, das ...

Przykiad odbitki z podrecznika , Stufen International 3“ (Vorderwiilbecke 1995:134).
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i) Wihlen Sie eine Bildfolge aus, schreiben Sie dazu eine kurze spannende Geschichte wie
in d), und erzihlen Sie sie mdglichst ausdrucksvoll.

Przykiad odbitki z podrecznika .Stufen International 3 Zusatzitbungen” (Vorderw(ilbecke 1995:135).

pietnastym pietrze, widok przedmiotu z otworkiem
za oknem, na ktérego widok krzyczy kobieta z kol-
czykami w uszach®, budzac podlewajacego kwia-
ty ogrodnika??) (Vorderwiilbecke 1997:105).

Podsumujmy zatem nasze rozwazania. Zanim
zastosujemy historyjke na zajeciach, sprawdzmy:
w istnienie odpowiedniego watku narracyjnego,
widocznego w fluktuacjach instrumentarium
rekwizytorskiego,

w istnienie odpowiedniej skfadni kazdego kadru
ztozonej z materialno-jezykowej refleksji do-
stepnych podmiotow, bedaca odpowiedzig
na relacje przestrzeni i czasu Swiata rzeczywi-
stego,

= mozliwo$¢ wystapienia za duzej ilodci rekwi-
zytow — redundancji,

@ istnienie watku przyczynowo-skutkowego,
widocznego na wszystkich bez wyjatku ka-
drach,

1 odpowiednios¢ referencji spofeczno-norma-
tywnej prezentowanego watku przyczynowo-
skutkowego; watki obce kulturowo, formalnie
albo moralnie moga by¢ niezrozumiane i staé
sie zarzewiem problemoéw (przedstawia sig
rzeczy i toleruje fakty obce spoteczefistwu,
podstawie programowej i innym normom,
uznanym za obowiazujace?).

Jakakolwiek watpliwoé¢, powstajaca podczas
badania stopnia przydatnosci historyjki na zajeciach
wedtug tych punktéw, moze dyskwalifikowad jej
warto$¢ dydaktyczna. By¢ moze trzeba najpierw

przygotowad odbiorcdw i uprzedzi¢ ich oczekiwa-
nia odpowiednim, interkulturowym wprowadze-
niem (por. Wallrabenstein 1974:85). Tylko czy
wtedy warto jest wprowadzac te historyjke?

Zakonczenie

Historyjka obrazkowa jest specyficznym ro-
dzajem tekstu, Historyjka, opowiadajaca zakon-
serwowane w czasie wydarzenia, ktore wydaja
sie by¢ warte zarejestrowania przez pamiec jednej
nagji, stajac sie przedmiotem dydaktyzacji na
zajeciach jezyka obcego, powinna sta¢ sie obiek-
tem jeszcze doktadniejszej analizy pedagogiczno-
wychowawczej. Uwagi, ktdre ujawnify sie w trak-
cie analiz przytoczonych historyjek, wydajg sie
dopiero inicjowac problem. Jedli niniejszy tekst
skfoni glottodydaktykéw i nauczycieli do szersze-
go i pogfebionego zajecia sie zagadnieniem prze-
kodowywania tresci w kanale graficznym, to juz
spefni swoje zadanie.
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w@% oraz glottodydaktyka

"l Zadania stojace przed edukacja

w wielcjezyecznej | wielokulturowej Europie

W zwiazku z nowym geopolitycznym ksztattem
wielojezycznej i wielokulturowej Europy system
odwiaty, w tym dydaktyka jezykéw obcych, wy-
maga od instytucji edukacyjnych ksztafcenia,
dajacego jednostce mozliwosci wszechstronnego
rozwoju zawodowego, nadazajacego za szybkimi
zmianami w gospodarce, ksztattujacego osobowost
i postawy spotecznego wspétzycia. W tym odnie-
sieniu, biorac pod uwage cele i zadania polityki
jezykowej Rady Europy i takie dokumenty?, jak:
Deklaracja Boloriska (1999), Nowe zadania dla Eu-
ropy w dziedzinie edukagji (Lizbona, 2000), Program
rozwoju systemow edukacji w krajach Unii Europej-
skiej do 2010 roku (2002), programy edukacyjne
Socrates, Leonardo da Vinci i inne oraz wymogi
stawiane dydaktyce jezykéw obcych na wyzszych
uczelniach w Polsce, przedstawie wybrane pogla-
dy w tym zakresie.

Kwestia jakosci ksztatcenia jest obecnie bardzo
intensywnie dyskutowana w Polsce. Pomimo re-

alnego spadku naktadéw budzetowych na system
oswiaty musimy zdawac praktyczny egzamin
w $wiecie interesow, pracy i gospodarki. Dla dal-
szego dynamicznego, kompleksowego rozwoju
naszego spoteczefistwa, a wiec nie tylko dla go-
spodarki, decydujace bedzie to, czy uda sie nam
z naszych instytucji edukacyjnych uczynic¢ warsz-
taty przyszosci, w ktérych bedzie mozna sie uczyé
fachowego podejicia do przemian, otwarcia na
Swiat, zainteresowania innymi oraz poczucia
wspdinej odpowiedzialnoici.

Edukacja jest czyms innym i czyms wiecej od
samego pojecia wiedzy — ostatecznie tworzy
moralne kompetencje, odpowiedzialnos¢ za in-
nych, daje wiedzacemu rodzaj sumienia. Edu-
kacji nie mozna zredukowac do uczenia, poucza-
nia i wiedzy, bo jest to aktywny, kompleksowy
i nieskoficzony proces, w ktérego szczesliwym
przebiegu moze powstac samodzieinie dziafaja-
ca, zdolna do rozwiazywania probleméw, zdol-

! Autorka jest starszym wyktadowcg w Studium Jezykéw Obcych Politechriiki Rzeszowskiej.
2 Europa i spofeczenstwo globalnej informacji. Zalecenia dla Rady Europy ( Europe and the Global Information Society. Recom-
mendations to the European Council) 1994, http:/fwww.ukie.gov.pl9 (grudzien 2006).
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na do zycia, a takze wartosciowa i petna cndt
osobowosé:.

Europa

Wydarzenia z 1989 roku zmienity geopoli-
tyczny ksztatt Europy i wyznaczyty koniec pew-
nego rozdziatu historii europejskiej. Kiedy na
poczatku lat 90. ubieglego wieku kofczyta sie
epoka socjalizmu, okazato sie, Ze miejsce klasycz-
nej edukadji zajeta edukacja rozumiana zupetnie
inaczej. Edukacja, ktéra nie ma by¢ podporzad-
kowana wierze w okreslong ideologie, ale ktérej
nic nie ogranicza. Ktorej istotg nie jest ucieczka
i izolacja, ale otwarcie na $wiat konkurencji i nie-
ustajacego wyscigy, dyktowanego przez wolny
przeptyw kapitatu. Miejsce dawnej biblioteki,
gromadzonej zgodnie z indywidualnymi potrze-
bami, zajefa biblioteka swiatowa, nowa pod
kazdym wzgledem, zawierajgca wszystko, do-
stepna dla wszystkich, wirtualna. Internet wyda-
je sie idealnym narzedziem globalnej edukacji.
Jakby zidcit sie wielki sen epoki O3wiecenia o po-
wszechnym wyksztatceniu. W Europie Srodkowej
rozpoczat sie okres nieograniczonego naptywu
informacji i obrazow. Zalew tych informacji i ob-
razow, docierajacy za pomoca massmediow, nie
zna granic, jakie kiedy$ posiadata edukacja. To
wlasnie ten gwattowny postep nowoczesnych
technologii uksztattowat nowy typ spofeczefistwa
informacyjnego, charakteryzujacego sie nowo-
czesng siecig komunikacyjna, rozbudowanym
i dostepnym publicznie zasobem informacyjnym,
majacym objad swoim zasiegiemn wszystkich oby-
wateli.

Definicje spoteczefistwa informacyjnego roz-
powszechnit dokument unijny Europa i spofe-
czenstwo globalnej informadji. Zalecenia dla Rady
Europejskiej, opublikowany przez Komisje Euro-
pejska w 1994 r. Dokument ten zostat opraco-
wany przez Grupe Robocza pod przewodnictwem
komisarza Martina Bangemanna i przedstawiat
opinie na temat zmian, zachodzacych pod wply-
wem nowoczesnych technologii teleinformatycz-
nych, a takze zwigzanych z tym szans i zagrozen.

Spofeczenstwo informacyjne mozna rozpatrywac
na kilku ptaszczyznach:

i ekonomicznej, gdzie informacja staje sie war-
toscia ekonomiczna — spoteczenistwo informa-
cyjne rozpatrywane w tym aspekcie to takie,
ktére nie tylko posiada rozwiniete $rodki prze-
twarzania informagji i komunikowania, lecz
Srodki te sg podstawa tworzenia dochodu
narodowego i dostarczajg Zrédfa utrzymania
wigkszosci spoteczenistwa,

s demokratycznej, gdzie kazdy ma prawo do
informadji i bycia informowanym,

w technologiczne] — kreowanej przez internet

i jego mozliwosci,
= edukacyjnej, gdzie spoteczenstwo jest na tyle

Swiatte, aby poddac wiasciwej ocenie i ana-

lizie nattok obrazéw i informagji, docierajacych

za posrednictwem masowych mediéw.

To wiadnie ten ostatni aspekt edukacyjny po-
siada znaczenie strategiczne, poniewaz im bardziej
wyksztatcone sg szerokie warstwy spofeczefistwa,
tym pewniej czujg sie na gruncie zmieniajacego
sie Swiata.

Polska

Co oznacza dla nas, Polakéw, przynaleznosc
do wielokulturowego i wielojezycznego zwiaz-
ku spofeczenstw, jakim jest Unia Europejska?
Konsekwencja przyfaczenia Polski do 88 sposrod
192 krajow $wiata, ktdre Freedom House, ame-
rykanska organizacja zajmujaca sie propago-
waniem demokracji uznafa za wolne, byty
przemiany zwigzane z transformacjg ustrojowa.
Niemal od podstaw powstawaty banki, rynek
kapitatowy, prywatne szkolnictwo, przemyst
reklamowy, firmy informatyczne. Te przemiany
dawaty szanse awansu spotecznego i material-
nego setkom tysiecy ludzi. Nie do konca wy-
kwalifikowani pracownicy stawali sie prezesami
spotek, bankowcami, menedzerami. Jednak
szanse szybkiego awansu wyczerpaty sie dla
pokolenia boomu demograficznego, rozpoczy-
najacego od kilku lat aktywne zycie zawodowe
i spofeczne. Duza konkurencja miedzy firmami

3 1. Brodersen, R. Dammann (2002) Niedostateczny, ,Kafka. Kwartalnik Srodkowoeuropejski. Edukacja”. z. 7, Goethe-

-Institut Inter Nationes e.V., s. 7.
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w pofaczeniu z podaza wykwalifikowanych
pracownikéw na rynku-europejskim spowodo-
wafa ogromny wzrost wymagan nie tylko do
tak silnie akcentowanej wczesniej kompetencji
fachowej, ale przede wszystkim do kompeten-
¢ji spotecznej i metodycznej. Polityczna, gospo-
darcza i kulturowa integracja z krajami Europy
Zachodniej wymusza wlaczenie sie w proces
budowy ery informacyjnej, a przez to ksztatio-
wanie swiadomosci spoteczefistwa oraz rozwi-
janie jego potencjatu intelektualnego i gospo-
darczego. Z cafa pewnoscig dla dynamicznego
rozwoju spoteczefistwa w Polsce decydujace
bedzie nie tylko stworzenie warunkéw do za-
pewnienia bezpoéredniego dostepu do infor-
macji przez nowoczesna sie¢ telekomunikacyj-
na, ale tez to, czy nasze instytucje edukacyjne
beda dawaty jednostce mozliwas¢ wszechstron-
nego rozwoju zawodowego i intelektualnego,
nadazajacego za szybkimi zmianami w gospo-
darce, ksztattujacego postawy spofecznego
wspdfzycia. Czy beda przygotowywaty do kom-
petentnego korzystania z edukacji ustawicznej
i interaktywnej?

Nalezy podkresli¢, ze u podstaw wielu roz-
czarowanh indywidualnych i ogromnego marno-
trawstwa Srodkdw budzetowych przeznaczonych
na istniejacy system edukacyjny lezy tez brak
wzajemnych korelacji miedzy poszczeg6lnymi
etapami edukacyjnymi oraz niedocenianie za-
sadnosci inwestowania w jako$¢ ksztatcenia od
najmtodszych lat. Koficowe oceny na $wiadectwie
szkolnym szkoty podstawowej badz ponadpod-
stawowej zbyt mato mdwig o absolwencie, po-
niewaz nie sg dostosowane do ksztattujacego sie
nowoczesnego typu
spoteczenstwa, a po-

szej uczelni powinno by¢ Swiadectwo maturalne
sporzadzone nie na podstawie testu wiedzy en-
cyklopedycznej, ale swiadectwo uwzgledniajace
cafoksztatt rozwoju predyspozycji oraz wiary-
godnie wytestowanych umiejetnosci i wiado-
mosci.

Dydaktyka jezykéw obcych, bedaca bardzo
waznym ogniwem w systemie oSwiaty, a ktérej
jakos¢ okresla , Europejski system opisu ksztat-
cenia jezykowego” Rady Europy, potrzebuje
w dynamicznie rozwijajacej sie europejskiej mo-
zaice kulturowej istotnych zmian na ptaszczyZnie
organizacyjno-dydaktycznej, aby uczacy sie mo-
gli pogtebia¢ wiedze faktograficzng na temat
zagadnief politycznych, ekonomicznych, geo-
graficznych i demograficznych, w szczegdlnosci
dotyczacych kraju, ktérego jezyka sie ucza. Aby
mogli zdobywa¢ wiedze socjokulturowa, doty-
czacy spofeczenstwa, kultury i spofecznosci,
ktdra postuguje sie danym jezykiem, osiggac
tzw. wrazliwos¢ interkulturowa, czyli rozumiec
na podstawie zdobytej wiedzy podobiefistwa
i réznice miedzy spofecznosciami i potrafi¢ we-
ryfikowac stereotypowe wyabrazenia oraz roz-
wijac zakres wiedzy proceduralnej, obejmujace;j
umiejetnosci praktyczne: spoteczne, zyciowe,
zawodowe.

Zdobywanie wiedzy i umiejetnosci w tak wielu
obszarach powinno iS¢ w parze z mozliwie najsku-
teczniejszymi technikami uczenia sie, motywujacy-
mi do samodzielnej nauki i rozwijajacymi umiejet-
noéci heurystyczne. Przedstawiam trzy schematy
zawierajace tresci wzajemnie ze sobg powiazane,
do ktdrych sie odnosze w dalszej czesci tego tekstu.
Istotne, wzajemnie powiazane elementy rzutujace

nadto enigmatycznie

odnosza sie do indy- Najistotniejsze Cel nadrzedny Postulowana organizacja

widualnych predys- | czynniki wplywa- | — OBYWATEL EUROPY nauczania jezykéw obcych

pozycji, ktére po- jace na jakos¢ na wyzszych

winny by¢ sugero- ksztatcenia uczelniach

wane przez testy technicznych

psychologiczno- —

sprawnosciowe. SYSTEM STUDENT KOMUNIKACJA

Easzpor.tem do prze- — =
roczenia bram wyz-
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Schemat 1. Najistotniejsze czynniki wplywajace na jakos¢ ksztafcenia. na jako$¢ ksztatcenia
przedstawiam na sche-
macie 1. Przygotowanie
absolwenta wyiszej
uczelni do samodzielne-
go dziatania, postuguja-
cego sie umiejetnosciami
i kompetencjami naby-
tymi w wyniku wielolet-
niego ksztafcenia, przed-
stawiam, cytujac auto-
réw dokumentu Rady
Europy, na schemacie 2.,
zas sposéb realizacji na-
uki jezykéw obcych
przedstawiam na sche-
macie 3.

ORGANIZACJA
NAUCZANIA

NOWOCZESNE
PROGRAMY
NAUCZANIA

bachsieciowych)®. =~
Cel nadrzedny — OBYWATEL EUROPY:

KOMPETENC]
INTERKULTUROWA

KOMPETENCJE umiejetnoé¢ — akceptacja wspélistnienia
JEZYKOWE 2ycia i pracy réznorodnosci kultur
- rozumienie ze sfuchu, w zjednoczonej i obyczajow,
- czytanie, Europie - umiejetno$¢ adaptacji do
~ kompetencja odmiennych warunkéw

WSZECHSTRONNE
KOMPETENCJE
EUROPEJSKIE

komunikacyjna spoteczno-kulturowych

stosunki
ekonomiczne
i prawne pracy

MIEDZYNARODOWA
KOMPETENCJA FACHOWA
Wiedza o prawie i normach:
~ branzowych,

— krajowych,

Jezyk
fachowy

* D. Coste, B. North, T. Sheils, ]. Trim (2003), Europejski system opisu ksztafcenia jezykowego: uczenie sie, nauczanie, oce-
nianie, Warszawa: Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli, 5. 99.
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Schemat 3. Postulowana organizacja nauczania jezykdw obcych na

wyzszych uczelniach technicznych,

OBLIGATORVINE
- LEKIORATY

Zdobywanie powyzszych kwalifikacji miedzy-
narodowych, przy jednoczesnym statym rozsze-
rzaniu kompetendji jezykowych w procesie glotto-
dydaktycznym na wyzszych uczelniach technicznych
w Polsce, zalezy w ogromnej mierze od:

w organizacji nauczania,

& programoéw nauczania,

@ kompetencji kadry akademickiej,
@ nowoczesnej bazy ksztalcenia,

w $rodkéw finansowych,

Organizacja nauczania

Istotne cele organizacji nauczania to:

m dostosowanie form dydaktyczno-organiza-
cyjnych do wspétczesnych wymogdw ksztat-
cenia,

Kome‘rtyjhe‘kur;y ‘
. ziemykowoboych

& oddziatywanie decydentow
w zakresie nauczania jezykéw
obcych na rywalizacje uczelni
w krajowym premiowanym
rankingu,

® utworzenie jednolitego standar-
du nauczania dla wszystkich
studentéw, bez wzgledu na wy-
dziat fub kierunek studiéw,

m egzekwowanie potencjafu wie-
dzy studenckiej wedtug obo-
wigzujacego poziomu naucza-
nia,

® szczegblne premiowanie naj-
lepszych studentdw,

= wprowadzenie ziéznicowanego
systemu punktowego w zalez-
noséci od poziomu zaliczenia
nauki jezykédw obcych,

® pragmatyczne, usytuowanie
organizacji nauczania w syste-
mie ekonomicznym uczelni w
stosunku do rozbudowanych
innych struktur przedmioto-
wych,

® zabezpieczenie ciaglosci naucza-
nia jezykéw obcych w toku
catosci studidw przez wprowa-
dzenie wyodrebnionych form
komercyjnych z mozliwoscia

uzyskiwania przez studentow certyfikatow

miedzynarodowych, skorelowanych z ksztat-
ceniem obligatoryjnych,

® wprowadzenie wewnetrznego certyfikatu z je-
zykow obcych dla studentéw zaawansowa-
nego poziomu nauczania.

Koncepcja przedstawionego systemu zabez-
piecza ciagltod¢, intensywnosc i efektywno$¢ na-
uczania jezykéw obcych w toku catosci studiow
i tworzy dla studentdw mozliwo$¢ ustawicznego
doskonalenia posiadanych umiejetnosci na réznych
formach szkolen, w tym kursowych, przygotowu-
jacych do egzamindéw miedzynarodowych. Roz-
wigzanie to nie ma na celu zastapienie przedmio-
tu nauki jezykéw obcych forma komercyjna. Wrecz
przeciwnie, nalezy dazy¢ do zabezpieczenia takie-
go wymiaru godzin przedmiotu, ktory umozliwiat-
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by wykonanie zadafi ustawowych na poziomie
B2. Ponadto nauka dwdch jezykéw obcych elimi-
nuje dominacje jednego jezyka, a tym samym
jednej kuftury. Edukacja do wielojezycznoici to
podstawowe cele polityki jezykowej Rady Europy,
odzwierciedlajace sie w procesie bolofiskim i stra-
tegii lizbonskiej, a tym samym jeden z podstawo-
wych filardw podwyzszania poziomu edukacji
w Polsce. Postulowana organizacje nauczania je-
zykdw abcych na wyzszych uczelniach technicznych
przedstawifam na schemacie 3.

Swiat Kolumba, ktéry trwat 500 lat, teraz
bezpowroatnie sie skoficzyt. Na jego miejscu po-
wstaje nowy, zupetnie inny Swiat wielu cywiliza-
qji, kultur i wartosci. W nowym $wiecie nikt nie
bedzie juz mdgf nad nim bezkarnie dominowad.
Bedzie zbyt ztozony, by jakiekolwiek pojedyncze
panstwo mogto nad nim zapanowac®.

- Kierunki modyfikacji
programéw nauczania

Jednym z najwazniejszych czynnikéw majacych
wptyw na edukacje jezykowa sa prace programo-
we, ktére odwoluja sie do dokumentéw Komisji
Europejskiej i Rady Europy, w szczegblnoici do
~Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezyko-
wego” oraz do podstawy programowej ksztafce-
nia ogélnego i zmierzajg w kierunku nauczania
zintegrowanego, wiazacego tresci pozajezykowe
z nauczaniem form jezykowych. Ponadto rozwi-
janie samodzielnosci u uczacego sie, zwigzane
Scisle z jego aktywizacja w procesie dydaktycznym,
stafo sie jednym z najwazniejszych celéw formu-
fowanych w dydaktyce jezykéw obcych.

Omoéwione powyzej koncepcje zmian orga-
nizacyjnych wiazg sie z mozliwoscia opracowy-
wania jednolitych, przyblizonych do standardéw
europejskich programéw nauczania jezykéw ob-
cych, z uwzglednieniem specyfiki wydziatowej,
skorelowanych z kierunkiem studiéw, wspartych
na wspofczesnych $rodkach multimedialnych
i réznorodnych srodkach dydaktycznych, przygo-
towujacych studentéw do wyzwan rynku pracy
i nowych metod pracy rozwijajacych kompeten-
cje fachowa, spoteczng i metodyczna.

Kompetencja fachowa to szeroko rozumiana
wiedza specjalistyczna, ustawicznie weryfikowa-
na w zakresie rozwiazan teoretycznych, a w szcze-
gblnoici realizacji praktycznej. Pojecie kompe-
tencji spofecznej obejmuje umiejetnost wspdt-
pracy zespotowej, realizowanej przez m.in
uwzglednianie odmiennych pogladéw i argu-
mentacji cztonkdw zespotu -oraz umiejetnosé
autokreacji, rozumienia wtasnego miejsca w po-
dziale pracy, a takze podejmowania kolegialnych,
merytorycznych decyzji.

Kompetencja metodyczna moze by¢ ekspo-
nowana w uwolnionej od sztywnych barier hie-
rarchicznej organizacji pracy i dotyczy obszaru
samodzielnego planowania pracy, tworzenia kon-
cepdji, brania odpowiedzialnosci za podejmowa-
ne decyzje, a w konfrontacji z pragmatyka ryn-
kowa do wyciggania wnioskéw korygujacych.

Kompetencje zawodowe
kadry akademickiej

W przygotowywaniu nauczycieli akadernickich
do realizacji nowych celow, treéci i metod naucza-
nia w glottodydaktyce ogromna role odgrywa
europejska wsplpraca edukacyjna (program So-
crates, a w szczeg6lnosci jego komponenty pro-
mujace nauke jezykéw obcych: Erasmus, Lingua,
Grundtvig, Comenius) i wszelkie formy doksztat-
cania, w tym naukowe wyjazdy stypendialne.
Ponadto na jakos$¢ ksztatcenia wplywaja warunki
pracy, tzn. struktura organizacyjna i baza tech-
niczna. Struktura organizacyjna winna by¢ dobra-
na do specyfiki uczelni z rozréznieniem zaréwno
potrzeb kadrowych jednostki uczelnianej, jak
i specyfiki wydziatowej. Podziat pracy wewnatrz
struktury jednostki powinien réwniez uwzgledniac
istotne zadania skfadajace sie na:

a) adaptacje programéw obejmujaca:

m dobor tresci programowych wraz z analizg ich
zasadnosci w zaleznosci od poziomu ksztatce-
nia i profilu wydziafu,

m dobdr podrecznikow, literatury metodycznej
i uzupetniajacej,

@ konsultacje powyzszego doboru z przedsta-
wicielami naukowymi wydziatéw;

5 W. Jagielski W (2005), Detronizacja Europy. Wywiad z Ryszardem Kapusciriskim, ,Gazeta Wyborcza”, 6-7 sierpnia, s. 18.
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b) zagadnienia metodyczne:

® opracowania dotyczace realizacji wykfadéw
i Ewiczen,

& scenariusze zastosowafn pomocy dydaktycz-
nych, ze szczegdlnym uwzglednieniem $rod-
kéw multimedialnych,

@ organizacje zaje¢ pokazowych:;

) zagadnienia techniczno-organizacyjne:

m ankietowanie studentdw i gromadzenie infor-
macji dotyczacych naboru,

& analize popytu wg poziomu ksztafcenia, ro-
dzaju jezyka, profilu wydziatowego w odnie-
sieniu biezacym i perspektywicznym,

® zabezpieczenie lokalowo-techniczne i mate-
riafowe;

d) standardy egzaminacyjne.

Koniecznym warunkiem efektywnego dziafa-
nia jednostki organizacyjnej jest réwnolegte sto-
sowanie przejrzystego, powszechnie znanego
systemu wyrdzniania pracownikow, ktérych za-
angazowanie i efekty pracy sa wieksze od stan-
dardowych obowiazkéw. Wewnetrzne réznico-
wanie pracownikéw przez rdzne formy nagradza-
nia i wyrdzniania powinno mie¢ na celu wzbu-
dzenie pozytywnej rywalizacji, zmierzajacej do
optymalizacji procesu nauczania.

Moweczesna haza kszialcenia

Kolejnym bardzo istotnym czynnikiem wpty-
wajacym na jakos¢ ksztafcenia jest baza technicz-
na. Wyodrebnione pracownie i laboratoria jezy-
kowe, zaopatrzone w nowoczesne $rodki multi-
medialne, powinny stawac sie obowiazujacym
standardem. Dostepno$¢ takich pracowni dla
studentéw powinna wykracza¢ poza obowigzu-
jacy wymiar zaje¢ dydaktycznych i umozliwiac
indywidualne doskonalenie.

Wymienione aspekty tworza jednorodng ca-
foé¢. Zaniechanie lub stagnacja w dazeniu do
osiggniecia przedstawianego modelu bedzie de-
cydowaé o pozycji w rankingu uczelni w Polsce
i w-Europie. Zwazywszy na obecny niz demogra-
ficzny, decydujaca moze sta¢ sie wzajemna ry-
walizacja uczelni o studentdéw zagranicznych, dla
ktérych jednym z podstawowych kryteridw na
pewno beda warunki i poziom studiowania.

Srodki finansowe

Realizacja szczytnych idei powszechnego do-
stepu do nowoczesnych technologii oraz ksztatce-
nie spoteczefistwa w umiejetnosci postugiwania
sie nimi wymaga utworzenia aktywnego lobbingu
na rzecz modernizacji systemu i bazy ksztatcenia
jezykowego na uczelniach wyzszych oraz spraw-
nego wystepowania o srodki finansowe na te-cele,
Przewidziany ustawowo wymiar godzin na ksztat-
cenie jezykowe jest niewystarczajacy, a z moich
wieloletnich obserwacji wynika, ze istnieje trwata
tendencja do ich redukgji i rozpraszania w toku
studidw na wiele semestréw. Taki brak intensyw-
nosci nauczania, w zanizonym wymiarze godzin
i wniedostosowanej do wspdiczesnych wymogdw
bazie dydaktycznej, skutkuje miemymi kompeten-
cjami jezykowymi absolwentéw, majacymi przecie?
sprosta¢ wymagajacym rynkom $wiatowym.

Kazda z naszych uczelni korzysta w mniejszym
lub wigkszym stopniu z funduszy strukturalnych,
Jednostki uczelni — studia jezykdéw obcych - nie
maja mozliwosci bezposredniego udziatu w re-
alizacji celéw regionalnych, ale fundusze unijne
s istotnym zasobem, umozliwiajacym jakosciowy
rozwd]j naszych jednostek. Proponuje, majac na
uwadze staty wzrost jakosci nauczania, utworze-
nie takiej formy organizacyjnej miedzyuczelnianej,
ktdra bytaby upowazniona do wnoszenia projek-
tow na wykorzystanie unijnych srodkdéw wsparcia
finansowego. Ponadto towarzystwa naukowe
w Polsce, zajmujace sie problematyka jezykow
obcych, moglyby przez jednoczenie sit i srodkéw
dazy¢ do stworzenia silnej, autorytatywnej kor-
poradji naukowej, majacej istotny wptyw na spra-
wy zwiazane z dydaktyka jezykéw obcych.

Zakonczenie

Proces Bolonski i nowe regulacje prawne w
zakresie szkolnictwa wyzszego w Polsce inicjuja
dyskusje na teraty zwiazane z jakoscia ksztafcenia.
W artykule staratam sie przedstawi¢ taka organi-
zacje ksztatcenia, ktéra moze zapewni¢ wysoki
standard nauczania. Konieczne jest jednak przy
tym petne zrozumienie, ze wyksztatcenie to nie
tylko proces ustawicznego nabywania kompeten-
¢ji zawodowych, ale réwniez proces ksztaftowania
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osobowosci osoby uczacej sie, by byla m.in. go-
towa do podejmowania ryzyka zmieniania ota-
czajacej rzeczywistosci.
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Anna Seretny, Ewa Lipinska’
Krakow

Gertyfikacia a proces
standaryzacji nauczania
jezvka polskiego jako obcegeo

W roku 2004 zostat wprowadzony system
certyfikacji znajomosci jezyka polskiego jako ob-

Wptyw certyfikacii na standaryzacie nauczania
jezyka polskiego w kraju i za granica

cego oparty na europejskich standardach eduka-
cyjnych?. Od tego czasu jest mozliwe zdawanie
egzamindw biegfosci i otrzymywanie uznawanych
w catym Swiecie poswiadczef znajomosci jezyka
polskiego3.

Wprowadzenie standaryzowanych testéw
bieglosci (zewnetrznych testow kompetencyjnych),

' Dr Anna Seretny i dr Ewa Lipifiska sa adiunktami w Centrum Jezyka i Kultury Polskiej w Swiecie Uniwersytetu Jagiel-
lofskiego.

2 Standardy edukacyjne to dokumenty zawierajgce opisy niezbednych osiagniec uczacych sie na okre$lonym etapie edu-
kacji; stanowia podstawe przeprowadzania sprawdziandw i egzamindw, ufatwiaja zaréwno planowanie procesu na-
uczania, jak i ewaluacje narzedzi pomiaru dydaktycznego.

3 Zob. W. Martyniuk (2004).
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sprawdzajacych stopief opanowania danego je-
zyka, zmienia zazwyczaj sposéb funkcjonowania
ukfadu glottodydaktycznego ze wzgledu na poja-
wienie sie w nim nowego czynnika.

..
.~ modalnos¢
potenc;a’{ pcn‘kui mozgowych

temperament -
. motywa’

Rys. 1. Schemat uk’fadu glottodydaktycznego (¢rodto: opracowanie whasne).

Uczacy sie, ktérzy znajduja sie w centrum tego
uktadu — majac $wiadomos¢ mozliwodci potwier-
dzania swojej znajomosci jezyka w sposéb obiek-
tywny oraz zgodny z miedzynarodowymi stan-
dardami — zaczynaja oceniaé zajecia jezykowe,
w ktdrych uczestnicza. Odnoszg je

.do egzamindw certyfikatowych (...) zadajac pytania,
czy program tych zaje¢ odpowiada wymaganiom
stawianym na danym poziomie, czy zajecia ucza
wszystkich sprawnosci skfadajacych sie na znajomos¢
Jezyka i czy pojawiaja sie na nich wszystkie typy cwi-
czen, ktdre wystepujg w testach przykfadowych”
(Miodunka 2006:329).

Nauczyciele muszg bra¢ pod uwage fakt, iz
opracowane zostaty opisy pozioméw kompeten-
gji (wraz z towarzyszacymi im wykazami funkcji
jezykowych oraz zagadnien gramatycznych i lek-
sykalnych), by w sposéb bardziej przemyslany

~ SRODOWISKOWE

przygotowywac programy prowadzonych przez
siebie zaje. Niezaleznie bowiem od tego, czy
uczacy sie beda zdawaé egzaminy biegtosci, czy
tez nie, powinni by¢ uczeni tak, by mieli te moz-
liwos¢.

Autorzy materiaféw
dydaktycznych do na-
uczania jezyka obcego
réwniez powinni uwzgled-
nia¢ zagadnienia zawarte
w standardach wymagan
egzaminacyjnych.

Wprowadzenie w zy-
cie egzamindw biegtosci
w przypadku jezyka pol-
skiego w pierwsze] ko-
lejnosci pociagneto za
soba zmiane nazewnic-
twa poziomow zaawan-
sowania jezykowego na
zgodng z ,,Europejskim
systemem opisu ksztaf-
cenia jezykowego” (da-
lej: ESOK], 2003)*.

 CZYNNIKE

odem
. stofa

Al elementarny

A2 wstepny

B1 podstawowy

B2 sredni ogbiny

1 efektywnej bieglosci jezykowej
Cc2 zaawansowany

Tabela 1. Poziomy nauczania wg ESOK] (2003).

Przyjete zostaly takze wskazniki biegfosci jezyko-
wej zawarte w ESOKJ (2003:41-44), na ktdrych
podstawie opracowano ogdine opisy kompetendji
w jezyku polskim jako obcym na certyfikatowych
poziomach zaawansowania (obecnie: B1, B2, C2)°.

Z biegiem czasu powstato réwniez wiele po-
zycji poswieconych certyfikacji znajomosdi jezyka
polskiego (zob. bibliografia).

4 Wezesniej obowiazywaly podziat i nazewnictwo pozioméw wzorowane na systemie opracowanym przez Stowarzysze-
nie ALTE (Association of Language Testers in Europe): 1 — ,survival”, 1| - wprowadzenie do jezyka, lIl — poziom wstepny,

1V - poziom podstawowy (progowy), V — poziom $redni 1, VI

5 Zob. Standardy wymagan egzaminacyjnych (2003).

— poziom $redni 2 oraz VIl - poziom zaawansowany.
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Standaryzacja nauczania
jezyka polskiego jako oboego

Tym, co jawi sie jako jeden z najistotniejszych
aspektow przygotowania i wprowadzenia w zycie
systemu certyfikacji, jest zmiana spojrzenia na pro-
ces dydaktyczny zaréwno polskich, jak i zagranicz-
nych glottodydaktykéw. Wielu uczacych bowiem
doszto do przekonania, ze zréznicowanie technik
pracy i programéw nauczania cechujace nauczanie
jezyka polskiego jako obcego jest raczej wynikiem
braku dziataf normujacych i koordynujacych proces
dydaktyczny, a nie rezultatem przemyslen meto-
dycznychS. Powstanie standardéw wymagan egza-
minacyjnych dato poczatek stopniowemu ujedno-
licaniu ksztatcenia jezykowego najpierw w krajowych,
a potem w zagranicznych osrodkach, przejawiajace
sie m.in. wykorzystywaniem w praktyce podrecz-
nikéw nowej generacji, wdrozeniem bardziej no-
woczesnych metod i technik nauczania, stosowaniem
podobnych kryteridw oceniania. Zarysowata sie
takZe potrzeba uporzadkowania procesu nauczania,
w rezultacie ktdrego osiaganie okreslonego poziomu
zaawansowania jezykowego, na przyktad B1, ozna-
czatoby wszedzie to samo, i co sie z tym faczy —
koniecznosé przygotowania programéw nauczania
polszczyzny. Powinny one by¢ na tyle ogéline, by
proces dydaktyczny opierat sie na wspélnych fun-
damentach i prowadzit do osiggania podobnych
celéw, natyle jednak szczegdfowe, by mozliwe byto
ich wykorzystanie wrdznych kontekstach i warunkach
dydaktycznych (w danym miejscu, z danymi ucza-
cymi sie, w danym wymiarze godzin itp.).

Opracowaniatakich programéw przeznaczo-
nych dla wszystkich szesciu pozioméw zaawan-
sowania (od AT do C2) podjat sie zespot Centrum
Jezyka i Kultury Polskiej w Swiecie Uniwersytetu
Jagiellofiskiego. Kazdy program ma podobna
strukture, Skfadajg sie na nia;

= Opis programu (jego zatozenia, warunki reali-
zaji itp.),

m cele ksztatcenia jezykowego (ogdlne, szczegé-
fowe i cywilizacyjno-kulturowe),

® treci nauczania (katalogi zagadnien grama-
tycznych i stylistycznych, wykaz funkgji i pojec
jezykowych, obszary tematyczne),

= sposoby realizacji programu, obejmujace tech-
niki nauczania podsystemoéw jezyka oraz roz-
wijania sprawnosci jezykowych i kompetencji
socjokulturowej,

m sposoby ewaluacji wynikéw ksztatcenia.

Cafosci towarzyszy wykaz materiatow dydaktycz-
nych i bibliografia.

Proponowane rozwigzanie jest zgodne z eu-
ropejskimi wymaganiami dydaktycznymi naucza-
nia jezykdw nowozytnych i przystaje do systemu
certyfikacji znajomosci polszczyzny. Nie jest ono
takze sprzeczne z podstawami programowymi
ksztafcenia ogélnego MENIS?, opracowanymi dla
jezykéw obcych i etnicznych. Spetnia réwniez
zatozenia rozporzadzenia dotyczacego budowy
ogobinych programéw nauczania®, umozliwiajac
standaryzacje nauczania polszczyzny w szkofach
w Polsce, gdzie rosnie liczba obcojezycznych
ucznidw, oraz na kursach jezykowych dla cudzo-
ziemcdw (za granica programy te moga byc¢ re-
alizowane pod pewnymi warunkami i nie w ca-
fosci).

Standaryzacja nauczania
jezvka poliskiego jako
rodzimego

Metodyka nauczania polszczyzny jako jezyka
ojczystego i obcego/drugiego miaty, jak dotad.
niewiele wsp6lnego ze sobg. Na pewno nie bez
znaczenia byt tu fakt, Ze adresatami nauki jezyka
polskiego jako obcego sa cudzoziemcy (w rdznym
wieku), a ojczystego ~ Polacy (dzieci i mtodziez).
Inaczej byly wiec formutowane cele ksztatcenia,
zaréwno ogblne, jak i szczegétowe, a to z kolei
pociagato za soba koniecznoé¢ stosowania od-
miennych metod i technik dydaktycznych.

W ramach dazenia do ujednolicenia proce-
su dydaktycznego do nauczania jezyka polskie-

& Zob. W. Martyniuk (1997).

7 Zawartych w Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 15 lutego 1999 r.
® Przygotowywane programy nauczania jezyka polskiego jako obcego sa wiec zgodne z wytycznymi zawartymi w Roz-
porzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 24 kwietnia 2002 r.

920



NR 1/2010 & LUTY/MARZEC

JEZYKI OBCE W SZKOLE

g0 jako rodzimego zostaty wprowadzone stan-
daryzowane formy pomiaru wynikow ksztatce-
nia. S to zewnetrzne testy kompetencyjne
przeprowadzane na zakoticzenie poszczegdlnych
etapéw edukacji®, ktorych zadaniem jest nie
tyle sprawdzenie samej wiedzy zdajacych, ile
okreslenie ich poziomu umiejetnosci jezykowych,
takich jak czytanie i odbi6r rozmaitych tekstow
kultury oraz tworzenie okreslonych wypowiedzi
pisemnych!®. Standaryzacja objefa takie egzamin
maturalny. Nie polega on juz tylko i wytacznie
na napisaniu pracy na jeden z wybranych te-
matéw, ale na wykazaniu sie umiejetnoscia
rozumienia tekstu, jego wieloaspektowej anali-
zy oraz pisania rozmaitych form w oparciu o dany
materiaf tekstowy'*.

Zblizenie modelu nauczania jezyka polskiego
jako ojczystego do modelu obowigzujacego w na-
uczaniu polszczyzny jako jezyka obcego (i jezykéw
obcych w ogdle) najwyrazniej przejawia sie w ty-
pach zadan testowych, stosowanych na egzaminach
certyfikatowych i w-testach kompetencyjnych, oraz
w doborze tekstéw stanowigcych ich podstawe,
co ilustruje ponizszy przykfad:

Zadania z testow kompetencyjnych dla il
klasy polskiego gimnazjum (jezyk polski jako ro-
dzimy) oraz z poziomu B2 certyfikatowego eg-
zaminu biegtosci (jezyka polskiego jako obcego).
Cho¢ stopien trudnosci gramatyczno-leksykalnej
tekstow jest zrdznicowany, zadania stawiane przed
uczacymi sie sa takie same: tekst nalezy przeczy-
tac ze zrozumieniem oraz wyszukaé w nim sto-
sowne informacje.

A. Zadanie z testow certyfikatowych - po-
ziom B2
Czytanie
Prosze przeczytac tekst, a nastepnie zaznaczy¢
wiasciwg odpowied? zgodnie z podanym przy-
kfadem.

Od kilku lat krakowski stolarz Waldemar Domanski
i kabareciarz Kazimierz Madej spiesza na krakowskim
Rynku éwietom panstwowym na ratunek. Ucza $piewad
piesni patriotyczne. Kiedy 10 listopada 2002 1. wyszli
na rynek, Domanski w stroju krakowiaka, a Madej
w mundurze legionisty, trzymajac transparent z napisem:
,Protestujemy przeciwko smutnym $wietom pafstwo-
wym] — zebrata sie wokét nich grupka krakowian. Mu-
szkadza. Tylko czemu musi by¢ takie smutne? Polacy
powinni sie cieszy¢ z odzyskane] niepodlegiosci. Ro-
manski i Madej zaprosili wiec mieszkanicdw Krakowa
na wspolne $piewanie piesni, ktdre towarzyszyty Po-
lakom w walce o niepodleglosc.

Domanski kolekcjonowat piosenki, szczegdlnie zapo-
mniane przez stacje radiowe. Przekonywat urzednikéw
ministerialnych, artystéw estrady, prezeséw rozgtosni
radiowych i wiele innych osob, ze , piosenka jest dobrem
narodowym, wazng czescig naszej kultury, zaspiewana
najnowsza historia Polski. 1 jako takiej przystuguje jej
prawo do chronienia”. Zaproponowat utworzenie Biblio-
teki Piosenek Polskich. Odpowiadano mu uémiechami
i zdziwieniem, ze taki pomyst przyszedt do glowy akurat
stolarzowi. Zawzig! sie. Postanowit udowodni¢ niedo-
wiarkom, ze nawet najstarsze polskie piosenki wciaz maja
sife zdolng poruszac fudzi, rozpalaé w nich emocje. Prze-
konat Madeja, dyrektora kabaretu Loch Camelot, ze razem
powinni nauczy¢ Polakéw Spiewac stare piosenki.

11 listopada 2002 r. lato jak z cebra. Organizato-
rzy lekcji Spiewania urzadzili prowizoryczng scene pod
arkadami Sukiennic. Oswietlata ich tylko mafa lamp-
ka halogenowa. W pétmroku przypominali zjawy
z minionych epok. Z pomocag Urzedu Marszatkow-
skiego udato sie wydrukowac 300 Spiewnikow. Madej
zgodzit sie z Romanskim, Zze przyciagniecie na lekcje
600 uczestnikéw uznaja za sukces. Ludzie przyszli.
Ponad tysiac oséb. Po minucie Madej nie miat zad-
nego $piewnika. Gdy pianista rozpoczat akompania-
ment i rozlegly sie pierwsze takty piesni ,Na Wawel”,
jedni drugich zapraszali pod parasole i do Spiewnikéw.
Nie byto zadnego kfopotu z zapraszaniem ludzi na
scene, by odspiewali kolejne zwrotki nastepnych pie-
$ni. Tlum, mimo niemitosiernie lejacego deszczu,
gestniaf, zewszad przybywali nowi $piewacy. Lekcja

9 Czyli po V1 klasie szkoty podstawowej, po HlI klasie gimnazjum i po il klasie liceum.
10 Zob. http:/fwww.cke.edu.pl/images/stories/Standardy/stan_gim_masowe.pdf http://fwww.cke.edu.plfimages/stories/

Standardy/masowe_spr.pdf.

! Obecnie Departament Jezykowy Rady Furopy, zachecony sukcesem, jak odnidst , Europejski system opisu ksztafcenia jezyko-
wego” (2003), przygotowuije, przy wspdipracy spedjalistéw z wielu krajéw europejskich, ., Europejski system opisu ksztafcenia
dla jezykéw szkolnej edukacji” (Common European Framework of Reference for Languages of Schoole Education). Jego celem jest
ujednolicenie modelu ksztatcenia w jezyku obowiazujacym w szkolnej edukacji danego kraju, rozumianym zaréwno jako przed-
miot (np. polski uczony w polskich szkofach) oraz jako medium (polski jako jezyk, w ktérym naucza sie fizyki).
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skonczyfa sie po dwach godzinach, ale prowadzacy
ja artyéci nie mogli opusci¢ Rynku. Przyjmowali usci-
ski i ucatowania. Byt $miech i tzy.

Lekcje Spiewania — odbyto sie ich juz ponad dwa-
dziedcia, z rdznych okazji — weszly do kalendarza kra-
kowskich imprez. Organizatorzy szacuja, ze wzieto w nich
udziat prawie 100 tys. os6b, ktdrym rozdano okoto 40
tys. Spiewnikéw. Wies¢ o krakowskich lekcjach poszta
w Polske. Ludzie przyjezdzaja z Warszawy, Poznania,
Wroctawia i innych miejscowosci.

Dla wielu obserwatoréw lekcje Spiewania weiagz
pozostaja zagadka. Tysigce ludzi z whasnej woli groma-
dzacych sie na Rynku, stojacych nieraz w deszczu,
w zimie, po to, Zeby przez dwie godziny Spiewad pa-
triotyczne piesni? Juz od dawna o czyms$ takim nikt
w Polsce nie styszat.

Przykiad:

0. Waldemar Romanski i Kazimierz Madej
a) s3 mieszkaficami Krakowa.
b) sa krakowskimi kabareciarzami.
¢) 53 legionowymi strzelcami.
1. Ci dwaj krakowianie wpadli na pomyst
a) ratowania zabytkéw krakowskich.
b) nadania $wietom pafstwowym uroczystej oprawy.
o) przypomnienia Polakom znanych i lubianych
piesni polskich.
2. Na krakowskim Rynku zaprotestowali przeciwko
ay istnieniu wiat panstwowych.
b) sposobowi obchodzenia $wiat pafistwowych
w Polsce.
¢) smutkowi wywotywanemu przez Swieto Niepod-
legfosci.
3. Domanski przekonywat
a) urzednikow, artystow i pracownikéw radia, zeby
kolekcjonowali stare, polskie piesni.
b) ze piosenki stanowia dobro wspéine i powinny
by strzezone.
€) e najnowsza historia Polski jest warta ochrony.
4. Jego propozycja utworzenia Biblioteki Polskiej Pio-
senki
a) dziwita ze wzgledu na profesje wykonywana przez
pomystodawce.
b) spotkata sie z obojetnoscia.
¢) wzbudzita sprzeciw. .

5. W dniu pierwszej lekgji spiewania
a) byto dzdzysto.
b) padat ulewny deszcz.

¢) przestato padac jak na zawofanie.

6. Pomystodawcy lekgji $piewania
a) wlasnorecznie przygotowali kilkaset Spiewnikow.
b) zaprosili na lekcje Urzad Marszatkowski ze $piew-
nikami.
0) nie spodziewali sie sukcesu, jakim cieszyla sie
impreza.
7. Wiele os6b obecnych na lekgji Spiewania
a)-wstydzito sie wystapic¢ na scenie.
b) gratulowato organizatorom pomystu.
¢) wyrazafo swoje rozczarowanie.

8. Informacja o organizowanych w Krakowie lekcjach
a) rozeszta sie po catej Polsce, ale nie znalazla wiek-
szego oddzwieku.
b) corocznie przyciaga do Krakowa mitosnikéw
piedni z rdznych zakatkéw kraju.
¢) spowodowata, ze i w innych miastach zaczeto
organizowac tego typu imprezy.
9. Obserwatorzy krakowskich lekcji
2) nie rozumieja fenomenu ich populamosci.
b) sa zachwyceni patriotyzmem Polakéw.
¢) nigdy wczesniej nie styszeli o podobnych przed-
siewzieciach.
10. Lekcje Spiewania
a) sa organizowane w wielu polskich miastach.
b) uswietniaja jedynie obchody Swieta Niepodle-
gtosci w Krakowie.
¢) towarzysza krakowskim obchodom réznych $wiat
i uroczystosci.

B. Zadanie z egzaminu w trzeciej klasie gim-
nazjum z przedmiotéw humanistycz-
nych®
Czytanie
W zadaniach od 12 do 18 s3 podane cztery od-
powiedzi: A, B, C, D. Wybierz tylko jedna odpo-
wied?.

Po niepowodzeniach zwigzanych z przebudowa
Zamku Ujazdowskiego Stanistaw August zainteresowat
sie budynkiem dawnej faZni Lubomirskich, stojacym
posrodku stawu w parku Ujazdowskim. Byfo to mate,
efektowne dzieto architektoniczne autorstwa Tylmana
z Gameren. Budowniczowie kréla przebudowali je
zgodnie z projektem Dominika Merliniego na repre-
zentacyjny pafac, z wykorzystaniem tylko czesci muréw
dawnego budynku. Po fazni pozostata jedynie nazwa.

12 Fragment testu pochodzi z tegorocznego (2008) testu kompetencyjnego dostepnego na stronach Okregowej Komisji
Egzaminacyjnej w Krakowie — http://www.oke krakow.pl/inf/ (na tej stronie mozna takze znalez¢ przyktady testéw kom-
petencyjnych po szostej klasie szkoty podstawowej oraz egzaminéw maturalnych).
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Dawna sala kapielowa przeksztatcona zostata w pokdj
na planie kofa, zwany Rotunda. Tutaj, z woli kréla,
umieszczono posagi czterech monarchéw polskich da-
rzonych przezefi najwieksza sympatia. Byli to: Stefan
Batory i Zygmunt Stary, diuta Andrzeja Le Bruna, Jan
111 Sobieski, rzezbiony przez Franciszka Pincka i Kazimierz
Wielki — dzieto Jakuba Monaldiego.

W parku znajdowaly sie takze inne zabudowania,
réwniez odnawiane i rekonstruowane. Poza tym wznie-
siono pare zupetnie nowych pawilonéw wedtug: pro-
jektow Merliniego. Osobnym wielkim rozdziatem prac
w parku tazienkowskim byta budowa teatréw. Pierw-
szy z nich powstat z przerbki istniejgcego pawilonu
i nazwano go Matym Teatrem. W latach 1782-1788
grywano tutaj komedie i opery francuskie dla publicz-
nosci miasta Warszawy. PoZniej powstat teatr w Poma-
raficzami, przeznaczony gfdéwnie dla kréla i jego gosci.
Gdy jednak w roku 1791 teatr publiczny na placu Kra-
sifiskich poddano remontowi, krdl udostepnit swéj
teatr Wojciechowi Bogusfawskiemu na przedstawienia
dla statych bywalcéw sposrod ludnosci stolicy.

Obydwa te teatry nie mogly pomiesci¢ wiekszej
liczby widzéw, dla ktérych pobudowano pézniej dosé
przestronny.amfiteatr, zwany teatrem Na Wyspie —jego
scena miescifa sie na wysepce stawu, a widownia na
brzegu. Le Brun ozdobitf cato$¢ posagami wyobrazaja-
cymi Tragedie i Komedie oraz posagami szesnastu
najwybitniejszych dramaturgdw $wiata, omiu staro-
2ytnych i odmiu nowozytnych — wsrdd tych ostatnich
znaleZli sie Stanistaw Trembecki i julian Ursyn Niem-
cewicz.

Swoj ksztaft, piekno i styl park tazienkowski za-
wdziecza Janowi Chrystianowi Schuchowi, ktdry w 1775
roku przybyt do Polski po studiach w Dreznie, gdzie
ukoficzyt architekture, oraz w Holandii, Anglii i Frangji,
gdzie nauczyt sie planowania, zakfadania i ksztaftowa-
nia ogrodow. Koncepcje urzadzenia ogrodu realizowat
on wspolinie z krélem, wiazac elementy geometryczne
z naturalnym krajobrazem. ‘

Park tazienkowski odgrywat szczegélng role jako
sceneria w dziafalnodci propagandowej dworu. Tu or-
ganizowano liczne imprezy majace oddziatywa¢ na
catg ludnod¢ Warszawy i okolic, na goszczaca tu czesto
i licznie szlachte prowincjonalna. Forma imprez nigdy
nie byta oderwana od glebokich tredci, jak chociazby
glosne i opiewane przez poetdw odstoniecie w 1788
roku, w 105 rocznice odsieczy wiedenskiej, pomnika
Jana Hll, dfuta Pincka.

Na podstawie: Marek Borucki {1984), W kregu kréla Sta-
nistawa, Warszawa.

Zadanie 12. (0-1)

W 1791 roku krélewski teatr w Pomaraficzami stat sie

na pewien czas

A. sceng publiczna.

B. salg kapielowa.

Zadanie 13. (0-1)

W teatrze Na Wyspie umieszczono posagi

A. Jakuba Monaldiego i Kazimierza Wielkiego.

B. Stanistawa Trembeckiego i Juliana Ursyna Niemce-
wicza.

C. Wojciecha Bogusfawskiego i Zygmunta Krasifiskiego.

D. Stefana Batorego i Franciszka Pincka.

Zadanie 14. (0-1)

Warszawskie tazienki zawdzigczaja swe piekno mece-
natowi

A. Zygmunta Starego.

B. Stefana Batorego.

C. Jana Il Sobieskiego.

D. Stanistawa Augusta Poniatowskiego.

Zadanie 15. (0-1)

Z tekstu 1l wynika, Ze znawca ogrodnictwa byf

A. Andrzej Le Brun. C. Dominik Merlini.
B. Jan Chrystian Schuch. D. Tylman z Gameren.

Zadanie 16. (0-1)

Odstoniecie w 1788 roku pomnika Jana 11l Sobieskie-
go w parku tazienkowskim miafo na celu upamietnie-
nie

A. dawnego triumfu oreza polskiego.

B. bliskich zwiazkéw krola z Warszawa.

C. zakoficzenia rozbudowy tazienek.

D. koronadji ostatniego krdla polskiego.

Zadanie 17. (0-1)

Przebudowa parku tazienkowskiego, o ktérej mowa
w tekdcie Hl, zbiegla sie w czasie

A. z odrodzeniem kulturalnym na ziemiach polskich.
B. z zaniechaniem reform gospodarczych w Polsce.

C. z rozwojem terytorialnym panstwa polskiego.

D. z umocnieniem sie pozycji Polski w Europie.
Zadanie 18. (0-1)

Cykliczne spotkania organizowane przez kréla Stani-
stawa Augusta w jego letniej rezydencji przeszly do
historii pod nazwa

A. obiaddw czwartkowych.

B. wieczoréw literackich.

C. porankéw w Pomaraficzarni.

D. kolacji w patacu Na Wodzie.

Wymagania koficowe stawiane obecnie
uczniom'? doprowadzily do przeformutowania

C. biblioteka krola.
D. galeri rzezb.

'3 Nowe, znormalizowane formy wymagan programowych, czyli standardéw edukacyjnych obowiazuja od 1999 r.
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celéw ksztafcenia w dydaktyce jezyka polskiego
jako ojczystego, polegajacym na przesunieciu
punktu ciezkoici z ksztatcenia historyczno-literac-
kiego (zwtaszcza w klasach gimnazjalnych i lice-
alnych) na rozwijanie umiejetnosci postugiwania
sie jezykiem. Wprowadzenie kompetencyjnych
testéw bieglosci zaowocowalo takze przygotowa-
niem nowych programéw nauczania oraz pod-
recznikow.

Jezyk poiski jake drugi

Najwazniejsze aspekty nauczania jezyka
polskiego jako drugiego

Dydaktyka jezyka polskiego jako drugiego w spo-
s6b naturalny opiera sie z jednej strony na me-
todyce nauczania jezyka polskiego jako ojczyste-
go, z drugiej za$ — na metodyce nauczania jezyka
polskiego jako obcego (zob. Janowska, Lipifiska,
Seretny 2007). W zwigzku ze zmianami wprowa-
dzonymi w obu dziedzinach tworzacych jej system
odniesien, konieczne wydaje sie nieco inne ukie-
runkowanie procesu dydaktycznego w szkotach
polonijnych, a w rezultacie — modemizacja pro-
gramoéw nauczania. Szczegélnie istotne sg dwa
aspekty: nowoczesnoscé i atrakcyjnos¢. Uczniowie
podswiadomie poréwnuja szkote, w ktdrej sie
ucza w kraju osiedlenia, ze szkota polonijna, a po-
réwnanie to zazwyczaj wypada niekorzystnie dla
tej drugiej wiadnie dlatego, Ze w ich oczach jest
ona niedzisiejsza. Uwazajg wrecz, ze tradycyjne
polonijne formy nauczania jezyka polskiego sa
przestarzate i nieatrakcyjne', Nauczyciele muszg
wiec zadbac o to, aby:

Lprzesunac akcent swojej argumentacji w stosunku
do miodziezy. Nacisk na historyczne pojecia emo-
gionalne mozna zmniejszy¢, choc nigdy nie wolno
o nich zapomniec. (...) dla miodziezy duzo bardziej
zrozumiate s argumenty odzwierciedlajace nowo-
czesnos¢ w dobrym tego sfowa znaczeniu, a wiec
takie koncepdje, jak zasoby intelektualne, przedsie-
biorczos¢, sprawnos¢, dojrzafos¢ demokratyczna,
prawa cztowieka. Mfodziez chce patrze¢ w przy-
szlosc. Jest to wielki kapitat ludzki i wielka szansa
do wykorzystania dla dobra srodowisk polonijnych,

ale réwniez dla Polski” (Miziniak, Pilat, Smigielski
2003:29-30).

Aby uczy¢ polskiego nowoczednie, a zajecia
uatrakcyjniaé, nalezy odpowiednio przygotowac
kadre nauczycielska. Wiekszo$¢ uczacych to po-
lonisci. Z jednej strony jest to zjawisko pozytywne,
z drugiej jednak moze sie negatywnie odbijac sie
na dziatalnosci dydaktycznej placéwek polonij-
nych, gdyz nauczyciele ci czesto podiwiadomie
staraja sie wytyczac takie same cele nauczania,
jakie realizuje sie w polskich szkotach, przekazywac
te same tresci, wykorzystywac te same techniki
pracy, ktore dawnie] stosowano w pracy z ucznia-
mi w Polsce. Potencjat jezykowy dzieci uczonych
na obczyznie jest jednak nieporéwnanie mniejszy
fania moga wptywac na nie demotywujaco. Dru-
ga, zdecydowanie mniej liczng grupe, stanowia
nauczyciele z wyksztafceniem neofilologicznym.
Ich atutami jest dobre przygotowanie z metody-
ki nauczania jezykéw obcych, dobra znajomosé
praktyczna co najmniej dwu jezykéw oraz jezy-
kowa kompetencja native speakera w zakresie
znajomosci jezyka polskiego'®. Neofilologow -
w przeciwiefistwie do wiekszosci polonistéw — nie
trzeba przekonywac, ze za granica nie mozna
uczy¢ polskiego, tak jak w Polsce, jak jezyka pierw-
$7eg0.

Dydaktyke jezyka polskiego w szkofach poza
Polska utrudnia takze podziat na grupy. W rodzi-
mym szkalnictwie na poziomie podstawowym
kryterium podziatu na ,klasy” jest wiek, gdyz
umiejetnosci uczacych sie sg zblizone. W szkotach
polonijnych rdwniez stosuje sie kryterium wieku,
chociaz poziom jezykowy ucznidw bywa bardzo
zréznicowany. W rezultacie zdarza sie, ze wjednej
klasie spotykaja sie ci, ktorzy niedawno wyjecha-
li z Polski, i ci, ktorzy sie urodzili na obczyznie,
a przeciez ich znajomos¢ jezyka nie jest porowny-
walna.

Wydaje sie wiec, ze lepszy bytby podziat zgod-
nie z poziomem zaawansowania (przynajmniej
na czesc zajed), tak jak to ma miejsce w przypad-
ku kursow jezykowych, co proponuje nowa pod-
stawa programowa. Roznice wiekowe nie powin-

4 Zob. B. Szydlowska-Ceglowa (1991:24-25).
15 Zob. W. Miodunka (1999:36).
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ny by¢ zbyt duze, a wiec nalezatoby faczy¢ uczniéw
z klas réwnolegtych lub sasiednich, zwfaszcza
w gimnazjum i liceum, kiedy nauka ma charakter
bardziej systemowy'®. O przydziale uczacych sie
do grup o zblizonym poziomie powinien decy-
dowa¢ specjalnie opracowany test plasujacy'’.
Taka organizacja systemu nauczania, sygnalizo-
wana w podstawie programowe] Ministerstwa
Edukacji, pozwolitaby nauczycielom na bardziej
efektywna prace, a samym uczniom databy o wie-
le wiecej korzysci i satysfakgji.

' Proby standaryzadji nauczania jezyka pol-
skiego za granica

Od 2000 roku Centrum Jezyka i Kultury Polskiej
w Swiecie Uniwersytetu Jagiellonskiego sprawu-
je patronat nad Szkotg Polska im. Jana 11 Sobie-
skiego w Chicago. Od poczatku najwazniejszym
elementem tej wspdtpracy sg regularne warszta-
ty metodyczne i informacyjne dla nauczycieli,
najpierw tylko z tej szkoty, a potem (od 2003 r)
z catego Srodowiska chicagowskiego. Dzigki warsz-
tatom nauczyciele moga zapoznawac sie z tech-
nikami nauczania jezyka polskiego jako obcego,
odmiennymi od tych, stosowanych dotychczas
w hauczaniu polszczyzny jako jezyka rodzimego,
a takze z nowoczesnymi materiatami dydaktycz-
nymi, polskimi testami kompetencyjnymi i egza-
minami biegtosci.

Wspdtpraca migdzy Centrum a szkofa spowo-
dowata wprowadzenie zmian w programie i w po-
dejsciu do nauczania, polegajacych na przenie-
sieniu punktu ciezkosci z ksztatcenia historyczno-
literackiego na jezykowe'® w powigzaniu z syste-
mem certyfikacji'®. Rozwijajac umiejetnosci

uczniéw, nauczyciele korzystaja przede wszystkim

'z podrecznikéw przeznaczonych dla obcokrajow-

cow (m.in. ,Kiedy$ wrdcisz tu...” E. Lipifiskiej
i E. Dambskiej, ..Z polskim na ty” E. Lipifskiej,
.Kto czyta— nie btadzi”, A. Seretny). Swiadczy to
0 zaakceptowaniu faktu, ze na obczyznie jezyka
polskiego nie mozna uczy( jak jezyka pierwszego/
ojczystego, ale tak jak uczy sie jezyka drugiego,
czasem obcego (zob. Lipinska 2001).

Nie dziwi wiec, ze od roku 2006 uczniowie
koniczacy te szkote, a takze inne, otwarte na nowe
podejicie, szkoty polonijne w Chicago z powo-
dzeniem zdajg Panstwowy Egzamin Biegtosci?
(przewazajaca wiekszo3¢ na poziomie B2), otrzy-
mujac $wiadectwo potwierdzajace znajomosé
jezyka uznawane w catej Unii Europejskiej, a tak-
ze przez niektdre uniwersytety amerykanskie.

' Nowa podstawa programowa dla szkét
polskich poza Polska
Prébe systemowej standaryzacji nauczania jezyka
polskiego poza Polska podjeto Ministerstwo Edu-
kadji Narodowej. Projekt podstawy programowej?',
bioracy pod uwage specyficzne uwarunkowania
nauczania na obczyznie, powstat w wyniku wspot-
pracy naukowcéw oraz nauczycieli praktykow
zardwno z kraju, jak i zza granicy. Wytycza sie
w nim nieco inne niz w Polsce cele ksztatcenia,
podkreslajac konieczno$¢ rozwijania przede wszyst-
kim umiejetnosci jezykowych (podstawowych—A,
bardziej zaawansowanych - B oraz zaawansowa-
nych — C). a nie zdobywania wiedzy. Oparcie
procesu dydaktycznego w szkofach polskich poza
Polska na wspdinej podstawie programowej umoz-
liwi takZe opracowanie testéw badajacych kom-

16 W projekcie proponuje sie podziat na nastepujace grupy wiekowe: 5-9, 10-13 i od 14 lat.

'” Pilotazowy test plasujacy zostat przeprowadzony w Szkole im Jana 111 Sobieskiego w Chicago. Wykazat on, ze w jed-
nej klasie czgsto uczg sie dzieci o bardzo zréznicowanym poziomie znajomosci jezyka.

'8 W praktyce oznacza to skupienie sie na rozwijaniu wszystkich sprawnosd jezykowych — stuchania, méwienia, czytania

i pisania oraz podsysteméw jezyka.

'° Pierwszej proby pofaczenia obu aspektéw ksztatcenia dokonat S. Wolsza, kt6ry opracowat juz w2004 roku program
dla klas licealnych w taki sposob, ..by uczeri po jego zrealizowaniu mogt zda¢ egzamin z jezyka polskiego na poziomie sred-
nim ogélnym (B2) przed Paristwowa Komisja Poswiadczania Znajomosci Jezyka Polskiego jako Obcego. Caly proces zmian
zwigzany z wejsciem Polski do Unii Europejskiej i tu znalazf swoje odbicie, a za tym procesem szkolnictwo — réwniez polonij-

ne — musi nadaza¢” (Wolsza, 2004).

*0 Drugim osrodkiem, gdzie zdawane sa.egzaminy bieglosci z jezyka polskiego jako obcego w Stanach Zjednoczonych,

jest Nowy Jork.

*' Zob. Projekt podstawy programowej dla uczniow polskich uczacych sie za granica, ‘hitp:/fwww.polska-szkola.pl/, . Jezyki

Obce w Szkole” 3/2009, s. 59-83.
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petencje dzieci w jezyku polskim jako drugim.
Trzeba jednak pamietad, ze:

tresci nauczania w szkole polonijnej nie moga by¢

ograniczone wylacznie do zagadnief jezykowych.

Ich niezbednym uzupefnieniem sg szeroko rozu-

miane teksty kultury (dziefa literackie badZ ich

fragmenty). Celem nauki jest (...) przyblizenie
uczniom polskiej spuscizny kulturowej, pokazanie

im, ..skad pochodza”, jakie sa ich korzenie” (Ja-

nowska, Lipifiska, Seretny 2006:277).

Po zatwierdzeniu nowej podstawy programo-
wej nauczyciele beda mogli przystapi¢ do opra-
cowywania we wiasnych $rodowiskach programoéw
nauczania zgodnych ze wspétczesnymi wymaga-
niami oraz do przygotowywania pomocy dydak-
tycznych dostosowanych do potrzeb i mozliwosci
jezykowych uczniow.

- Podsumowanie

Wprowadzenie zewnetrznych testdw biegfosci
wywiera znaczacy wplyw na wszystkie aspekty
procesu dydaktycznego od planowania poczawszy,
a na realizacji poszczegoinych zajec skoriczywszy.
Staje sie poczatkiem nowego, innego myslenia
nauczycieli, ktére juz daje wymieme efekty w po-
staci wspomnianych powyzej préb standaryzacji
sposobu ksztafcenia rodzimych i nierodzimych
uzytkownikow jezyka. Jest to zjawisko niezwykle
pozadane, gdyz w szercko rozumianej dydaktyce
standardy edukacyjne sg postrzegane jako wazny
czynnik podnoszacy poziom edukadji, a takze, co
nie mniej istotne, ufatwiajacy pordwnywanie, po-
miar i optymalizacje ksztatcenia. Dzigki temu

»oceny na dyplomach czy swiadectwach uzyskiwa-

nych przez uczniéw, czyli informacje o ich wiedzy,

umigjetnosciach i kompetencjach, sg obiektywne,

a wiec poréwnywaine i rzetelne (...), co pozwala

na wiasciwa realizagje zadan edukacyjnych” (Zbier-

ski, za Niemierko 1999:184).

Bibliografia prac zwiazanych z certyfikacja

(wyhdr)

Glosariusz termindw z zakresu testowania biegfosci jezykowej
(2004), thum. M. Gaszyriska-Magiera, A. Seretny, Kra-
kéw: Universitas.

Panstwowe Egzaminy Certyfikatowe z Jezyka Polskiego jako
Obcego. Przykladowe testy dla poziomu podstawowego
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Anna Grabowska'
Warszawa

Powolanie niezaleznego zespotu ekspertow
: ds. ksztaicenia jezykowego odpowiedzia

na rozwaj polityki wielojezycznosci w Europie | Polsce

Termin wielo- i réznojezycznos¢ obecny jest
w dokumentach Unii Europejskiej od poczatkdw
jej powstania. Wraz ze zwigkszajaca sie liczba
panstw cztonkowskich UE rosta potrzeba stwo-
rzenia spojnej polityki jezykowej zjednoczonej
Europy. Réznorodnoé¢ jezykowa stawata sie nie-
odtaczong czescig europejskiej tozsamosdi. | tak

w lutym 2002 r. Rada Unii Europejskiej uchwali-
ta Rezolucje w sprawie wspierania réznorodnosci
Jezykowej i nauki jezykéw obcych, w ktdrej podkre-
$lono, ze znajomosc¢ jezykow jest jedna z podsta-
wowych umiejetnosci, ktére powinni posiadaé
europejezycy. Kilka tygodni pdzniej obradujaca
w Barcelonie Rada Europejska wezwata rzady

! Autorka jest koordynatorem programu European Language Label-w Fundacji Rozwoju Systemu Edukacji w Warszawie.
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panstw czfonkowskich do podjecia dziataf stuza-
cych lepszemu opanowywaniu umiejetnosci pod-
stawowych, w szczeg6lnosci przez nauczanie
wszystkich dzieci od najmfodszych lat dwéch je-
zykéw obcych. W 2006 r. sformutowania te zo-
staly powtdrzone i wzmocnione w kolejnym
dokumencie Rady w sprawie europejskiego wskaz-
nika kompetengji jezykowych, w ktérym moéwi
sie, ze umiejetnos¢ postugiwania sie jezykami
obcymi nie tylko sprzyja wzajemnemu zrozumie-
niu miedzy narodami, lecz jest takze podstawowym
warunkiem mobilnosci pracownikéw, co przyczy-
nia sie do wzrostu konkurencyjnosci gospodarki
krajéw Unii Europejskiej. Dalszy rozwéj polityki
jezykowej Unii Europejskiej to powofanie w 2007 r.
Leonarda Orbana na stanowisko komisarza ds.
wielojezycznosci, ogloszenie przez Komisje Euro-
pejska w 2008 r. komunikatu pt. Wielojezycznos¢:
atut dla Europy i wspdine zobowiazanie oraz uchwa-
lenie przez Rade w listopadzie tego samego roku
Rezolucji w sprawie strategii europejskiej na rzecz
wielojezycznosci. Wszystkie te dziatania udowod-
nity, ze popularyzacja nauki jezykéw obcych sta-
nowi priorytet dla wszystkich krajéw UE.

Ale wielojezycznos¢ to nie tylko jeden z po-
stulatéw zawartych w dokumentach okredlajacych
polityke Unii Europejskiej, lecz jej rzeczywistosc.
Mimo, iz w skfadzie obecnej Komisji Europejskiej
promowaniem wielojezycznosci bedzie sie zaj-
mowac komisarz odpowiedzialny réwniez za
sprawy edukagji, kultury i mfodziezy, zagadnienia
ksztatcenia jezykowego nie stracity na znaczeniu,
lecz stanowig podstawe wszelkich dziatan i reform
podejmowanych w dziedzinie edukagji i szkolenia
wszystkich grup wiekowych obywateli UE.

Réwniez w Polsce, podobnie jak w innych
panstwach cztonkowskich, takie zagadnienia, jak:
dazenie do tego, aby mtodziez, oprécz jezyka
ojczystego, postugiwata sie co najmniej dwoma
jezykami obcymi, -promowanie kulturowej war-
toéci réznorodnosci jezykowej na wszystkich po-
ziomach ksztafcenia i szkolenia, rola nauczycieli
uczacych jezykéw obcych i ich przygotowania
oraz doskonalenia zawodowego, podnoszenie
kompetencji jezykowych innych nauczycieli w celu
promowania nauczania przedmiotéw pozajezy-
kowych w jezykach obcych (zintegrowane ksztat-
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cenie przedmiotowo-jezykowe — CLIL), umozli-
wianie migrantom, zwlaszcza dzieciom i mtodzie-
27y, nauki jezyka panstwa przyjmujacego w celu
ich lepszej integracji i zwiekszenia ich szans na
znalezienie pracy, doskonalenie uczenia sie jezy-
kéw przez cafe Zycie w ramach edukacji formalnej,
nieformalnej i pozaformalnej, réznicowanie ofer-
ty jezykowej i zapewnienie wysokiej jakosci na-
uczania jezykdw w szkotach, zachecanie do ucze-
nia sie jezykéw przy wykorzystaniu cyfrowych
technologii komunikacyjnych i metod uczenia sie
na odlegloi¢, zwiekszenie znaczenia umiejetnosci
jezykowych w rozwoju kariery pracownikow, pro-
mowanie wykorzystywania do oceny wlasnych
kompetencji jezykowych narzedzi, takich jak:
,Europejski system opisu ksztafcenia jezykowego”
Rady Europy oraz paszport jezykowy Europass sa
nie tylko przedmiotem teoretycznych dyskusji
prowadzonych w ministerstwach, lecz stanowia
element codziennego zycia wielu polskich szkét,
uczelni i srodowisk lokalnych.

Majac na uwadze powyzsza sytuacje oraz
coraz bardziej widoczna potrzebe opracowania
spdjnego podejicia do nauki jezykéw obcych
w naszym kraju 26 lutego 2010 r. w siedzibie
Fundacji Rozwoju Systemu Edukacji w Warszawie
odbyfo sie pierwsze spotkanie niezaleznej grupy
ekspertéw ds. ksztatcenia jezykowego.

Zaproszenie do pracy w zespole przyjeli: prof.
zw. dr hab. Hanna Komorowska — wyktadowca
Uniwersytetu ‘Warszawskiego, przewodniczaca
komitetu selekcyjnego konkursu European Langu-
age Label, prof. dr hab. W. Miodunka — dyrektor
dziatajgcego przy Uniwersytecie Jagiellonskim
Centrum Kultury i Jezyka Polskiego w Swiecie,
dr Grazyna Czetwertyfiska — ekspert z Uniwersy-
tetu Warszawskiego, czfonkini komitetu selekcyj-
nego ELL, Jolanta Urbanik — petnomocnik Rekto-
ra Uniwersytetu Warszawskiego ds. realizacji
procesu bolonskiego i organizacji nauczania jezy-
kéw obcych, Maria Gorzelak - redaktor naczelna
Jezykéw Obcych w Szkole”, cztonkini komitetu
selekcyjnego ELL, dr Magdalena Szpotowicz - ko-
ordynator programéw jezykowych Instytutu Badan
Edukacyjnych, Barbara Skaczkowska —naczelnik
w Departamencie Wspéipracy Miedzynarodowej
Ministerstwa Edukacji Narodowej, Maria Bottrusz-



NR 1/2010 ® WTY/MARZEC

JEZYKiI OBCE W SZKOLE

ko - gtéwny specjalista w Departamencie Strate-
gii Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa WyZszego,
cztonkini komitetu selekcyjnego ELL, Anna Smo-
czyfska—kierownik polskiego biura Eurydice, Anna
Kozddj — przedstawicielka Dyrekgji Generalnej ds.
Ttumaczen Komisji Europejskie], lwona Kuczkow-
ska — przedstawicielka Goethe-Institut oraz EUNIC
(Europejskie Stowarzyszenie Instytutow Kultury),
Alicja Bartosiewicz i Joanna Giedroy¢-Lutyk z Kra-
jowej Szkoly Administracji Publicznej.

Spotkanie prowadzifa Anna Atfas — dyrektor
programu Uczenie sie przez cafe Zycie. W dyskusjach
udziat wzieli réwniez przedstawiciele komponen-
tow programu LLP ukierunkowanych na nauke
jezykdéw obcych: European Language Label, Eu-
ropass, Comenius i Erasmus.

W trakcie spotkania okreslono nastepujace
cele prac zespofu:

= Analiza potencjatu europejskich programéw
edukacyjnych w dziedzinie promowania idei
wielo- i rdznojezycznosci w Polsce oraz opra-
cowanie zaleceri majacych na celu lepsze
wykorzystanie mozliwosci, jakie te programy
stwarzaja beneficjentom w doskonaleniu ich
kompetencji jezykowych.

® Podsumowanie korzyici ptynacych z uczest-
nictwa polskich placéwek edukacyjnych oraz
pracownikéw odwiaty w dziataniach realizo-
wanych w ramach programu Uczenie sie przez
cafe zycie (European Langauge Label, Leonar-
do da Vinci, Comenius, Grundtvig, Erasmus,
Europass), majacych na celu podnoszenie
jakosci nauki jezykow obcych.

w Wskazanie obszaréw priorytetowych edukagji
jezykowej w Polsce i okreslenie kierunkow
dziatan podejmowanych w ramach progra-
mow edukacyjnych Unii Europejskiej, wspie-
rajacych rozwéj nauki jezykdw obcych na
wszystkich poziomach edukadji i ksztafcenia.

& Opracowanie nowej formuty konkursu Euro-
pean Language Label — Europejski znak inno-
wacyjnosci w dziedzinie nauczania i uczenia sie
jezykéw obcych, ktéra przyczynitaby sie do
podniesienia jakosci skfadanych projektéw,
zwiekszyta wage i zasieg tego przedsiewziecia
w Polsce oraz pomogta lepiej promowa¢ no-
watorskie rozwigzania i metody ksztatcenia
i doskonalenia jezykowego.

® Zapewnienie wsparcia eksperckiego przy pla-
nowaniu i przebiegu Europejskiego Dnia Jezy-
kédw. W roku 2010 gospadarzem EDJ bedzie
Uniwersytet Warszawski, na terenie ktérego
odbeda sie: korferencja poSwiecona roli jezykdw
obcych w integracji spotecznej, lekcje pokazo-
we jezykéw obcych zardwno tych czedciej, jak
i rzadziej nauczanych, jezyka polskiego jako
obcego, jezyka migowego, jak réwniez wyste-
py artystow réznych krajéw europejskich.

# Wypracowanie koncepcji uswietnienia obcho-
doéw 10-lecia programu European Language
Label w Polsce w roku 2011.

® Zapewnienie wsparcia eksperckiego przy or-
ganizacji dziatah promujgcych zagadnienia
ksztatcenia i doskonalenia jezykowego w cza-
sie przewodnictwa Polski w Radzie Unii Eu-
ropejskiej od 1 lipca 2011 1.

Udziat w pracach zespotu ekspertéw ds. ksztal-
cenia jezykowego przedstawicieli srodowiska
akademickiego, Komisji Europejskiej, krajowych
wladz odwiatowych oraz instytutéw jezykowych
zapewni nie tylko réznorodnos¢ punktow widze-
nia na wielojezyczno$¢ i wysoka jako$¢ wiedzy
eksperckiej, ale przyczyni sie réwniez do promo-
wania i wdrazania innowacyjnych metod i narze-
dzi nauczania jezykdw z uwzglednieniem potrzeb
i specyfiki réznych grup wiekowych, spofecznych

i zawodowych w Polsce,
(marzec 2010)

)
L]
&
o

richtsbuch, Krakéw: Wydawnictwo Krakowskie

. Ewa Skorupa, Ewa Lipifiska (2009}, Polski bez tajemnic. Jezyk polski dla studentéw niemieckojezycznych,
czese |, Krakow: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloaskiego.

Przystali nam ksigzki
Renata Czaplikowska, Artur Dariusz Kubacki (2010), Grundlagen der Fremdsprachen-didaktik. Unter-
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Andrzej Wierus’
Wola Kopcowa

Obrazek jest dobry na wszystko

A picture is worth a thousand words.
Every picture tells a story.

Obrazek kolorowy lub czamo-biaty (cu-
e~card), naklejony na kartke bloku rysunko-
wego dla przediuzenia zywotnoscdi, wpro-
wadza trwale walor autentycznodci i swie-
z08ci na lekdji jezyka obcego. Jesli mamy
sprostac postulatowi komunikatywnosci je-
zykowej, to ta pomoc dydaktyczna wpisuje
sie naturalnie, autentycznie i skutecznie.
Bezdyskusyjnym wydaje sie fakt, iz fatwos¢
wykonania takiej pomocy jedynie zacheci
nauczyciela do wykorzystania jej w klasie,
aprecyzyjne, tematyczne dopasowanie kaz-
dego obrazka do konkretnego celu lekcji nie
powinno stanowi¢ przeszkody dla zmoty-
wowanego i kreatywnego nauczyciela.

W moim wielotematycznym banku
cue-cards na przykfad znajduje sie fotogra- |
fia zamyslonego nastolatka podrdzujacego &
w przedziale pociagu. Moze ona zainspi-
rowa¢ ucznia na poziomie podstawowym
do prostego opisu wygladu mtodziefica,
chocby z wykorzystaniem nazw czesci gar-
deroby, jego widocznych emocji fub spe-
kulacji, dotyczacych ewentualnego celu |
podrozy.

Czesto obrazek moze stanowic odskocz-
nie od jego podstawowej zawartosci i moze skfo-  dzypokoleniowymi w wezszym i szerszym tego
ni¢ do wiasnych, osobistych wynurzen. Na przy-  stowa znaczeniu albo wymiany mysli, dotyczacych
ktad zwykta rozmowa na ulicy pary nastolatkéw  rdznic obyczajowych i stylu Zycia.
na spacerze z pieskiem ze starsza dama? moze Zdjecie, przedstawiajace skutki zamachu te-
stanowi¢ asumpt do dyskusji nad réznicami mig-  rrorystycznego to smutna okazja do gtebszej ana-

! Autor jest starszym wykfadowca w Studium Jezykow Obcych Politechniki Swigtokrzyskie].
2 To i nastepne zafgczone zdjecie wyjafem z mojego zbioru. Kiedy$ wyciatem je z jakiegos austriackiego czasopisma, nie
potrafie niestety powiedzie¢, z jakiego.
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lizy i refleksji nad zagrozeniami wspétczesnego
$wiata i motywacjami jego sprawcéw. Fotografia
dwdch mtodych podekscytowanych biznesmenow
analizujgcych w biurze na ekranie komputera
wyniki finansowe firmy moze by¢ punktem wyj-
$cia do wynurzen, dotyczacych sensu i etosu pra-
cy miodych ludzi w dzisiejszej rzeczywistosci.
Paleta éwiczen jest nieograniczona — moze to
by¢ ¢wiczenie w parach, w ktdry uczen zadaje
koledze pytania ogdlne, probujac posiasé maksy-
malng ilos¢ obiektywnych informacji przekazanych
na obrazku. Moze wiec rozpocza¢ wywiad od
najbardziej ogdlnych pytaf, np. Is there a man in
the picture? Jesli odpowied? jest twierdzaca, se-
kwencja pytan — do ztudzenia przypominajaca gre
w 20 pytan — moze byé nastepujaca: Does he wear
casual clothes? Is he indoors? Is he alone? Is he over
twenty/thirty etc? Can he do anything special? Does
he make use of any equipment? Is he happy?
Przed przeprowadzeniem kazdego ¢wiczenia
powinnoscig nauczyciela jest precyzyjny wyboér
obrazka i przypisanie go konkretnemu uczniowi.
Stopien trudnosci winien odpowiadac jego kom-
petendji, a ideatem byfoby dopasowanie obrazka

do indywidualnych zainteresowan ucznia
zadajacego pytania. Dobrym obyczajem jest
wpisac sie czasem w oczekiwania miodzie-
zy. Bardzo waznym elementem przygoto-
wania ucznia do . dopytania sie” o zawartos¢
obrazka jest przypomnienie podstawowych
wiadomodci, dotyczacych poprawnego gra-
matycznie zadawania pytafi w jezyku an-
gielskim, np. szyku wyrazéw, przyimkow,
uzycia wasciwych czasownikow positkowych,
modalnych.

Czestokro¢ przed rozpoczeciem éwicze-
nia nalezy wprowadzi¢ odpowiednie stow-
nictwo, wypisujac je na tablicy. Utatwi to
i przyspieszy przeprowadzenie samego ¢wi-
czenia, tym samym motywujac jego uczest-
nikow. Starajmy sie unika¢ koturnowosdi,
ksigzkowego” angielskiego, zachecajmy
uczniéw do zadawania pytah i wyrazania
mysli w sposéb naturalny, kolokwialny, uzy-
wajac np. zwrotéw Tell me about the man,
What makes you think so? Give me an idea on
the ..., Let yourimagination run riot!, Give me
the evidence to justify your point, Take a deep breath
and start over, Now we’re getting somewhere.

Zwrocenie uwagi na niuanse jezykowe, np.
uzycie wear raczej niz have przy opisie ubioru 0so-
by, to-wazny element nauki jezyka w grupach
bardziej zaawansowanych. Diabet tkwi w szczeg6-
fach i skoro kazde ¢wiczenie ma whasng logike,
nauczyciel zawsze musi podjac¢ trud przewidywa-
nia ewentualnych trudnosci i putapek czyhajacych
na ucznia, a wiec starannie przeprowadzi¢ analize
kazdego ¢wiczenia przed jego wprowadzeniem.

Opisana pomoc dydaktyczna jest uniwersaina,
iej mozliwosci tematyczne nieograniczone i moze
by¢ wykorzystana na kazdym poziomie nauczania.
Cwiczenie sprowadza ucznia na ziemie, zakotwi-
cza go w konkretnych realiach, btyskotliwie i ory-
ginalnie motywuje w kierunku wymiany mysli,
informacji, opini, zacheca trwale do wzbogacania
stownictwa i nie zawsze znanych struktur grama-
tycznych. Zachecam nauczycieli do systematycz-
nego gromadzenia obrazkéw, ciagtego powiek-
szania zbioru i regularego wykorzystywania tej
cennej pomocy dydaktyczne].

(grudzien 2009)

101



JEZYKI OBCE W SZKOLE

NR 1/2010 @ LTy/MARZEC

tukasz Czuryfo!
Przedbérz

0d lat styszymy, ze powinnismy ,,ubarwiac”
nasze lekcje réznymi ciekawostkami, aby nie byty
nudne, schematyczne i sprowadzone tylko do
gramatyki. Skad je braé? Wiele tzw. culture notes
jest podsuwanych w naszych ksigzkach dla na-
uczycieli, ale co nam szkodzi poszukad samemu?
A moze uda sie naméwic do siegniecia po ksiaz-
ke chociaz jednego z naszych uczniéw? Przeciez
nie wszystko jest w internecie i na dtuzsza mete
nic nie zastapi kontaktu z drukowanym teks-
tem.

W cyklu \Wyszperane... wyszukane...” bede
przedstawiat Panstwu ciekawe wydawnictwa,
ktore moga przydacd sie nie tylko anglistom.

Rolis-Royce

Mike Fox, Steve Smith (1991), Opowiesci Silver
Lady, przeldad Stanistaw Wielinski, Poznan: Ofi-
cyna Wydawnicza ,.Black Horse”,

Tematyka

Sa sfowniki lub leksykony, ktére mozna czytad jak
dobrg beletrystyke, wielokrotnie do nich wracaé
i to w dowolnym miejscu. Opowiesti Silver Lady
to zbiér ponad 500 ciekawostek zwigzanych
z marka Rolls-Royce. Jako Ze pojazd projektu
Charlesa Rollsa i Henry Royce’a jest niezwyklym
samochodem, czy wrecz symbolem pewnego
sposobu Zycia i $wiata, w ktérym traktowany jest
wrecz jak fetysz, ksiazke czyta sie doskonale, bedac
nawet laikiem w dziedzinie motoryzacji. Nie bra-
kuje w niej oczywiscie zdje¢ legendamych mode-
li Phantom i danych technicznych, a nawet przy-
ktadowego formularza do wypetnienia przy za-

Wyszperane... wyszukane... Rolis-Royce

kupie Rolls-Roycea. Przede wszystkim jednak
kazdy kréciutki tekst jest osobna catoscig. Wiele
lapidarnych historyjek jest zwigzanych z zyciem
tak znanych ludzi, jak brytyjska rodzina krélewska,
muzycy The Beatles i Elvis Presley, a ponadto
wiele anegdot jest petnych klasycznego angiel-
skiego humoru: ,, (...) Na siedzeniu pasazera w au-
cie Royce’a Claremont znalazf pewnego razu zapisek
w swoim notesie: ‘Kiedy auto sie zepsuje, nie zadawaj
glupich pytari”™,

Autorzy zebrali tez mnéstwo zwariowanych
historii o namietnych kolekcjonerach kosztownej
limuzyny, jakimi byli m.in. hinduscy maharadzo-
wie oraz radzieccy przywodcy — od Lenina po-
CZgwszy.

Praktyczne zastosowanie

Warto wynotowac sobie kilka ciekawostek z tej
ksiazki, gdy kiedys trafi nam sie na lekcji czytan-
ka lub obrazek z motywem Rolls-Royce’a. Moge
tez zagwarantowacd, ze zainteresujecie nig ucznidw
juz w szkole podstawowej. Gdy zorientowatem
sie, ze w mojej bibliotece szkolnej s Opowiesci
Silver Lady, wspomniatem o nich w klasie piatej.
Dwéch chtopcdw natychmiast poszio sobie wy-
pozyczy¢ ksiazke, chociaz bibliotekarki nie wie-
dziaty, ze ja maja, ani 0 czym jest, gdyz ksigzka
znalazfa sie wérdd kitku Harlequindw.

- Gdzie kupic

Szukajcie w antykwariatach ksiazkowych, réwniez
tych dworcowych i na wyprzedazach ksigzek przy
bibliotekach uczelnianych. Ja nabytem swoj eg-
zemplarz... za 1zt 20 gr.

(luty 2010)

' Autor jest nauczycielem jezyka angielskiego w Zespole Szkét Ponadgimnazjalnych w Przedborzu.
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llona Stepien!
Rzeszoéw

Krzyzowki prezentujemy zwykle w poczat-
kowej lub koncowej fazie zaje¢ jako element
wprowadzenia do tematu lub utrwalenia mate-
riatu (zazwyczaj leksykalnego). Mozemy z nich
korzystac takze podczas lek¢ji o charakterze po-
wtdrzeniowym, poprzedzajacych sprawdziany
pisemne. Wéwczas pojawiajace sie w nich hasta
obejmuja okreslone rozdziaty albo strony pod-
recznika. Istnigje jednak znacznie wiecej sposo-
bow wykorzystania krzyzéwek w nauczaniu je-
zyka obcego, a sieganie do nich moze przynies¢
wiece] korzysci, niz to sie na pierwszy rzut oka
wydaje.

- Korzy$ei plynace z rozwig-
zywania krzyzdwek

Stownik jezyka polskiego” pod red. M. Szym-
czaka termin krzyzéwka definiuje nastepujaco:
.zagadka literowa polegajaca na wpisywaniu odga-
dywanych wyrazow w rubryki krzyzujace sie ze sobg”
(Szymczak 1996:1004). W podrecznikach do je-
zykdéw obcych najczedciej pojawiaja sie klasyczne,
proste krzyzéwki, w ktérych hasta wpisywane sg
poziomo, natomiast rozwiazaniem jest wyraz (wy-
razy), odczytywany w jednym z pionowych rzedow
bad? hasta sa wpisywane pionowo i poziomo.

Krzyzowka jest rodzajem gry stownej. Roz-
wigzywana podczas lekcji — indywidualnie fub
w grupach —wprowadza element rywalizacji mie-
dzy uczniami, ktorzy chcg jak najszybciej rozszy-
frowac zagadke i odnalez¢ ukryte hasto. Wsréd
argument6w za stosowaniem krzyzéwek mozna
wymieni¢ mozliwos¢ ich wykorzystania w réznych
grupach wiekowych, bez wzgledu na poziom
i stopien znajomosci jezyka przez uczniéw. Oczy-
wiscie, w zaleznosci od powyzszych czynnikow

Krzyzéwka w nauczaniuv jezykéw obeych

krzyzowki beda przyjmowac rézne formy. Na
przyktad w przeznaczonych dla dzieci, ktére do-
piero zaczynaja swoja przygode z jezykiem, czesto
beda sie pojawiac obrazki.

Najczesciej krzyzéwki sa wykorzystywane
w nauczaniu sfownictwa. Dzieki nim nauczyciel
moze w sposdb inny niz zwykle wprowadzi¢ stow-
nictwo zwiazane z dang tematyka lub sprawdzi¢
stopien opanowania leksyki z danej lekgji albo
dziafu. Ponadto definicje poszczegélnych haset
moga sie odwolywad do relacji semantycznych
miedzy sfowami, np. synonimii, hiponimii lub
polisemii. Pozwala to na nauke wyrazow w szer-
szym kontekscie i umozliwia swobodniejsze po-
stugiwanie sie jezykiem, szczegblnie podczas
budowania wiasnej wypowiedzi. Krzyzéwka moze
wymaga¢ od uczniéw rdwniez znajomosdi idio-
méw, czasownikdw frazowych i najczesciej uzy-
wanych kolokacji. Warto wykorzystal ja takze
w nauczaniu sfowotwarstwa, gdzie konieczna jest
wiedza dotyczaca prefikséw i sufikséw, za pomo-
cg ktérych tworzone sg np. rzeczowniki i przy-
miotniki 0 znaczeniu antonimicznym.,

Krzyzowki moga takze stuzy¢ zwiekszaniu
Swiadomosci kulturowej ucznidéw i ich wiedzy
zwigzanej ze sposobem zycia w danym kraju,
zwyczajami, znanymi osobami, dzietami literatu-
ry i sztuki i utworami muzycznymi?, Ponadto ich
wykorzystanie przydaje sie takze w nauczaniu
gramatyki, na przykfad utrwalaniu form czasow-
nika albo stopniowaniu przymiotnikéw.

Rozwigzanie krzyzéwki wymaga poprawnosci
zapisu, dlatego warto wykorzystywa¢ ten rodzaj
¢wiczeth, pracujac z uczniami, ktorzy maja rézne
trudnosci w pisaniu lub gdy chcemy zwrdci¢ uwa-
ge na sfowa czesto mylone.

Niektdre zaprezentowane dalej przykiady krzy-
26wek sa potwierdzeniem tego, ze dzieki ich wyko-

! Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Gimnazjum im. Jana Pawta 1 Siéstr Prezentek w Rzeszowie.
2 Przykiady tego rodzaju krzyzéwek podaje w dalszej czedci artykutu.
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rzystaniu mozliwe jest taczenie roznych aspektdw
nauki jezyka obcego, np. jednoczesne wprowadza-
nie elementéw gramatyki i stownictwa. Pozwala to
uczniom na poznawanie i powtarzanie jakiego$
matetiatu, a przy okazji utrwalanie — czasem nawet
nieswiadome — wezedniej zdobytej wiedzy.

Sposoby pracy z krzyzdwkami

Krzyzowki sa w wielu podrecznikach do nauki
jezykéw obcych. Ponadto przydatnym Zrédfem
jest internet i takie strony, jak na przyktad:

w http://iteslj.org/cw/

m http:/fwww.leamingplanet.com/act/puzzles.
asp

m http://www.learmn-english-today.com/wordga-
mes.html

® http:/fwww.learnenglish.de/crosswords/engli-
shcrosswords.htm

m http://www.bbc.co.uk/worldservice/learnin-
genglish/quizzes/crossword/

u http:/fwww.esl-galaxy.com/crosswords.htm

Odwiedzajac strony tego typu, uczniowie majg
szanse rozwigzywacd krzyzéwki samodzielnie
w domu i sprawdzac swoja wiedze, dotyczaca np.
leksyki z okreSlonego pola semantycznego (czeéci
ciata, produkty spozywcze, zakupy, prace domowe,
problemy zdrowotne). Jednak gdy celem lekgji jest
utrwalenie konkretnych zagadnien bad? sfownic-
twa z okredlonych rozdziatéw, najlepszym rozwia-
zaniem wydaje sie przygotowanie ¢wiczen przez
nauczyciela. Pomocne wtedy moga by¢ specjalne
funkcje stownikéw (np. uzyta w przygotowywaniu
ponizszych krzyz6wek opcja wyszukiwanie krzyzow-
kowe w Wielkim stowniku angielsko-polskim i
polsko-angielskim PWN-Oxford”) lub programy
komputerowe — kreatory krzyzowek, ale w opra-
cowaniu dobrej krzyzéwki ich zastosowanie nie
jest konieczne. Ciekawym pomystem jest takze
samodzielne przygotowywanie krzyzowek przez
ucznidw, na przyktad jako zadanie domowe. Na
kolejnej lekeji uczniowie wymieniajg sie swoimi
krzyzéwkami, wpisuja poszczegolne hasta i odczy-
tuja rozwiazanie. Nauczyciel moZe nastepnie zebraé
uzupefnione éwiczenia i sprawdzi¢, w jaki sposob
autorzy krzyzowek tworzyli pytania, oméwic ewen-
tualne bfedy, ale takze wskaza¢ i nagrodzi¢ oceng
najciekawsze pomysty.
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Proces przygotowywania krzyzéwek mozna
na rézne sposoby modyfikowaé, np. zapropono-
wac uczniom budowanie zdan z lukami, ktére
nalezy uzupetni¢ okreslonym stéwkiem.

Na koniec wazna uwaga: kazda krzyzéwka
powinna mie¢ rozwiazanie, hasfo, ktére mozna
odczytac po odpowiedzi na wszystkie (ub prawie
wszystkie) pytania. Ukryty element pobudza cie-
kawos¢ ucznia i stanowi czynnik motywujacy.
Warto podkresli¢, ze rozwigzanie krzyzéwki moze
by¢ ciekawym wyrazeniem albo idiomem lub
jeszcze jednym, dodatkowym pytaniem, na kté-
re trzeba udzieli¢ odpowiedzi.

Pytania w omawianej grze stownej moga mie¢
rézne formy. Na przykladzie jezyka angielskiego
spdjrzmy na kilka rodzajow krzyzéwek.

Przykiady krzyzdwel

Pierwszy przykfad pokazuje, ze krzyzowki
pozwalajg sprawdzi¢ rozmaite obszary wiedzy
uczniow: (1) umiejetnosé nazwania czynnosci lub
stanu na podstawie definicji, (2) znajomos¢ tzw.
fatszywych przyjaciof ttumacza (false friends), (3)
odgadywanie wyrazéw rdzniacych sie znaczeniem,
ale majacych takie same formy jezykowe (school
—szkofa; stado ryb, tawica), (4) znajomos¢ elemen-
tow szeroko rozumianej kultury danego obszaru
jezykowego, (5) uzywanie kolokacji, (6) znajomos¢
antoniméw, (7) wiedze dotyczaca gramatyki —
w podanym przypadku wystepowanie w jezyku
stron: czynnej (active) i biemej (passive voice).

1. this verb means that you have different opinion
than somebody else
2. 'in fact’ but not “currently’
3. in primary school and in your eye
4. there is a famous Opera House in this city
5. this adjective may refer to: the rain, a smoker
or a heart
. opposite of ‘mean’
. not “passive’ voice
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Kolejnym przyktadem jest krzyzéwka, ktérej
hasta s3 synonimami podanych wyrazéw. Oprocz
sprawdzenia znajomosci wyrazéw bliskoznacznych,
utrwala ona takze obce nazwy czeSci mowy.

1. easy (adjective)
. liberty (noun)
. seldom (adverb)
. ridiculous (adjective)
. employ (verb)
. middle {noun)
. once more (adverb)
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Nastepna krzyzowka dotyczy gtéwnie zagad-
nief gramatycznych: (1) uzycia poprawnej formy
czasownika w danym czasie, (2) umiejetnosci
stopniowania przymiotnikow, (3) stosowania
since i for w czasie Present Perfect, (4) tworzenia
pytan roztacznych {(question tags). (5) budowy
zdatl z uzyciem okreséw warunkowych, (6) zna-
jomoéci form czasownikéw nieregularmych.

1. My brother ......c.occcvsecnen. television every day.

2. 8000 = 1o — the best

3. We've worked for this company ..........cce...
1998.

4. Let's go to the theatre, ....ocoeveevreevrverrcinene we?

ST you, T would call him.

6. rise — rose —.

Warto zacheca¢ uczniéw do samodzielnego
opracowywania tego rodzaju éwiczen, tworzenia
zdah z lukami w réznych czasach i z uzyciem po-
znanych konstrukcji gramatycznych.

Hasta w krzyzéwce moga odnosi¢ sie do naj-
czesciej uzywanych wyrazefi, idioméw, przystéw

i powiedzen, a takze stynnych cytatéw, tytutéw
piosenek i filméw oraz nazw wiasnych. W pierw-
szym prezentowanym tutaj przyktadzie wykorzy-
statam idiomy. Rozwigzaniem krzyzowki jest
sfowo, ktére pojawia sie w jednym z angielskich
poréwnan (simile) — as cool as a cucumber.

1. An apple a day keeps the .....c.ccocccunec.. away.

2. DON'theat ....ovoevcreerirercreaseans the bush.

3. Slow down! DON't ceveeecricrieerrcieian with
death.

4. He fell off the stairs but fortunately he was safe
aANd o

5. Before the performance | had butterflies in my
6. Think about the rest of us. You are not the only
on the beach.

v|d o |o |~ |0 o
oo | ||t

Ponizsza krzyzowka moze by¢ wykorzysta-
na podczas lekcji zwigzanej z muzyka. Ucznio-
wie musza uzupetnic tytuty popularych utwo-
réw muzycznych. Dla utatwienia podaje wyko-
nawcow piosenek. Rozwiazaniem jest nazwa
jednej z najwazniejszych nagréd w muzyce
rozrywkowej.

. SHNG FElAS OF oonerecirecrnecscrecrencrrsrirerens ’
. Nirvana ‘Smells Like Teen
. Led Zeppelin ‘Stairway 10 ......ccoevevereercerrerecennens ’
. Bob Marley ‘No No Cry’
. Deep Purple “w.eveeeereecree

. Katie Melua Nine Million

2
3
4
5
6
1.
2
3
4
5
6
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Uczniom, ktdrzy rozwiazujg tego typu krzy-
zOwke, mozna zwrdci¢ uwage na zapis angiel-
skich tytutéw, rézniacy sie od zasad panujacych
w jezyku polskim. Wyrazy sktadowe (oprocz
stow niepetnoznacznych, czyli spdjnikéw, przy-
imkéw itp.) piszemy z duzej litery®.

Nastepne zadanie wymaga od ucznidéw zna-
jomosci kultury obcego kraju —w tym przypad-
ku wiedzy o znanych ludziach, takich jak pisa-
rze, politycy i artysci (muzycy, aktorzy itp.).
Maja oni wpisa¢ do krzyzéwki nazwiska stynnych
os6b. Warto zwréci¢ uwage na sposéb formu-
fowania definicji. W kazdej z nich zostafa uzy-
ta strona bierna. Dzieki takiemu potaczeniu
gramatyki i kultury uczniowie moga utrwala¢
poznane wczedniej struktury jezykowe.,

1. The book Robinson Crusoe was written by
him.

2. She was called Iron Lady.

3. His first step on the Moon was seen on TV by
millions of people.

4. In 2008 he was elected the 44th president of
the USA.

5. This politician was awarded the Nobel Prize

in literature in 1953.

6. His grave in Mempbhis is visited by his fans
every year,

[ B I bl Ea i 1)

—[= jor|w |~ o

Podsumowanie

Powyzsze przyktady ilustrujg zaledwie kilka moz-
liwosci opracowania krzyzowki. Nauczyciel moze
pozwoli¢ sobie na liczne modyfikacje, np. w ¢wi-
czeniu moga by¢ podane pierwsze litery hasef,
zwhaszcza gdy uczniowie musza samodzielnie usta-
la¢ kolejnos¢ wpisywanych stéwek albo odczytywac
definicje wyrazéw, podczas gdy zadaniem uczniéw
jest wpisywanie ich w odpowiednie miejsca.

Jak wida¢, mozna tworczo wykorzystywac krzy-
z6wki, a tym samym nie tylko urozmaica¢ lekgje,
ale takze wzbogacad i utrwalac wiedze ucznidw.

Bibliografia

Szymczak M. (red.) (1996), Sfownik jezyka polskiego, War-
szawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.
(pazdziernik 2009)

3 Zob. http://poradnia.pwn.plflista.php?id=10183

Mafgorzata Oberg'
Wotow

Ba
.
i

Rozpoczynajac nowy rok szkolny zawsze jestem
petna energii i nowych pomystéw. Prawie zawsze
wiem, jak przyciagna¢ uwage ucznidéw i zmoty-
wowac ich do nauki jezyka. Méj entuzjazm co
prawda jest trwaty, ale niestety pozwala mi za-
uwazy¢ ucznidw ziewajacych juz na pierwszej
lekqji i zwiekszajaca sie liczbe os6b niechetnych

. Inteligencje wielorakie w nauce jgzyka obcego

do postugiwania sie jezykiem angielskim w mia-
re uptywu kolejnych lekgji. Zawsze istnieje grupa
ucznidw, ktérych poziom zainteresowania lekcja
i jezykiem jest wysoki, ale ja koncentruje sie na
tych, ktorym brak jest tego zainteresowania. Cze-
sto zadaje sobie pytania, czy jestemn zbyt ambitng
nauczycielka, ktéra chciataby, zeby wszyscy ucznio-

! Autorka jest nauczycielky jezyka angielskiego w Zespole Szkét Ogolnoksztatcacych w Wotowie.

106



NR 1/2010 = urymARZEC

JEZYKI OBCE W SZKOLE

wie wykazywali zainteresowanie przedmiotem,
a moze zbyt mtoda, ktéra nie posiadta jeszcze
umiejetnosci niezwracania uwagi na tych najbar-
dziej znudzonych. Jeszcze nie znajduje na nie
odpowiedzi, ale wiem, Ze przywracanie znudzo-
nych uczniéw do szkolnego zycia jest bardzo
czasochtonnym i dtugim przedsiewzieciem.

Zwykle na poczatku prowadzonych przeze
mnie lekgji jestem jedyng osobg w klasie, ktora
czerpie satysfakcje z wykonywania danej zabawy
lub gry jezykowej, poniewaz uczniowie wiasciwie
nie widza jej sensu i celu. Zdarza sie, ze nie widza
sensu robienia czegokolwiek. Budza sie po kitku
tygodniach, gdy zaczynajg zauwazaé, ze mozna
sie uczy¢ angielskiego w zabawie. Podczas kursu
o typach inteligencji w nauczaniu jezyka angiel-
skiego? wzbogacitam swoja wiedze o dodatkowe
éwiczenia aktywizujace te inteligencje. Pewnego
dnia zaprezentowatam swoim uczniom gre zwia-
zang z alfabetem. Ich zadaniem byto utworzenie
wyrazu, ksztattujac swoje ciafa w litery®. Druga
grupa musiafa ten wyraz odgadna¢. Wiekszoci
ucznidw Ewiczenie ogromnie podobato sie, jednak
jedna grupa spedzita ponad 20 minut, zeby za-
demonstrowac stowo dance (taficzy¢) i nadal nie
byfa gotowa. W koncu uczniowie staneli na srod-
ku klasy i bezradnie patrzyli na mnie. Pomyslatam
sobie wtedy, ze te wszystkie ¢wiczenia i techniki,
ktore poznaje na kursach dla nauczycieli, sa za-
bawne tylko dla prezentujacych je wykfadowcow
i bawiacych sie nimi nauczycieli, bo-.uczniéw cze-
sto przerazaja.

To, co zazwyczaj robie, gdy moi uczniowie
reaguja w sposGb opisany powyzej, to wyjasnia-
nie im, Ze nie powinni ba¢ sie jezyka, Ze powinni
mowic tak, jak czuja, ze rola nauczyciela nie jest
nieustanne poprawianie wymowy, gdyz popraw-
nos¢ gramatyczna nie zawsze jest najwazniejsza,
ze posiadanie ubogiego stownictwa wcale nie
znaczy, ze nie mozna przekazac jakiej$ informacji.
Sugeruje im, Ze ludzie popetniaja btedy i gdyby
wszyscy wszystko wiedzieli, nie przychodziliby do
szkoty.

Nastolatkowie maja wiele zahamowan, nawet

jesli podoba sie im dane ¢wiczenie. Jak sprawic,
zeby byli bardziej kreatywni i spontaniczni? Czy
w ogble mozna to zrobic? Czy powinnam martwic
sie tymi, ktorzy maja strach w oczach lub stwa-
rzaja dystans tylko dlatego, ze wymagam od nich
bycia samym sobg?

Zdaje sobie sprawe, ze istnieje wiele czynni-
kéw, ktore obnizaja ich wspdfczynnik koncentra-
¢ji. Jak moge sprawic, zeby uczniowe zapomnie-
i o wszystkim i skupili sie tylko na lekgji? A moze
nie przejmowacd sie brakiem motywacji u tych
najmniej aktywnych i skoncentrowac sie na tych
najbardziej $miatych i tworczych? Przeciez to cu-
downe uczucie dla nauczyciela, gdy uczniowie
reaguja zaskoczeniem na dzwigk dzwonka. A moze
powodoéw, dla ktérych uczniowie nie potrafig
mysle¢ odkrywczo, nalezy upatrywac w naszym
systemie edukacyjnym? Czyz nasi uczniowie nie
sg hauczeni ,zakuwac” i uczyc sie wszystkiego na
pamiec? Czyz nauczycielom nie zdarza sie wyty-
ka¢ btedy jednego ucznia przed catg klasg?

Moj 5-letni syn pewnie bedzie dobrym ma-
tematykiem. Dodaje, odejmuje, zaczyna mnozy¢,
a przede wszystkim liczy to, co mozna policzyc.
Nie potrafi dzieli¢, do czego nie mam zamiaru go
nawet zacheca¢, mimo pefnego szacunku dla za-
fozen |. Piageta o umiejetnosciach dzieci w réznych
grupach wiekowych. Pewnego dnia jego nauczy-
cielka stwierdzifa, ze nie umie on wycinac i kolo-
rowac {powiedziat, ze to ,dziewczyfiskie™). Naj-
gorsze dla niej bylo to, ze kazde inne dziecko
potrafi to robi¢, tylko nie on. Ale ktére inne dziec-
ko potrafi zapamieta¢ numery telefondw cztonkéw
swojej rodziny i cytowad je bez zastanowienia?

Moje rozwazania najlepiej ilustruje opowia-
danie, ktore ustyszatam podczas kursu w Pilgrims
od Bonnie Tsai*:

Maty chfopiec poszedt pierwszy dzien do szkoly.

Pierwszego dnia wziat ze soba kredki i zaczat

rysowac,

Uzywat rozmaitych kolorow na catej kartce

Wedtug wiasnych wizji.

A nauczycielka powiedziata: ,.Co robisz
miody czlowieku?”

2 Jeden z wielu kurséw prowadzonych dla nauczycieli w Pilgrims, University of Kent, Canterbury, Anglia.
3 Pomyst gry zaczerpniety z warsztatow Alphabet games prowadzonych przez Hanng Kryszewska w Pilgrims.

4 Amerykanska trenerka i nauczycielka.

107



JEZYKI OBCE W SZKOLE

NR 1/2010 s WTY/MARZEC

.Maluje kwiaty”, odpowiedziat.
A ona na to: ,Jo nie czas na sztuke, mtody
cztowieku,
Poza tym i tak kwiaty sa koloru zielonego
i czerwonego.
Na wszystko jest czas, miodziencze.
A rzeczy powinny by¢ robione wedtug pewnych
zasad.
Nie jestes tu sam.
Musisz pamietac o innych.
| pamietaj,
Zielone [iscie sg zielone
| nie ma potrzeby na postrzeganie kwiatow
W inny sposéb, niz
Byty one zawsze postrzegane”.
Ale chtopiec odpowiedziat:
Jest tyle kolorow w teczy,
Tyle koloréw w porannym stoiicu,
Tyle kolordw w kwiatach
| pamietam tez o innych”.
LCO7", stwierdzita nauczycielka,
Jestes niegrzeczny.
Rzeczy nalezy wykonywac w sposob, w jaki
powinny by¢ wykonane,
Aty masz namalowac kwiaty tak, jak
wygladajg”.
| dodata: ., Kwiaty sa koloru czerwonego, mfody
cztowieku,
Zielone [iicie sa zielone
I nie ma potrzeby na postrzeganie kwiatow
W inny sposéb, niz
Byty one zawsze postrzegane”.
Ale chfopiec odpowiedziat:
.Jest tyle koloréw w teczy,
Tyle kolordw w porannym stoficu,
Tyle kolordw w kwiatach
| pamietam tez o innych”.
Chtopiec poszedt do kata.
.Jo dla twojego dobra
| nie wyjdziesz stamtad, dopdki nie zrozumiesz
Zasad rzadzacych tym Swiatem”.
W koncu chiopezyk poczuf sie osamotniony,
Przerazone mysli przychodzity mu do glowy.
Podszedt do nauczycielki
1 oto, co powiedziat:
~Kwiaty s3 koloru czerwonego,
Zielone liscie s zielone,

108

| nie ma potrzeby, zebym postrzegat kwiaty

W inny sposéb, niz

Byty one zawsze postrzegane”.

Maty chiopiec poszedt do innej szkoly.
I oto co go tam spotkato.

Nauczyciel sie do niego usmiechat

| powiedziat: ,,Malowanie to zabawa

A kwiaty maja tyle kolorow,

Odkryjmy je wszystkie!”.

A maty chiopiec namalowat rzad kwiatow
W czerwieni i zieleni.

Gdy nauczyciel zapytat sie go: ..Dlaczego?”,
Chtopiec odpowiedziat:

.Kwiaty sa koloru czerwonego,

Zielone liicie sa zielone,

[ nie ma potrzeby, Zebym postrzegat kwiaty

W inny sposéb, niz

Byly one zawsze postrzegane”.

Nieodzownym elementem w przygotowywaniu
sie do lekgji jest wiedza na temat inteligencji wielo-
rakich. Dzi¢ juz chyba wszyscy wiemy, ze kazdy z nas
je posiada rozwiniete w réznym stopniu. Kluczem
do sukcesu w nauczaniu jezyka jest wkomponowa-
nie ich w nasze lekcje. Uczac jezyka, mozemy od-
wotac sie nie tylko do inteligendji jezykowej, ale
réwniez do matematyczno-logicznej albo wizualno-
przestrzennej. Aktywowanie wszystkich mozliwosci
kognitywnych naszego umystu gwarantuje lepsze
przyswajanie i zapamietanie nowego materiatu,
Przeciez uczef postrzega jezyk w swdj niepowta-
rzalny sposéb, angazujac w to inne inteligencje niz
jego rowiesnik. Dlatego istotne jest, aby zwracaé
uwage na nie wszystkie, a nie tylko na te, ktore sg
bardziej rozwinigte u samego nauczyciela.

Ponizej przedstawiam zwiezly opis kazdej
z inteligendji oraz przyktadowe ¢wiczenia, ktére
mozna nimi powigzac.

Inteligencja wizualno-przestrzenna:

® wizualne porzadkowanie wiedzy,
® bujna wyobraznia,
m myslenie w tréjwymiarze,
® czerpanie radosci z tworzenia czegos, rozwia-
zywania krzyzéwek, doszukiwania sie roznic
w obrazkach itp.
Cwiczenie — Przedstaw uczniom czasownik fra-
zeologiczny z make. Pozwdél im namalowac na
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kartce stonia. Ich zadaniem jest umiesci¢ te cza-
sowniki na stoniu w miejscach, ktére mogg sie
uczniom z czyms kojarzy¢. Popros o zapamietanie
rozmieszczenia stéw na stoniu i wycbrazenia ich
sobie w myslach, gdy maja zamkniete oczy. Kazdy
uczen opowiada potem o swoim sfoniu, szcze-
gbétowo opisujac miejsca, w ktérych wstawit te
czasowniki oraz podaje powéd, dlaczego wiasnie
je tam wstawit.

Inteligencja interpersonalna:

= empatia wobec innych,

= rozumienie innych ludzi, réwniez tych o inngj
kulturze i pochodzeniu,

@ szacunek wobec czyjej$ indywidualnosdi, od-
powiedzialne zachowanie podczas wykony-
wania zadan w grupie,

@ umiejetnos¢ szukania kompromiséw,

& fatwos¢ w okazywaniu uczud.

Cwiczenie — Pokaz uczniom kopie obrazu Vincenta
van Gogha Stare buty. Zache¢ ich do zastanowienia

sie, do kogo mogly te buty nalezel, kim byta ta
osoba, jaki miata charakter, jakie plany, ambicje,
cele w zyciu. Podziel uczniéw na grupy i popros
o0 zgodne utozenie pytan, ktére mozna bytoby
zadac tym butom, np. (zy lubicie siebie nawzajem?,
Czy lubifyscie swojego whasciciela? Jedna osoba z gru-
py wciela sie w role butéw z obrazu, a pozostate
osoby zadajg pytania wczesniej utozone przez
cafa grupe.

Inteligencja jezykowa:
® otwartos¢ i fatwod¢ w podejmowaniu réznych
form pisemnych oraz ustnych,

& wrazliwod¢ na jezyk méwiony oraz formy pi-
semne,

w uzywanie jezyka jako narzedzia, manipulo-
wanie nim w celu osiagniecia postawionego
celu,

@ fatwos¢ w przyswajaniu jezykow obcych.
Cwiczenie — Przygotuj rézne rodzaje lisci. Pozwol
potowie uczniéw wybraé po jednym. , Liscie” po-
winny znalez¢ sobie ..drzewo” w asobie uczniow,
ktdrzy tych lisci nie dostali. Smutnym glosem zapo-
wiadasz, ze niediugo bedzie jesien i liscie opadna
z drzew. Popros ,liscia” i ..drzewo” do napisania
pozegnalnego listu do siebie. Uczniowie wymie-
niajg sie listami i wzajemnie sobie odpisuja.

Inteligencja ruchowa:

 rozwiazywanie probleméw jezykowych za

pomocg czesci ciata lub cafego ciata,

# dobry refleks,

& kontrola nad przedmiotami,

# poczucie czasu.
Cwiczenie — running dictation jest dos¢ populamym
¢wiczeniem. Pogrupuj ucznidéw w trzyosobowe
zespoty i pozwdl im zdecydowad, kto siedzi na
miejscu i zapisuje ustyszane informacje. Dwdj-
ka ucznidbw na zmiane biega (sami opracowuja
technike) do tekstu powieszonego na $cianie jak
najdalej od piszacego ucznia, czyta go, stara sie
zapamietac i powtarza uczniowi, ktéry go zapi-
suje. Musi on zapisa¢ wszystkie linijki tekstu, tak
aby nie odbiegat on od oryginatu. Jako tekstu
mozna uzy¢ wiersza lub czytanke z podrecznika.
Jesli tekst jest zbyt dtugi, mozna go podzieli¢ na
czedci i rozdzieli¢ na wszystkie ,trojki”.

Inteligencja przyrodnicza:

m wraZliwoé¢ na otacza-
jacy nas Swiat zwierzat
oraz roslin,

= fatwos¢ w klasyfikowa-
niu, pordwnywaniu oraz
analizowaniu.

Cwiczenie - Wybrafam

dwa obrazy V. van Gogha,

a mianowicie: Czaszka

z papierosern oraz Kobieta

z rozwianymi wiosami.
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Zadaniem uczniow jest poréwnac te dwa ob-
razy, dopasowujac do kazdego rozne stowa, przy-
gotowane dla nich wezedniej na karteczkach. Moga
to by¢: mifos¢, zniecierpliwienie, adorowac, ulga, za-
zdros, niepokdj, nieszczescie, cierpienie, bol, choroba,
strata. Uczniowie czesto dyskutujg nad tym, gdzie
dopasowaé dane stowo i kazdy z nich ma inne
skojarzenia. Uzywajac tych obrazéw mozna rowniez
prze¢wiczy¢ z uczniami zagadnienia gramatyczne,
takie jak czasy przeszte albo modalno$¢ w prze-
sztodci. Na karteczkach nauczyciel wypisuje poczat-
ki zdan, np. Ta kobieta mogfa by¢......., Tesknifa ona
za......, Miafa dosc......, a zadaniem uczniéw jest
ich.dokoriczenie.

Cwiczenie to moze na poczatku wydac sie
niestosowne dla uczniéw, jednak zawigzujace sie
miedzy nimi dyskusje rozwiewaja watpliwosci co
do zasadnosci jego uzycia.

Inteligencja matematyczno-logiczna:
abstrakcyjne myslenie,
= doktadnos¢ i zorganizowanie,
B rozwiazywanie zagadek logicznych lub pro-
bleméw matematycznych.
Cwiczenie — Uczniowie maja rozwiazac nastepu-
jace zadanie: Ania ma w pudetku 9 kredek. Co
najmniej jedna z nich jest niebieska. Wérod kaz-

dych 4 kredek przynajmniej dwie sa tego samego
koloru, a-wsréd kazdych 5 kredek najwyzej trzy
sa w tym samym kolorze. lle niebieskich kredek
jest w pudetku?®,

Inteligencja muzyczna:

w wrazliwos¢ na dzwiek, tembr glosu, wysokos¢
dzwiekow i tondw,

B wrazliwosd na tresci przekazywane przez mu-
zyke,

m zdolnos¢ tworzenia rytmdw wypowiadanych
zdad,

® nucenie.

Cwiczenie — Przedstaw uczniom zdjecie Edwarda
Elgara. Nie méw im, ze byt on kompozytorem.
I Zadaj im nastepu-
jace pytania: Kim
byt mezczyzna na
zdjeciu?, Jaki byf?,
Czy byt zonaty?,
Jaki byt jego za-
waod?, Jakich miat
przyjaciét? Po-
wiedzim, ze E. El-
gar skomponowat
krotkie utwory
muzyczne opisu-
jace swoich przy-
jaciote. Uczniowie
' stuchaja utworéw
i zastanawiajg sie, jakie cechy charakteru mogly
posiadac ,,opisywane” osoby. W ten spos6b mo-
zemy ¢wiczy¢ nie tylko przymiotniki okreslajace
cechy charakteru, ale réwniez zagadnienia gra-
matyczne, np. przypuszczenia w czasie przesztym
albo czasy przeszte.
Muzyka pozwala uczniom wyobrazi¢ sobie
osoby, ktorych wezesniej nie znali lub nie wi-
dzieli.

inteligencja intrapersonalna:

@ wiedza na temat samego siebie,
m Swiadomos¢ swoich uczu¢ oraz swojej roli
zyciowe],

* http://joasiczka.webpark.pl/rozw.htm. Odpowiedz: W pudetku s3 trzy niebieskie kredki.
¢ Enigma Variations: Troyte (Arthur Troyte, architekt i diugoletni przyjaciel Elgara), W.N. (Winfried Norbury, przyjaciétka
i wielbicielka muzyki), Nimrod (August Jaeger, wydawca, krytyk i bardzo bliski przyjaciel).
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® rozwinieta wewnetrzna motywacja oraz in-
tuicja,

Cwiczenia — Popro$ uczniéw, zeby zamkneli oczy
i nie odzywali sie przez jedng minute. Zapytaj
pbzniej, jak sie przy tym czuli. Zobaczysz wtedy, ile
0s6b ma kontrole nad wiasnymi emocjami. Silna
inteligencja intrapersonalna jest na pewno kluczem
do sukcesu w nauce jezyka, gdzie potrzebna jest
silna motywacja.

Przedstaw uczniom obrazki réznych mostéw,
podaj ich nazwy lub poczekaj na ich odpowiedz.
Popro$ uczniéw o namalowanie mostu, ktory
bytby metafora drogi dotarcia do nich, ktéry mé-
witby, jak mozna dotrze¢ do danej osoby. Ucznio-
wie chodza po klasie ze swoimi ,mostami” i pre-
zentuja je innym uczniom.

Wiem, ze istnieje wiele czynnikéw, ktére nie
pozwalajg uczniom na rozwiniecie wiasnych skrzy-
det, od psychologicznych, rozwojowych, spofecznych
po wynikajacych z sytuacji domowej. Jednak jednym
z zadan nauczycieli jezykow obcych jest uaktywnie-
nie uczniowskiej inwendji. Jezyk stuzy komunikagji,
a komunikacja to takze umiejetno$¢ nawigzywania
kontaktéw, zaciekawienie innymi i zaciekawienie
innych samym soba. Musimy wiec umie¢ poradzic
sobie z uczniem, ktéry co prawda zgfasza sie na
ochotnika, jednak najpierw pyta: . Ale czy bede mu-
siat myslec?” i z takim, ktdry uzywa rozmaitych ko-
lorow wedtug whasnych wizji, i z takim, ktéry przez
wiekszo8¢ lekgji milczy. Na pewno ufatwi nam to
wiedza na temat inteligencji wielorakich.

(wrzesien 2009)

Matgorzata Tomczyk-Jadach’
Bukowice

| jezyka obcego?

" Dziecko z mutyzmem wybidérezym na lekecjach

. Trzeba by¢ bardzo cierpliwym. Na poczatku siadziesz w pewnej odlegfosci ode mnie,
ot tak, na trawie. Bede spogladac na ciebie katem oka, a ty nic nie powiesz. Mowa jest
Zrédfem nieporozumien. Lecz kazdego dnia bedziesz mégt siadac troche blizey...”.

Mutyzm wybidrczy jest zaburzeniem wy-
stepujacym u dzieci, charakteryzujacym sie
tym, ze dziecko, ktére potrafi dobrze méwic,
w niektdrych sytuacjach spotecznych, w ktérych
oczekuje sie od niego méwienia (np. w szkole)
- nie méwi. W innych sytuacjach (przewaznie sa
to sytuacje lepiej znane dziecku) méwi nor-
malnie.

Nauczyciele jezykéw obeych uczacy dziecko
z mutyzmem wybiérczym borykajg sie

Anotonine de Saint-Exupery, ,,Maly Ksiaze”

z problemem, jak sprawdzi¢ i oceni¢ umiejet-
nosci komunikacyjne u ucznia, ktdry nie odzywa
sie. Prace pisemne sprawdzaja bowiem tylko
niektdre obszary wiedzy i umiejetnosci. Poza
tym pozostaje jeszcze problem takiego oceniania
dziecka, zeby nie wzbudza¢ sensacji wsrdd innych
ucznidw i nie generowac dodatkowych sytuacji
lekowych. W ciagu kilku lat pracy z dzieckiem
z mutyzmem wybiorczym przekonatam sie, ze
potrzeba wiele taktu i pomystowosci, Zeby nie

! Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Zespole Szkét w Szkole Podstawowej i Gimnazjum im. Piastéw Slaskich

w Bukowicach.

2 Artykut powstat jako praca zaliczeniowa kursu Instytutu Ksztafcenia Nauczycieli ,.Progres” Zaburzenia funkcjonowania
spofecznego i emocjonalnego u dzieci i mtodziezy ~ objawy, przyczyny, formy pomocy i jest udostepniany uczestnikom kur-

su na platformie www.szkolenia.dla.nauczycieli.net.
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pogfebia¢ jego probleméw, a raczej powoli po-
magac mu znaleZ¢ sposodb, by coraz odwazniej
wyrazac siebie,

0d kilku lat obserwuje przypadek chtopca,
ktéry od poczatku pobytu w szkole wykazywat
sie zachowaniami charakterystycznymi dla mu-
tyzmu wybidrczego, co péZniej réwniez potwier-
dzity badania w poradni psychologiczno-peda-
gogicznej. Obserwuje tez, jak na zachowania
dziecka wptywaja reakcje kolegdw i kolezanek
z klasy i moje dziafania.

Chtopiec jest obecnie w piatej klasie szkoty
podstawowej, Nie odzywa sie do nauczycieli, cho¢
rozmawia z rowiesnikami i rodzicami (ale z dal-
szymi czfonkami rodziny juz nie). Od poczatku
przejawiat silne tendencje do unikania jakiego-
kolwiek, nawet wzrokowego kontaktu z dorosty-
mi. Szeptem przekazywat tresci swojemu najlep-
szemu koledze, ktéry byt posrednikiem miedzy
nim a resztg $wiata szkolnego. Stopniowo zaczat
rozmawiac ze swoimi réwiesnikami, jednak nigdy
wtedy, gdy w poblizu znajdowat sie ktos dorosty.
Stosunkowo niedawno zaczat odpowiadaé mo-
nosylabami w rozmowach z pedagogiem szkolnym
i logopeda, jednak tylko, gdy te rozmowy odby-
waja sie w gabinecie, bez 0séb trzecich.

Moja intuicja, rozmowa z wychowawcg i pe-
dagogiem szkolnym oraz literatura® podpowie-
dziaty mi, ze przyczyng tego zaburzenia moga
by¢ traumatyczne przezycia z wezesnego dzie-
cinstwa, lek — gféwnie przed porazka, brak wia-
ry we wiasne mozliwosci i nieSmiatos¢. Ponizej
przedstawiam kilka spostrzezen i pomystow,
ktore zrodzity sie podczas mojej kilkuletniej pra-
¢y z dzieckiem z mutyzmem wybidrczym. Oczy-
wiscie nie s3 to jedynie sfuszne pomysty, nie s3
tez stuprocentowo skuteczne, poniewaz kazde
dziecko moze reagowa¢ inaczej i potrzebowac
innych bodzcéw. Jednak by¢ moze przedstawio-
ne nizej refleksje beda inspiracja dla nauczycie-
li do whasnych poszukiwan i przemyslen.

¢« Atmosfera na lekgji

Stworzenie uczniom nieSmiatym i lekliwym at-
mosfery bezpieczenstwa na lekcji wymaga od

nauczyciela szczegdlnej delikatnosci i wrazliwo-
4ci. Z pozoru sprzeczna strategia . dyscyplinuj fa-
godna reka” szczegdlnie sprawdza sie w grupach,
w ktérych znajduje sie dziecko z problemami
emacjonalnymi. W najtrudniejszych sytuacjach
konsekwentnie unikam podnoszenia gtosu, iro-
nicznych komentarzy i okazywania jakiejkol-
wiek innej formy agresji sfownej, by jednym
niepotrzebnym, nieprzemyslanym zdaniem nie
zniszczy¢ zaufania budowanego miesigcami.
Jednoczednie nie pozwalam innym uczniom
na jakiekolwiek ztosliwosci pod adresem kole-
gow. Staram sie tworzy¢ takag atmosfere uczciwie
ttumaczac, jakie uczucia wywotujg we mnie
niektére nieprzemyslane zachowania uczniow.
Czasem jakas rodzaca sie sytuacje konfliktowa
roztadowuje zyczliwym komentarzem lub zar-
tem. W trakcie rozméw grupowych i indywi-
dualnych staratam sie uwrazliwi¢ uczniéw na
to, jak ich zachowania i stowa wptywaja na
emocje innych ludzi.

Nigdy z gory

Do pewnego momentu uczed w zaden spo-
sob nie reagowat na moje préby nawigzania
kontaktu. Natomiast udato mi sie zauwazy,
Ze na przerwach rozmawia z niektérymi ko-
legami. Zawsze jednak przestawat maéwic,
gdy w poblizu pojawiat sie kto$ dorosty. Za-
czetam sie zastanawia¢ nad sposobem mysle-
nia chiopca i stwierdzitam, ze osoby doroste,
a moze po prostu duze — mogg budzi¢ w nim
szczegblny lek. Podczas lekcji podesztam do nie-
go i zapytatam, czy moge zobaczy¢ jego zada-
nie domowe. Do tej pory pytatam o to stojac,
a przy jego braku reakcji sama otwieratam zeszyt
¢wiczen z zadaniami. Tym razem dostawitam
krzesetko po przeciwnej stronie fawki i usiadfam
tak, bym mogfa patrze¢ na niego na wprost,
a nie z gory. Dziecko usmiechnefo sie, kiwneto
potakujaco glowa i otworzyto zeszyt wiczen.
Od tej pory zawsze, gdy chce od niego uzyskaé
jakas informacje albo co$ mu przekazad, stosuje
ten prosty zabieg techniczny — siadam obok albo
naprzeciw, by nie peszyé go dodatkowo mojg

3 K. Walczykowska (2006), Mutyzm wybidrczy w praktyce pedagogicznej, ,Edukacja i Dialog” 176, s. 40-43.
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dorostoicia. Oswajam go jednoczednie ze swojg
obecnoscia.

& Umiejetnie zadawa¢ pytania

Skoro juz osiagneliémy etap potakujacego i za-
przeczajacego kiwania gtowa, zaczetam zadawac
pytania, czasem organizacyjne, czasem dotyczace
lekeji, a czasem réwniez inne, na przykfad doty-
czace nastroju albo samopoczucia ucznia. Zeby
uzyskac odpowiedz potakujaca lub zaprzeczajaca,
trzeba budowa¢ pytania ogéine (,,Czy to zadanie
bylfo za trudne? Czy zapomniafes o zadaniu? Czy
bedziesz pamietaf 0 tym, zeby zrobi€ je na jutro?
Czy cos cie dzisiaj martwi?”). Pytanie o nastroj
ucznia moze sie wydawac bez sensu, jesli nie
jest on w stanie powiedzie¢, co dokfadnie go
zasmucito, jednak przeciez jest to dla niego sy-
gnat, ze dostrzegam zmiany w jego zachowaniu
i ze sg one dla mnie istotne. Natomiast uczef
czuje sie zaktopotany, gdy nie ma mozliwosci
odpowiedzie¢ potakujaco lub przeczaco na py-
tania typu: ,.Dlaczego nie masz zadania? Kiedy je
zrobisz? Dlaczego jestes smutny?”, wiec w tym
przypadku i na tym etapie zadawanie pytan
szczegbtowych nie ma sensu.

# Czy on mnie sprawdza?

Dziecko, ktdre wezesniej wprawdzie nie odzywa-
fo sie, ale wykonywato prace pisemne, notatki
z lekeji i zadania domowe, mogto otrzymac
semestralna i koficowa ocene pozytywna,. Jednak
nagle po przerwie wakacyinej, od poczatku klasy
piatej, zachowanie ucznia zmienito sie. Przestat
odrabia¢ zadania, notowa¢ w zeszycie, choé
zawsze przynosit ksigzke i zeszyt cwiczefi, nie
zawsze je otwieral. Podobne sygnaty zgtasza-
li nauczyciele innych przedmiotéw. Zaczetam
obserwowa¢ dokfadniej zachowania chfopca,
zastanawiajac sie, czy jest to jakas recesja w jego
rozwoju emocjonalnym, préba zwrdcenia na
siebie uwagi, czy swoista préba sprawdzenia,
dokad siega jego .taryfa ulgowa”. Dziecko nie
wykazywato zachowan lekowych, byto dosc
pogodne i odprezone, minety juz czasy kie-
dy w milczacym napieciu sledzito wszystko,
co dzigje sie na lekji. Kilka razy prébowatam
udwiadomié mu, ze wymagam od niego pracy

na miare jego mozliwosci, zawsze usmiechat
sie i kiwal potakujaco glowa. Jednak w ciagu
potrocza nie udato mi sie zmienic¢ jego podej-
$cia. Uczen byt zagrozony semestralng ocena
niedostateczna. Nie udato mi sie sprowokowaé
go do jakiejkolwiek proby zdobycia pozytywnej
oceny. Fakt, ze musze wystawi¢ mu semestralng
ocene niedostateczna, odebratam jako wiasna
porazke i wyraz wiasnej bezradnosci. Zasta-
nawiafam sie, jak chfopiec zareaguje i jakie
beda konsekwencje tej oceny na przyszfosc.
Powiedziatam mu o swoim rozzaleniu z po-
wodu tego, ze nie stara sie w zaden sposéb
pracowal na lekcji. Méwitam réwniez o tym,
Ze bardzo chciatabym zrozumie¢, dlaczego tak
jest i ze bardzo mi zalezy, zeby jednak zaczat
pracowal w drugim semestrze. Ta ryzykowna
i trudna decyzja dafa jednak pozytywny efekt
~ uczen od poczatku drugiego pétrocza zaczat
pracowal zaréwno w klasie, jak i w domu.
Jednoczednie odnosze wrazenie, ze z wigkszym
zainteresowaniem wfacza sie do grupowego po-
wtarzania zdan i $piewania piosenek. W efekcie
znacznie tez poprawity sie jego aceny z jezyka
angielskiego i z innych przedmiotéw.

» Jak oceniaé¢ umiejetno$¢ komunikowa-
nia sie
Kiedy w klasie jest oceniana umiejetnoi¢ ko-
munikowania sie, zazwyczaj uczniowie przy-
gotowuja dialogi lub inscenizacje. Chtopiec
nie bierze udziafu w tego typu zadaniach, co
powoduje r6zne problemy. Po pierwsze nie
uzyskuje oceny z odpowiedzi. Po drugie moze
czué sie zwolniony z uczenia sie tych partii
materiatu, ktore dotycza komunikowania sie
w codziennych sytuacjach. Po trzecie, moze jed-
nak czuc sie ignorowany w procesie nauczania.
Zeby zapobiec tym negatywnym zjawiskom,
wprowadzitam rézne formy zastepcze — dodat-
kowe zadania, w ktérych uczeti musi wykazac
sie znajomoscia pewnych zwrotéw i wyrazef,
a jednoczesnie moze zdoby¢ ocene za swoja
prace. Przyktadem takiego zadania jest ukfadanka
z zapisanymi na matych karteczkach pojedyn-
czymi zdaniami lub wyrazeniami. Uczen ukfada
karteczki w takiej kolejnosci, by dialog miat sens.
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Jego prace oceniam na podstawie poprawnosci
i czasu wykonania zadania.

&' Nastawienie klasy

Niektére reakcje ucznidw, czasem nawet wy-
nikajace z zyczliwosci, moga by¢ szkodliwe.
W grupie, w ktérej znajduje sie chtopiec, jego
koledzy mieli tendencje do ostrzegania mnie,
kiedy oczekiwatam od niego jakiejkolwiek ak-
tywnosci. Komentarze typu: ,,on tego nie zrobi”,
0N nie wychodzi z fawki”, utwierdzaty go w tym
zatozeniu, ze rzeczywiscie nie zrobi i nie wyjdzie.
Czasem odnositam wrazenie, ze gdyby taki ko-
mentarz przypominajacy nie miat miejsca, by¢
moze chfopiec bratby udziat w wielu zadaniach
bez wzbudzania wiekszej sensacji. Przeprowadzi-
tam kilka indywidualnych rozméw, w ktérych
uswiadomitam jego kolegom, ze gdyby nawet
chciat wzia¢ udziat w zadaniu, to te komentarze
skutecznie go zniechecajg. Od tego czasu ucznjo-
wie powstrzymuja sie od komentowania, a on
sam, cho¢ zazwyczaj nie wychodzi na $rodek
klasy, a wiele proponowanych przeze mnie form
aktywnosci ignoruje, potrafi jednak zaskoczy¢
nas tym, ze czasem spontanicznie dofacza do
niektorych zabaw, najpierw bardzo nie$miafo,
a kiedy nie wzbudza to zadnej sensacji, coraz
bardzie] odwaznie. Tak byfo z przylepianiem od-
powiednich form na tablicy czasownikow niere-
gulamych. Kazdy uczen dostat po kilka karteczek,
ktére w odpowiednim momencie miat powiesi¢
w odpowiednim miejscu. Kiedy przyszta kolej
na jego karteczke, chtopiec najpierw zawahat sie
i spojrzat na mnie. Usmiechnefam sie do niego
i powiedziatam ,Ciekawe, kto ma te karteczke,
ktdra jest nam teraz potrzebna”. Po chwili wstat
i przypiaf swojg pierwsza karteczke w odpowied-
nim miejscu. Nikt w klasie nie skomentowaf tego
wyczynu, cho¢ wszyscy byli pod wrazeniem. A on
kolejne swoje karteczki przyklejat z coraz wigk-
szym entuzjazmem, przy ostatnich wybiegajac
nawet do tablicy przed czasem.

Piosenki z jezykiem migowym
Zainspirowana amerykanskimi sukcesami w ucze-
niu matych dzieci piosenek angielskich z ele-
mentami jezyka migowego?*, wprowadzitam
niektére z tych piosenek w tok lekcji w klasach
nauczania zintegrowanego. Jednak uczniowie ze
starszych klas rowniez wykazali zainteresowanie
piosenkami z jezykiem migowym, dlatego wpro-
wadzitam jedna z nich rowniez w klasie czwartej
i piatej. Chtopiec bardzo uwaznie przygladat
sie, kiedy prezentowatam znaki jezyka migowe-
g0, a nastepnie z duzym entuzjazmem Cwiczyt
pokazywanie tych znakéw i Spiewat piosenke
w grupie. Niestety, jego zapat wzbudzit jednak
zainteresowanie kolegéw i kto$ skomentowat ze
zdziwieniem jego zachowanie, zanim zdazytam
go pohamowad. Chiopiec na tej lekdji juz nie
brat udziatu w zabawie. Jednak na przerwie,
kiedy miatam dyzur na korytarzu, stanat nie-
daleko i miatam wrazenie, ze chciatby mi cos
powiedzie¢. Zapytatam, czy podobata mu sie
piosenka i czy podoba mu sie jezyk migowy.
Zadowolony potwierdzit mi skinieniem glowy
moje domysty. Sadze, ze wiasnie to chciat mi
powiedzie¢ po lekgji. Bardzo sie ucieszytam, kiedy
zobaczytam, Ze na nastepnej lekgji znow Spiewa
piosenke razem z grupa i jednocze$nie pokazuje
bezbtednie poznane znaki jezyka migowego.
Jest to kolejny przejaw jego aktywnosci. Mam
nadzieje, ze wspdlnie uda nam sie znalez¢ jeszcze
pare innych sposohéw wyrazania siebie, zanim
ten pozornie fatwy i oczywisty, ale dla niego
najtrudniejszy, stanie sie w koncu wykonalny.

W klasie mamy rozne dzieci, z réznymi za-
hamowaniami, nieSmiate, zagubione zestreso-
wane, czasem spotykamy takie jak moj uczen,
dotkniete mutyzmem. tatwo jest im wyrzadzi¢
krzywde, powiekszajac swoimi nieprzemyslany-
mi reakcjami tkwiace w nich bariery. Czasami
fatwo tez jest im przyjsé¢ im z pomoca...

(wrzesien 2009)

4 Zob. M. Tomczyk-Jadach (2009), Uczymy jezyka w przedszkolu i szkole podstawowej, by poméc malym uczniom w ich zma-
ganiach z wielkim Swiatem, ., Jezyki Obce w Szkole” 1, s. 102-106.
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Izabela Witkowska'
Sandomierz

Kazde $wieto okolicznosciowe: Swieto Bozego
Narodzenia, Dziefi Kobiet, Halloween, Dzief
Matki, Wielkanoc to okazja do $wietnej zabawy,
oderwania sie od podrecznika i codziennej pracy
nad realizacjg obowiazkowego programu. Dzieci
chetnie poznaja kulture, tradycje i obyczaje innych
krajow, ciesza sie, gdy moga podzielic sie wiasny-
mi doswiadczeniami, wiadomosciami, spostrze-
zeniami. Atakowane przez media réznorodnymi
informacjami z zakresu wiedzy kulturowej doma-
gaja sie lekgji, ktore by im taka wiedze przyblizy-
1y. Nie zapominajmy réwniez, ze jednym z zato-
zef ‘nowej podstawy programowe] jest wiasnie
uczulanie dzieci na odmienno$¢ obcych im kultur,
tolerancje i szacunek.

Przedstawione ponizej rymowanki to zabawy
dla klas I-{li, ktére nie musza by¢ koniecznie prze-
prowadzone na kilka dni przed $wietami. Stano-
wig one bowiem pomysty na utrwalenie sfow-
nictwa oraz wyrazen, ktore z pewnoscig zostaty
zrealizowane w okresie $wigtecznym {ub w po-
przednich latach nauki. Co wiecej, zawarta w nich
tematyka wiosenna moze by¢ aktualna réwniez
po $wietach i jest mitym akcentem nadchodzacej
nowej pory roku,

Jedna z takich zabaw jest swigteczna parada
— Easter Parade. Parady wielkanocne s populame
w Nowym Jorku —mozemy podobna (nieco zmo-
dyfikowanga) przeprowadzi¢ w klasie, oczywiscie
w miare naszych mozliwosci i realiéw panujacych
w szkole. Wezedniej przygotowujemy dzieci, dzie-
lac je na kroliki, kurczeta i pisanki. Proponuje
wykonanie masek, ktére beda odpowiednie dla
krélikow i kurczat oraz przepasek na glowy z przy-

Rymowanki § zabawy wielkanocne

klejona na czole kolorowa pisanka. W zaleznosci
od przeznaczonego na parade czasu, mozliwosci
i zaangazowania, mozemy réwniez zachecié dzie-
¢i do przebrania sie w dowolny, wybrany przez
siebie spos6b, zachowujac przydzielone im role.
Rymowanka ktadzie nacisk na ruch i wykonywa-
nie gestéw. Zawarte s3 w niej proste polecenia
czesto stosowane jako ¢wiczenia Srédlekcyjne,
z ktorymi dzieci nie maja wiekszego problemu.
Z uplywem czasu takie ¢wiczenia moga stac sie
nudnym elementem lekcji, jednak w paradzie
przybieraja one nowa forme, dzieki ktérej dzieci
oprocz ¢wiczen fizycznych odgrywaja rézne role.
Weielajac sie w role krdlika, moga skakac, kurcze-
ta moga machaé skrzydetkami, a pisanki ostroznie
stapac, uwazajac, by sie nie sttukly.

Yellow chicks — wave your arms,

little rabbits — jump three times,

coloured eqggs — fall and break,

do the Easter shake.

Yellow chicks — snap your fingers,
little rabbits — stretch your shoulders,
coloured eggs — bend your knees,
give your friend the Easter kiss.

Yellow chicks — turn around,
little rabbits — touch the ground,
coloured eggs — stamp your feet,
follow the Easter beat.
Izabela Witkowska 2010

Kolejna zabawa, ktéra réwniez jest tradycja
w Nowym Jorku, to egg hunt, czyli polowanie na
jajka. My oczywicie nie jestesmy w stanje prze-
prowadzi¢ takiej gry w klasie, chociaz mogtaby

! Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Szkole Podstawowe]j nr 4 w Sandomierzu.
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to by¢ $wietna forma zajec pozalekeyjnych zor-
ganizowanych na przyktad na podworku szkolnym.
Warto jednak opowiedziec uczniom o tradycyjnych
zasadach poszukiwania ukrytych w trawie, na
drzewach i innych miejscach pisanek, o tym, kie-
dy i gdzie organizuje sie taka zabawe i kto w niej
bierze udzial. Mozna nadmieni¢, ze co roku dzie-
¢i moga uczestniczy¢ w polowaniu na jajka w Bia-
fym Domu razem z parg prezydencka. Nastepnie
proponujemy dzieciom podobna gre, w ktdrej
oprocz poszukiwania ukrytych w réznych miejscach
w klasie pisanek, uczniowie ucza sie prostej ry-
mowanki, ztozonej z czterech werséw, ktdra bedzie
stanowifa limit czasowy na znalezienie jak naj-
wiecej jajek.

Kolorowymi pisankami moga by¢ opako-
wania z dostepnych na rynku jajek niespodzia-
nek (z pewnoscia kazde dziecko posiada kilka
w domu). Jesli stanowi to problem, mozemy
wiasnorecznie wycig¢ pisanki z kolorowego pa-
pieru lub moga je przygotowad uczestnicy za-
bawy. Nastepnie nauczyciel przygotowuje py-
tania w jezyku angielskim. Moga to by¢ pytania
gramatyczne pochodzace z ostatnio zrealizo-
wanego materiatu, pytania dotyczace informa-
¢ji $wigtecznych lub inne zadania do wykonania,
na przyktad polecenia typu jump three times,
wave your arms, point to the door, touch your
friend’s arm itp. Jesli mamy opakowania po
jajkach niespodziankach, to kolorujemy je i wkta-
damy do $rodka karteczke z poleceniem. Jedli
mamy wyciete z papieru pisanki, polecenie
piszemy lub przyklejamy na odwrocie. Tak przy-
gotowane pisanki (dobrze jest miec jak naj-
wigksza ilo$¢ jajek) ukrywamy w réznych miej-
scach w klasie. Moga to by¢ dla utrudnienia
mato widoczne miejsca lub dosyc oczywiste,
czyli tawka, parapet, krzesto. Wezesniej jednak
prosimy uczniow o podziat na grupy trzy- lub
czteroosobowe i wyjscie z klasy jednej z grup.
W tym momencie mozemy spokojnie z pozo-
statymi osobami ukry¢ nasze pisanki. Po po-
wrocie do klasy grupa dzieci ma za zadanie
odszukac jak najwiecej jajek. Poszukiwanie od-
bywa sie w momencie, kiedy pozostali recytu-
ja rymowanke (musza wypowiada¢ ja popraw-
nie i wyraZnie, w przeciwnym razie recytuja ja
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ponownie, a grupa szukajacych zyskuje na cza-
sie). Po skoficzeniu wierszyka, grupa liczy jajka
oraz wspdlnie wykonuje polecenia znajdujace
w $rodku lub na odwrocie. Nauczyciel wspdinie
z klasa dokonuje oceny wykonanych zadan lub
trafnosci udzielonych odpowiedzi i podlicza
zdobyte punkty, np. jedna odpowied? to jeden
punkt. Moze zdarzy¢ sie tak, ze pomimo zna-
lezienia duzej ilodci jajek, grupa uzyska mniej
punktéw niz i, ktérzy mieli problemy w po-
szukiwaniach. Zabawa trwa do momentu, az
wszystkie grupy wezma udziat w poszukiwa-
niach. Na koniec podliczamy punkty. Zwycieska
grupa moze by¢ nagrodzona bardzo dobrymi
ocenami.

Let’s play a little game

It's called the Easter hunt

The eggs are everywhere

Don’t wait and look around.

lzabela Witkowska 2010

Podobng zabawa na znajdowanie ukrytych
przedmiotow jest kolejna gra, w ktérej uczniowie
poszukuja kolejnych symboli wielkanocnych, tj.
krolika, kurczatka oraz znanej nam juz z poprzed-
niego ¢wiczenia pisanki. Do przeprowadzenia tej
zabawy potrzebne nam beda trzy zwrotki rymo-
wanki, kazda poswiecona jednej postaci. W fazie
przygotowawczej prosimy dzieci o zastanowienie
sie nad opisem wygladu poszczegélnych symbo-
li Swigtecznych. Do tego pomocne moze okazaé
sie wypisanie na tablicy niezbednych przymiot-
nikdw na przykfad young, small, round, funny,
koloréw yellow, red, white, grey, oraz czeci ciafa,
tj. two wings, long ears, tail. Te wszystkie stowa sg
zawarte w zwrotkach rymowanki ponizej. Wspdl-
nie z klasg przygotowujemy opis krélika, kurczat-
ka oraz pisanki. Pomoze to uczniom zrozumie¢
i szybciej przyswoi¢ wierszyk.

Long ears and a tai,
funny and grey.
Can you tell me, please,
where the bunny is?

Two wings, small,
young and yellow.
Can you tell me, please,
where the chick is?
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Red, yellow, white,
Round and all dyed.
Can you tell me, please,
where the eqg is?
Izabela Witkowska 2010

Jednym sposobem na przeprowadzenie za-
bawy z wykorzystaniem powyzszego wierszyka
jest podziat uczniéw na grupy. Mozna ztaczyé
dwie tawki, przy ktérej zasiada cztery osoby. Waz-
ne jest, by dzieci miaty na fawkach swoje przy-
bory — podreczniki, zeszyty, piomiki, kredki itp.
Kazdemu zespotowi wreczamy zestaw trzech po-
staci (krolik, kurczak oraz pisanka). Jedna osoba
w grupie zamyka oczy, a pozostali ukrywaja wy-
brang przez siebie postac na przyktad pod ksigz-
ka, w zeszycie, pod kredkami, w piorniku. Na-
stepnie po kolei zachecajg kolege do odnalezienia
zguby, rymujac odpowiednia zwrotke wierszyka.
Na przykfad, jesli uczen ukryt krélika, wybiera
wierszyk z krolikiem. Osoba szukajaca ma za za-
danie wskaza¢ miejsce ukrycia i prawidtowo
udzieli¢ odpowiedzi, np. It'sin the book, it's under
the notebook. Dzieki tej rymowance ¢wiczymy
przyimki miejsca, kolory, czesdi ciata, przymiot-
niki oraz stosowanie pytan grzecznosciowych typu:
Can you tell me, please? Nalezy pamieta¢, ze do
przeprowadzenia takiej zabawy potrzebne nam
bedzie kilka zestawdw postaci — jeden zestaw dla
kazdej grupy.

W zabawach i rymowankach wielkanocnych
nie moze zabrakna¢ skfadania tradycyjnych zyczen
Happy Easter. W ostatnim dniu przed przerwa
Swigteczng warto jest nauczy¢ dzieci, zwlaszcza
te najmiodsze, kilku prostych stow, ktére stanowia
Swigteczny akcent oraz wprowadzaja swiateczng
atmosfere. Te proste zyczenia mozemy wkompo-
nowad w tatwa rymowanke i zacheci¢ do krétkiej
zabawy. Na poczatku rozdajemy uczniom biafe
kartoniki, przypominajace kartki $wigteczne
z wklejona w $rodku kolorowa pisanka. Wazne
jest, by kolory jajek sie powtarzaty (trzy lub czte-
ry razy — wszystko zalezy od liczebnosci dzieci
w klasie). Zadanie polega na odnalezieniu swo-
ich partneréw, czyli pisanek o tym samym kolo-
rze. Uczniowie chodza po klasie i szukaja pary.
Podchodza do wybranego kolegi i wypowiadaja
sfowa ponizszej rymowanki. Nastepnie spraw-

dzaja, czy kolory ich pisanek w kartkach sie zga-
dzaja. Po zakohczeniu zabawy, dzieci moga umie-
$ci¢ na kartkach sfowa zyczen. Bedzie to forma
zapisu notatki pod tematem.

What colour is your egg?
Yellow, red or blue?
It's spring time.
Happy Easter to you.
lzabela Witkowska 2010

Poréwnujac obchody wielkanocne w réznych
krajach, musimy wspomnie¢ o polskich tradydjach.
Dlatego gtéwnym tematem oraz rekwizytem ko-
lejnej zabawy i rymowanki jest wielkanocny koszyk.
Na poczatku rozmawiamy z dzie¢mi o tym, co moze
znalez¢ sie w koszyku. W miare mozliwosci przy-
nosimy na zajecia potrzebne nam rekwizyty. Oprocz
koszyka niezbedne beda: pisanka, krélik, kurczat-
ko i baranek. Nastepnie dzieci przyswajaja nowe
stownictwo, tj. basket, coloured egg, bunny, chick,
lamb oraz staraja sie je zapamietac. Potem prze-
chodzimy do zabawy. Wybranemu uczniowi za-
wigzujemy oczy przepaska, podajemy mu koszyk
zwlozonym do $rodka jednym, wybranym rekwi-
zytem i prosimy go o dotkniecie przedmiotu. Po-
zostali uczniowie recytuja wierszyk, zachecajac
kolege do odgadniecia tego, co sie w nim znajdu-
je. Potemn koszyk z innym juZ przedmiotem prze-
kazujemy kolejnemu uczniowi.

What is there in the basket?
A coloured egg, a rabbit,
Alamb or a yellow chick.
Please close your eyes and check it.
lzabela Witkowska 2010

Kolejna rymowanka dotyczy wiosny. Pojawi-
ta sie juz w jednym z numerdw ,Jezykéw Obcych
w Szkole”, jednak tym razem przedstawiam ja
w innej formie. Przygotowujac ucznidw do przy-
swojenia wierszyka, mozna przypomnie¢ lub
wprowadzi¢ stowa zwiazane z miejscami, gdzie
najbardziej widac nadejscie wiosny, tj. ogrdd, las,
park, plac zabaw, farma, faka. Do tego potrzebne
nam beda karty obrazkowe lub wiasnorecznie
wykonane rysunki — wizerunki wymienionych
miejsc. Wrymowance mozemy dowolnie zmienia¢
te miejsca {(w wersie Let’s go to the ...), proszac
dzieci o wskazywanie ich na obrazkach.
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It's spring.
It's sunny.
Let’s go to the park
(garden, forest, playground, farm, meadow)
And catch Easter Bunny.
lzabela Witkowska 2010

Innym sposobem zabawy jest przygotowanie
jednego zestawu obrazkéw dla kazdego ucznia.
Dzieci bawig sie w parach, trzymaja w dfoniach
sze$¢ obrazkéw i na zmiane recytujg wierszyk,
wybierajac dowolne miejsce. Jesli na przyktad
jeden uczen wypowie Let’s go to the garden, ko-

lega obok ma za zadanie wyciagna¢ whasciwa
karte, czyli przedstawiajaca ograd. Obrazki mo-
zemy zamieni¢ na sfowa, w zaleznoci od tego,
co chcemy przecwiczy¢ i jaki jest stopien zaawan-
sowania znajomosci jezyka angielskiego w naszej
klasie.

MEADOW PLAYGROUND
PARK GARDEN
FOREST FARM

PSS

Czasami nie jest fatwo znalez¢ odpowiednie
obrazki, dlatego przygotowatam wtasne. Z do-
Swiadczenia wiem, ze pomimo tego, ze nie s3
wielkim dziefem sztuki, to sa ciepto przyjmowa-
ne przez dzieci w klasie, co wiecej - zachecaja
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wszystkich do podjecia proby wykonania podob-
nych.

Na zakoficzenie proponuije krétka rymowan-
ke, ktéra moze stanowi¢ na przykiad zapis w ze-
szycie pod wielkanocnym tematem.
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Hello, Easter Bunny.
Let’s go out, it’ sunny.
Here comes Easter time.
We'll have a great fun.
lzabela Witkowska 2010
Jesli dzieci lubig odgrywaé role, mozna im
zaproponowac pokazanie rymowanki, tzn. opra-
cowac gesty dla kazdego wersu. Dla twérczych
i zaangazowanych w nauke dzieci nie powinno
to stanowit wiekszego problemu. Stowo hello to
gest przywitania, machania dfonia, Easter Bunny
to skaczacy krélik, Jet’s go out mozemy pokazaé
za pomoca skiniecia reki w geécie zaproszenia, it's
sunny to $wiecace sfofice na niebie, Easter time to
na przykfad nasladowanie odgtoséw matych kur-
czat, a great fun to po prostu zabawa, skakanie
do gory i gest zadowolenia. Rymowanke mozemy
podzieli¢ miedzy dzieci, tak by wszyscy brali udziat

w przedstawieniu — jedni moga by¢ krolikami,
inni pokazywac swiecace stofice, a jeszcze inni
udawac kurczatka. Niejednokrotnie bytam zasko-
czona pewnoécia siebie i inwencja tworcza dzie-
wigciolatkéw, pokazujacych podobne wierszyki.

Sposobdw na przygotowanie oryginalnej lek-
qji Swiatecznej jest wiele. Wszystko zalezy od do-
stepnosci materiatéw, pomystow zardwno nauczy-
ciela, jak i uczniéw, zaangazowania obu stron
i inwencji tworczej. Dzieci zawsze czekaja z niecier-
pliwoscig na ten moment, a dla nas nauczycieli tez
jest to pewnego rodzaju odpoczynek od rutynowych
dziatan. Chociaz na chwile mozna zapomnie¢ o oce-
nach, pracy demowej, dyscyplinie. Dzigki takim
lekcjom atmosfera $wiateczna udziela sie nie tylko
w domach, ulicach i sklepach, dlatego dla wszyst-
kich czytelnikéw Happy Easter.

(luty 2070)

Matgorzata Bernat
Wojcieszkéw

Chciatabym zacheci¢ nauczycieli jezyka nie-
mieckiego do przeprowadzenia lekgji o braciach
Grimm z wykorzystaniem internetu. Intemet trak-
towany jest obecnie jako kopalnia wiedzy, tylko
trzeba z te] ogromnej ilosci ¢wiczen wybrac te
interesujace i odpowiednie dla uczniéw. | wtasnie
takie ¢wiczenia chciatabym zaproponowac. Wiem,
e wyszukiwanie ¢wiczen w internecie jest bardzo
pracochtonne, wiec taka gotows lekcja chciatabym
sie podzieli¢ z innymi nauczycielami jezyka nie-
mieckiego. Sama chetnie korzystam z porad i po-
mystéw zawartych w artykutach w czasopismie
dla nauczycieli ,,Jezyki Obce w Szkole”. Uwazam,
- ze nalezy dzieli¢ sie z innymi ciekawymi materia-
fami, aby nasze lekcje byly coraz to ciekawsze,
zachecajace ucznidw do nauki i samodzielnej
pracy w domu.

Bracia Grimm w internecie

Bracia Grimm

Czas pracy: 45 minut.

Forma pracy: praca w parach

Cel: doskonalenie sprawnosci czytania ze zro-
zumieniem, ksztatcenia umiejetnosci wyszu-
kiwania informacji w internecie, utrwalenie
sfownictwa zwigzanego z znaczacymi posta-
ciami literatury niemieckiej.

Przebieg zaje¢:

Uczniowie otrzymuja od nauczyciela karte pra-

¢y Arbeitsblatt 1 i rozwigzujg krok po kroku éwi-

czenia z te] karty.

Briider Grimm im Interet, Arbeitsblatt 1
1. Geh auf die Intemetseite www.wikipedia.de und
schreib in die Suchmaschine: Briider Grimm.

T Autorka jest nauczycielka jezyka niemieckiego w Zespole Szk6t im Gen. Franciszka Kamifskiego w Adamowie.
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2. Finde auf dieser Seite folgende Informationen:
I. Wie hieBen Briider Grimm?

VL. In welcher Stadt befindet sich Briider-Grim-
m-Museum?

3. Klicke auf Grimms Méarchen und such folgende
Informationen:
1. Welche Marchen schrieben Briider Grimm?
Nenne 5.

4. Mach ein Mérchen-Quiz www.google.de-schre-
ib:Marchen-Quiz

Link: Méarchen(Marchenquiz zu: Rotk&ppchen,

Schneewittchen und Dornroschen... In welchem

Mérchen kisst ein Prinz die Prinzessin wach?

Dein Ergebnis .....occvveeriniierccecsecs

Uczniowie korzystaja z niemieckiej encyklo-
pedii multimedialnej www.wikipedia.de i szuka-
ja informacji o braciach Grimm: Jak si¢ nazywali?
Gdzie sie urodzili? Gdzie zmarli? W ktérym roku
sie-urodzili? W ktérym roku zmarli? W jakim mie-
$cie znajduje sie muzeum braci Grimm? Nastep-
nie klikajg na link Grimms Méarchen i wypisujg
tytuty bajek braci Grimm (5) i prébuja z pomocg
nauczyciela przettumaczy¢ je na jezyk polski. Pod
koniec zaje¢ uczniowie rozwiazujg quiz interne-
towy dotyczacy nastepujacych bajek: Czerwony
kapturek, Krélewna sniezka, Spiaca krélewna. Quiz
jest wyszukiwany przez www.google.de. Tam
wpisujemy Marchen-Quiz i pojawia sie link Mar-
chen (Mérchenquiz zu Rotkdppchen, Schneewittchen
und Dornréschen... In welchem Mérchen kiisst ein
Prinz die Prinzessin wach?). Po rozwiazaniu pojawia
sie wynik.

Lekcja przebiega sprawnie, uczniowie sg ak-
tywni i uczg sie jezyka, by zdoby¢ konkretne in-
formacje. Daje im to satysfakcje, a samo postugi-
wanie sie jezykiem motywuje do dalszej pracy.

(pazdziernik 2009)

Katarzyna Wizgacz'
Zawiercie

. What do you know about Great Britain/USA?
@ = pomyst na konkurs kulturowy z jezyka

angielskiego w szlole podstawowe]

Konkursy szkolne to jeden ze sposobow na
motywowanie uczniow do nauki. Zawsze znajda

sie w klasie osoby, ktdre lubia rywalizacje i sa za-
interesowane takim sposobem sprawdzenia swo-

! Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Zespole Szkét w Gimnazjum i w Szkole Podstawowej nr 13 w Zawierciu.
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jej wiedzy i umiejetnosci. Wazne, by forma kon-
kursu byta atrakcyjna dla uczniow. Zamiast roz-
wigzywania w okreslonym czasie testu, w ktérym
uczen zakresla badz wpisuje wiasciwg odpowiedz,
warto przygotowac kilka zadan, ktére pozwola
naszym uczniom zaktywizowac swéj wzrok i stuch
oraz ruszy¢ sie z miejsca. Pamietajac o tym, przy-
gotowatam i przeprowadzitam dwa konkursy
kulturowe, sprawdzajace wiedze uczniow na temat
Wielkiej Brytanii oraz Stanéw Zjednoczonych Ame-
ryki. Konkursy miaty ten sam schemat zadan.

Celem konkurséw byfo wykazanie sie podsta-
wowa wiedza na temat tych dwoch krajow an-
glojezycznych (znajomos¢ flagi, zabytkéw, znanych
postaci, miast i stanéw) oraz poszerzenie tej wie-
dzy. Konkurs byt przewidziany dla uczniéw klas
IVVI, Kazdg klase reprezentowaty dwie lub trzy
osoby. Nie zawsze byli to uczniowie osiagajacy
najlepsze wyniki na lekcjach jezyka angielskiego.
Za kazde zadanie byly przyznawane punkty, na
podstawie ktorych wytoniono zwycigzcow.

Podobny konkurs mozna przeprowadzi¢ dla
kazdej z klas osobno, by wszyscy uczniowie bra-
Jiw nim udziat. Wowczas nalezatoby przygotowad
zestaw zadan dla kazdej osoby. W przypadku
moich uczniéw nie zawsze uczniowie starsi (klasa
V1) wykazywali sie wystarczajaca wiedza kulturo-
wa. Czesto to reprezentanci klas

Zadanie 1. Rozsypanka wyrazowa (1 pkt.)
Uczniowie ukfadajg z rozsypanych liter nazwe
Wielka Brytania w jezyku angielskim.

[cTrlefalr]a[rli[r][af]n]
Zadanie 2. Wybor i kolorowanie flagi (2 pkt.)

e

Uczniowie z zestawu trzech flag wybieraja flage
Wielkiej Brytanii i kolorujg we wiasciwy sposéb.
Zadanie 3. Podpisanie mapy nazwami miast (5
pkt.)
Druzyny otrzymujg mapy Wielkiej Brytanii z za-
znaczonymi 5 miejscami oraz zestaw 5 nazw miast
wypisanych na osobnych kartkach. Zadanie po-
lega na wstawieniu nazw miast we wiasciwe
miejsca na mapie.

Zadanie to mozna réwniez zmodyfikowad,
proszac uczniéw o samodzielne wpisanie w ram-
ki nazw stolic poszczegdlnych brytyjskich panstw

IV zajmowali najlepsze miejsca.

Przebien

konkursu What

do you know about
Great Britain?

Druzyny otrzymuja 6 zadaf do
rozwiazania. Po uptywie przezna- |
czonego czasu na wykonanie kaz-
dego zadania, rozwiazania sg na
biezaco sprawdzane i punktowane
przez dwdch nauczycieli. Przy
sprawdzaniu rozwiazah nauczycie- |
le uzupeiniaja wiedze ucznidw.

Yaczna liczba punktéw w kon-
kursie: 20.

(wowczas rezygnujemy z Glasgow).
f g

BELFAST, GLASGOW, CARDIFE, LONDYN (LONDON), EDINBURGH

121



JEZYKI OBCE W SZKOLE

Zadanie 4. Podpisanie zabytkéw (6 pkt.)
Na tablicy zostaja umieszczone obrazki lub zdjecia
6 znanych miejsc Wielkiej Brytanii i Londynu. Moz-
na do tego zadania wykorzystac zdjecia z czasopism
lub intemetu. Uczniowie otrzymuja 6 napisanych
nazw zabytkéw. Ich zadaniem jest utozenie ich w ko-
lejnoci, w jakiej sa przedstawione na tablicy. W cza-
sie tego zadania uczniowie moga podejs¢ do ob-
razkéw/zdjec i dokfadnie je obejrzec.
Przyktadowe zabytki/miejsca: STONEHENGE,
LOCH NESS, LONDON EYE, BUCKINGHAM PA-
LACE, BIG BEN, TOWER BRIDGE

Zadanie 5. Stawne osoby (5 pkt.)

Uczniowie otrzymujg tabelke, w ktérej zostaly
rozdzielone imiona i nazwiska znanych angielskich
postaci fikcyjnych i realnych. Zadanie polega na
odnalezieniu par.

SHERLOCK WINDSOR
MR BROWN
ELISABETH Il HOLMES
GORDON WINEHOUSE
AMY BEAN

Zadanie 6. Losowanie pytania (1 pkt.)

Druzyna losuje jedno pytanie, na ktére odpowia-
da. Warto przygotowa¢ wiecej pytan — w przy-
padku remisu miedzy druzynami beda one mogly
losowac kolejne pytania, na ktére beda odpowia-
da¢ do momentu wytonienia zwyciezcow catego
konkursu.

Przyktadowe pytania:

1. Jak nazywa sie rzeka, ktdra ptynie przez Lon-
dyn?

2. Jakiego koloru s3 budki telefoniczne w An-
glii?

3. Ktorg strong jezdni jezdza w Anglii samocho-
dy?

4. Jaka jest najlepsza ocena w angielskiej szko-
le?

5. Podaj imie syna (ksiecia) krolowej Elzbiety 11?

6. lle jest semestréw nauki w szkole angiel-
skiej?

7. Podaj nazwe znanego brytyjskiego zespotu.

8. Jak nazywa sig waluta, ktéra ptacimy w skle-
pie angielskim?
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Przehieg konkursu What
do you know about the
United States of America?

Ogolne zasady konkursu i jego przebieg sa
bardzo podobne do konkursu wiedzy o Wielkiej
Brytanii. W ponizszym tekscie przedstawiam przy-
ktadowa tres¢ kolejnych zadan. taczna liczba
punktéw: 20.

Zadanie 1. Rozsypanka wyrazowa (1 pkt)
Uczniowie ukfadaja z rozsypanych liter nazwe w je-
zyku angielskim ,.Stany Zjednoczone Ameryki”.

[u|w]ilr[e[o]s[r]ale[s]of¢ aTm[e[ri[c[a]

Zadanie 2. Nazwy stanéw amerykariskich (3 pkt.)

Uczniowie proszeni s3 o wypisanie na kartkach
przyktadowych nazw trzech stanéw. W zadaniu
jest oceniana znajomos¢ nazw, a nie poprawnosé
zapisu. Warto przypomnie¢ uczniom, ze majg

Zadanie 3. Wybor i kolorowanie flagi (3 pkt.)
Uczniowie otrzymuja zestaw trzech flag — ich za-
daniem jest wybranie flagi amerykanskiej i po-
kolorowanie jej we wiasciwy sposab.

Zadanie 4. Podpisywanie zabytkéw (6 pkt.)
Uczniowie podchodza do tablicy, gdzie znajduje
si¢ 6 ponumerowanych zdje¢/obrazkéw znanych
amerykanskich miejsc.

The Sears Tower

Manbhattan Bridge
Empire State Building
Golden Gate Bridge
The Statue of Liberty
The White House
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Zadaniem uczniow jest wpisanie w tabelkach,
ktore otrzymuja od nauczyciela, numeru zdjecia
przedstawiajacego dany zabytek.

Zadanie 5. Znane postacie (6 pkt.)

Uczniowie otrzymuja tabelke z rozdzielonymi
imionami i nazwiskami znanych amerykanskich
postaci. Ich zadaniem jest wiasciwe potaczenie
ze sobg nazw.

GEORGE MONROE
MARILYN CHAPLIN
CHARLIE BUSH
BARRACK DISNEY
ELVIS OBAMA
WALT PRESLEY

Zadanie 6. Losowanie pytan (1 pkt.)
Podobnie jak w przypadku konkursu wiedzy
o Wielkiej Brytanii, warto przygotowad wiecej
pytart na wypadek dogrywki o zwyciestwo miedzy
druzynami.
Przykfadowe pytania:
1. Jakiego koloru sa amerykanskie takséwki?
2. Jak nazywa sie stolica Stanéw Zjednoczonych
Ameryki?

3. lle jest standw w Ameryce?

4, Kim byt John Kennedy?

5. W jakim wieku zaczyna sig nauka w szkole
w Stanach?

6. Jaka jest najlepsza ocena w szkole amery-
kaniskiej?

7. 0d jakiego panstwa Ameryka otrzymata
statue wolnosci?

8. Jak nazywali sie czerownoskérzy rdzenni
mieszkancy Ameryki?

9. Kto napisat przygody Tomka Sawyera?

10. Wymien nazwe jednego plemienia indian-
skiego

Warto przygotowaé dla uczniéw dyplomy
oraz symboliczne nagrody. Powyzsze konkursy
sprawity uczniom wiele radosci i daty mozliwos¢
poszerzenia ich wiedzy. Z zainteresowaniem
pytali oni o odpowiedzi do zadan, ktérych nie
byli pewni. Tego typu konkurs moze by¢ pod-
stawa do przeprowadzenia lekcji tematycznych
wklasach, w trakcie ktérych przez wspélne oma-
wianie kolejnych zadan i dzielenie sie swoja
wiedza rozwijana jest wiedza kulturowa uczniow
— stanowigca przeciez wazny element nauki je-
zyka obcego.

(marzec 2009)

Renata Sigrist!
Jelenia Géra

W kwietniu 2009 r. grupa uczniow z pierwszej
klasy Gimnazjum w Zespole Szkét Rzemiost Arty-
stycznych w Jeleniej Gorze miafa nietypowa lek-

_ Angielska historia, czyli interdyscyplinarne
. hauczanie jezyka ohcego

Powiedz mi, a zapomne. Pokaz mi, a zapamietam.
Pozwdl mi zrobi¢, a zrozumiem.
Konfucjusz

¢je jezyka angielskiego w wiezy mieszkalnej w Sie-
dlecinie. Tak naprawde byty to zajecia interdy-
scypliname na pograniczu jezyka angielskiego

1 Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Zespole Szkét Rzemiost Artystycznych i doradcg metodycznym ds. je-

zykéw obcych w Jeleniej Gérze.
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i historii. W wiezy rycerskiej znajduje sie fresk,
wykonany na motywach arturianskich, jedyny
w Polsce i jeden z nielicznych freskow srednio-
wiecznych w Europie, ktéry nie obrazuje tema-
tyki sakralnej a $wiecka: scene przedstawiajacg
rycerza Lancelota z Jeziora oraz zone kréla Artu-
ra — Ginewre. Miejsce to zainspirowato mnie do
przeprowadzenia lekcji jezyka angielskiego zwig-
zanej z legenda o krolu Arturze w intrygujacej,
nieco mrocznej scenerii wiezy rycerskiej.

Wiadomosci historyczne przekazat przewod-
nik. Uczniowie poznali wiele ciekawych faktow
o obiekcie i czasach, z ktérych pochodzi legenda.
W tle pobrzmiewata $redniowieczna muzyka,
grube mury wiezy tchnety chtodnym powiewem
historii i dzieki tej kombinacji bodzcow mtodziez
zapamietafa wiecej poznawanych faktéw, niz
gdyby lekcja odbyta sie w szkole.

Lekcia The Sword
in the Stone

Temat: The Sword in the Stone — The legend of King
Arthur and the Knights of the Round Table

Cele: gféwny — zapoznanie uczniéw z legenda
o krélu Arturze i rycerzach okragtego stofu.

Cele operacyjne: kufturowy — uczniowie znajg le-
gende o krélu Arturze, posiadaja wiedze histo-
ryczng dotyczaca tego okresu w historii Wiel-
kiej Brytanii oraz poznaja lokalny zabytek — wie-
ze rycerska w Siedlecinie; leksykalny — uczef
poznaje sfownictwo dotyczace legendy o krélu
Arturze, umie je wykorzysta, zna i rozumie po-
jecie symbolu; gramatyczny — uczeni postuguje
sie czasem przesztym Past Simple, by uzupetni¢
tres¢ legendy i ja opowiedzie¢, potrafi zadawaé
pytania otwarte i zamkniete w czasie Past Sim-
ple— przede wszystkim z formami was/were, po-
stuguje sie czasem Present Simple, by opowie-
dzie¢ o swoim symbolu i uzasadnic¢ go.

Cwiczone umiejetnosci: wprowadzenie do ¢wi-
czen przygotowujacych do egzaminu gimna-
Zjalnego (zgodnych z wymaganiami podstawy
programowej) — uczen potrafi okresli¢ gtéwna
mysl i rozpoznac watki pojawiajace sie w teks-
cie stuchanym, potrafi odpowiadac na pytania
nauczyciela oraz kolegdw i zadawa¢ wiasne py-
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tania, potrafi utozy¢ zwarty plan legendy oraz
przyporzadkowa¢ odpowiedni opis do dane-
g0 pojecia, potrafi przekaza¢ w jezyku ojczy-
stym informacje zdobyte w jezyku obcym (umie-
jetnos¢ mediacji) oraz okresli¢ jakim$ symbo-
lem wybrang ceche swojego charakteru,
uzasadniajac swoja wypowied? (uzywajac sto-
wa because).

Materiaty: tekst legendy, ¢wiczenia poziomowa-
ne wedtug stopnia trudnosci, rekwizyty — miecz,
kielich, pacynka czarodzieja i model okragtego
stotu, kredki, pisaki, plastelina, ilustracje do le-
gendy, ptyty z muzyka Sredniowieczna, szary
papier, niespodzianki dla obserwujacych.

Materiaty rozdane uczniom podczas lekcji: tekst
legendy, illustracje do legendy, podpisy do
obrazkéw do przyporzadkowania w kolejnosci
wypadkow oraz ¢wiczenia (oddzielne zadanie
dla uczniéw pracujacych wolniej i szybciej),
gra leksykalna kétko i krzyzyk, herb, na ktérym
s3 umieszczone symbole oraz jedno puste pole
nawtasny znak ucznia — wraz z uzasadnieniem
wyboru,

Metody pracy: praca w grupach, indywidualna,
burza mbzgdw, uczenie sie w stanie relaksu,
wykorzystanie elementéw w artterapii.

Przebieg lekdji:

1. Rozgrzewka jezykowa: przywitanie i krotka roz-
mowa na temat miejsca, w ktérym jestemy;
uczniowie wypisuja znane im sfowa, ktére ko-
jarza im sie z legenda o krolu Arturze, po czym
osoba, ktéra wypisze ich najwiecej, prezentu-
je je pozostatym uczniom (czas trwania - ok.
3 min).

2. Wprowadzenie: sprawdzam wiedze uczniow
na temat legendy, zadajac im pytania, np.
Who was Merlin?/ Kim byf Merlin? How old was
Arthur when he became a king?/ lle lat miat Ar-
tur, gdy zostaf krlem? Was Guinevere Lance-
lot’s wife? /Czy Ginewra byla zona Lancelota?
(ok. 2 min).

3. Czesc géwna: podaie kilka faktéw dotyczacych
legendy oraz zapowiadam, ze za chwile ja
opowiem {przy akempaniamencie srednio-
wiecznej muzyki). Prosze uczniéw o uwazne
stuchanie i podaje pytania, na ktére maja od-
powiedzie¢;
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m O czym jest legenda?/ What is the legend abo-
ut?

® Kim byt Merlin? / Who was Merlin?

m Czym byt Excalibur?/ What was the Excali-
bur?

@ Kim byfa Ginewra? / Who was Guinevere?

m Jak nazywat sie stynny puchar opisany w legen-
dzie? [What was the name of the famous goblet
described in the legend? (ok 5 min).

Nastepnie rozdaje uczniom tekst wystuchanej
legendy, w ktdrym maja uzupetnic luki.

Przeczytaj legende o Krélu Arturze i uzupefnij

brakujace miejsca czasownikiem ,by¢’ w czasie prze-

szlym (was/were) oraz wstaw inne czasowniki w for-
mie przesztej.

1. Uther, the High-King of Britain, fell in love with
the Lady Ingraine of Cornwall but couldn’t mar-
ry her. She WAS ......... (byta) already married to
Gorlois, the Duke of Tintagel.

2. King Uther ..DECIDED............ (decide — zdecy-
dowac) that he had to marry Ingraine. In order
to free his beloved from her husband, Uther

............... (kill) Gorlois.
3. King Uther .....ccovuee. (marry — pobrac sie) In-
grained and soon they ........ (have) a son named

Arthur. He ..... (byf) born at Tintagel Castle.

4. This (........ byf) a very dangerous time in Britain
so King Uther gave his baby son to his wizard,
Merlin. Merlin’s task (........ byf) to look after the
boy and to educate him.

5. Merlin............. (want) to give Arthur a normal
childhood, so he sent Arthur away to live in the
countryside with Sir Ector. Arthur grew up with
his foster (przybrany) brother, Kay. He never knew
the names of his real parents.

6. When King Uther ............ (die — umrzed), there
wasn'ta king and the whole country ........cvvene....
(worry). Sir Ector and his family ..... (go) to Lon-
don to take part in a big tournament. When Ar-
thur ....... (byh) near St. Paul’s Cathedral, sud-
denly a mysterious stone magically ...................

(appear —pojawi¢ sie) in the churchyard. There
............... (byf) a big sword in it. On the sword
................. (byt) a message which said that who-
ever (ktokolwiek) pulled the sword from the
stone would become the rightful High-King of
Britain.

7. Alot of the local kings ............... {try) to pull the
sword out. It was magically stuck, so it .............
(byfo) difficult. Arthur found the sword in the
stone and pulled it out.

8. Everybody .............. {byt) very happyand Arthur
became king. Later he married beautiful Guine-
vere.

9. Merfin the Wizard ................. (help) King Arthur
to rule Britain. One day he took the young king
to the island of Avalon and the magical lake and
where Merlin's friend, the ‘Lady of the Lake’
.................... (live). This was where Arthur
...................... (get) a magical sword called
‘Excalibur .

10. Arthur ........... (byt) a good king. Merlin ........
(give) him a magical Round Table around which
(wokot ktérego zasiadat) Arthur sat with his
knights. The table was special because all knights
who sat around it were equal.

11. Arthur looked after his country and when he
died in a battle, his last words were of his coun-
try and his people. Arthur died beause he ......
(byt) badly injured.

Uczniowie, ktorzy pracuja szybko, moga jako
zadanie dodatkowe wzbogacic tekst legendy ilu-
stracjami. Uczniowie o wolniejszym tempie pra-
¢y tylko ukfadaja ilustracje w logicznym ciggu,
a tekst uzupetniajg z moja pomoca. llustracje oraz
dodatkowe ¢wiczenia do legendy mozna uzyskaé
na stronie http://www.primaryresources.co.uk/
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online/kingarthur.swf. Czas, ktdry poswiecitam na
to wiczenie, wynosit ok. 7 min,

Nastepnie uczniowie czytaja uzupetniony
tekst legendy (ok. 2 min). Po chwili rozdaje
rozsypanke z planem legendy. Zadaniem uczniéw
jest utozy¢ zdania w prawidtowe] kolejnosci
(ok. 5 min).

@ Task 1. Put the sentences in the correct order.
It will form a plan which you can use at ho-
me to help you learn to tell the legend in your
own words.

a. Many brave knights tried to pull out the sword
but no one could move it.

b. Arthur pulled the sword out of the stone.

¢. Merlin taught Arthur many things: horse-riding,
sword-fighting, reading, singing and magic.

d. Uther, Arthur’s father gave the baby to Merlin
and asked Merlin to teach the boy, so one day
Arthur could become king.

e. Arthur said he wanted to try to pull the sword
out of the stone. Everybody laughed.

f.  Merlin had an idea. He pushed his magic sword,
Excalibur, into the stone. This was a test for the
future king.

g. The people were happy. They sang: ‘God save
our king!".

h. Arthur's father died when Arthur was 15 years old.
The people were frightened. They cried: "Our king
is dead!! Who will be our new king?".

Uczniowie wspdlnie sprawdzaja kolejnos¢ zdan

z rozsypanki (3 min), by nastepnie zagra¢ w kot-

ko i krzyzyk.

¢ Noughts and crosses

Can you play noughts and crosses? Make questions
(in the Present Simple Tense) using the words from
the grid (each word separately) and draw a circle or
cross in the correct space. Next join the crosses or
circles (noughts) drawing a line across, diagonally or
down. The first person that can do it is a winner.
When you finish put your hand up. Try and remem-
ber the questions as you will need them for the second
part of the task. (Znasz zabawe w kétko i krzyzyk?
Utwérz pytania (w czasie Present Simple) z podany-
mi stowami. Gdy wykorzystasz stowo, w odpowied-
niej kratce narysuj kéfko albo krzyzyk. Osoba, ktéra
pierwsza bedzie mogfa narysowac linie poziomo,
ukosnie lub pionowo, zwycieza. Kto skoriczy, infor-
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muje nauczyciela, podnoszac reke do géry. Sprobuj
zapamietac pytania, gdyz bedziesz ich potrzebowat/
fa do czesci drugiej zadania (mozna je zapisac), np
Who is King Arthur?).

Holy Grail Excalibur Merlin
Camelot King Arthur Guinevere
Round Table Uther Pendragon  Lancelot

Uczniowie tworzg dwie grupy i wspolnie gra-
ja w kétko i krzyzyk, zadajac pytania ze sfowami
podanymi w diagramie. Tymczasem ja zaznaczam
na arkuszu szarego papieru ich odpowiedzi. Gru-
pa zwyciezcow otrzymuje drobna nagrode (Czas
trwania - nie dtuzej niz 7 min). Nastepnie ucznio-
wie wykonuja nastepne ¢wiczenie:

Look at the five passages below describing people,

places and things. Can you find answers to three of your

questions? There are ONLY three correct answers! (Spéjrz
na opisy postaci, miejsc i rzeczy. Potrafisz znaleZ¢ od-
powiedzi na trzy sposréd zadanych-w Cwiczeniu pytan?

Znajdz trzy opisy 0s6b, rzeczy lub migjsc wymienionych

w tabelce. Pamietaj, ze z pieciu podanych fragmentéw

tekstu TYLKO trzy sg wilasciwe).

1. This person has got magical powers. He is a wizard
and a bard (piesniarz). He gave Arthur his sword,
Excalibur. He supposedly (prawdopodobnie) lived
in 470 AD.

2. Merlin, the magician created it. This object is so
round that all people who seat around it are equal
which meansthat no one is better than the rest. In
King Arthur’s times knights sat around it.

3. Anancient town in France. Many famous people
lived there but it has no connection to the Legend
of King Arthur and the Knights of the Round
Table.

4. It was the name of the cup (goblet) Jesus used at
the Last Supper (Ostatnia Wieczerza). it is magi-
cal and only the person who has got a pure heart
can find it. Many knights went on quests in search
of it. Till this day nobody has found it yet.

5. The place where King Arthur married (poslubif)
Guinevere.

Nastepnie pokazuje uczniom cztery reprezen-
tacje symboli —miecz, kielich, pacynke czarodzie-
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ja oraz makiete okragtego stotu — i omawiam ich
znaczenie (ok. 3 -min). Ponownie wigczam mu-
zyke i rozdaje uczniom kartki papieru z herbem,
na ktérym widnieja trzy wczedniej opisywane
symbole, a na kartkach dodatkowo opis ich utar-
tego znaczenia (Excalibur, Okragty Stof i Swiety
Graal). Na trzech polach herbu sg umieszczone
nastepujace informacje:

Holy Grail Round Table  Excalibur
symbolises  symbolises  symbolises
purity /pure friendship power

heart equality strenght (sita)
ideals (ideafy)  consensus courage
knowledge
(wiedza)

Czwarte pole jest puste, uczniowie majg na-

rysowac i napisac [ub, jesli-wola, ulepi¢ z plaste-
liny symbol, ktéry oddaje jedna z ich cech cha-
rakteru oraz napisa¢ uzasadnienie, dlaczego
wybrali taki a nie inny symbol - np. uczniowie
rysuja lub lepia z plasteliny myszke i w puste pole
wpisujg zdanie: ,My symbol is a mouse because
I am quiet” — ,,Moim symbolem jest myszka, gdyz
jestem cicha”. Ochotnicy opowiadajg o swoich
symbolach. Cwiczenie to jest zadaniem, ktére
uczniowie moga skonczy¢ w domu, nie jest tez
konieczne, by wszyscy odczytywali znaczenie wy-
branych przez siebie symboli publicznie (ok. 8
min).
Cwiczenie daje uczniom welad w siebie, mozli-
wo3¢ zastanowienia sie nad swoimi cechami oraz
cechami rowiesnikéw. Pozwala réwniez wykorzy-
sta¢ uczniom pobudliwym ruchowo [ub majacym
trudnosci z werbalnym wyrazaniem mysli swoje
tworcze mozliwosc. Umozliwia tez wykorzysta-
nie wielu rodzajéw materiatéw, przez co lekcja
staje sie bardziej urozmaicona.

4. Podsumowanie; oceniam najaktywniejszych
uczniéw oraz proponuje im krétki test podsu-
mowujaco-sprawdzajacy. Liczba punktéw od

1 do 6 to réwnieZ skala ocen.

Choose the correct answer:

1. This person had magical powers. He was a wizard
and a'bard (piesniarz). He gave Arthur his sword,
Excalibur. He supposedly (prawdopodobnie) fived
iN470 AD. EWaS oo
A) Arthur  B) Merlin ) Excalibur D) Uther

2. Merlin, the magician created it. This object was
round. In King Arthur’s times knights sat around
I HEWES e s
A)aball B)astone C) atable D)theSun
3. It was the object which Arthur pulled out of the
SEONE. HEWAS o
A)yahand B)asword C)astone D)Aking
4. Arthur’s father was called:
A) Uther B) Guinevere C) Merlin D) Ingraine
5. Arthur’s wife was called:
A) Morgaine
C) Guinevere
6. Arthur died in
A) a battle B) in bed C) at home D) in hospital

5. Zadanie domowe i dodatkowe: Uczniowie ma-
ja nauczy¢ sie opowiadaé wiasnymi stowami
legende o krdlu Arturze, ochotnicy otrzymuja
instrukeje do projektu z pogranicza historii i je-
zyka angielskiego. Ich zadaniem jest wyszuka-
nie w historii Polski informacji na temat posta-
ci, ktéra zostata uwieczniona w legendzie na
podobiefstwo krdla Artura. Moga przygoto-
waé plakat fub broszurke (dtugos¢ tekstu w pra-
¢y —od 100 do 150 stéw). Praca moze zostac
oceniona na lekcji jezyka angielskiego oraz hi-
storil. Czas na jej wykonanie to 2 tygodnie.

Po tej lekgji jeden z uczniow stwierdzit: ,.Z pew-
noscig zapamietatem wiecej, niz siedzac na zwyklej
lekcji w szkole. Moim zdaniem takich wycieczek po-
winno by¢ zdecydowanie wiecej”.

W mysl nowej podstawy programowej wy-
cieczki przedmiotowe beda sie odbywac czedciej,
na czym na pewno skorzystaja uczniowie i na-
uczyciele, gdyz nauka przez doswiadczenie ma
zupetnie inny wymiar i daje mozliwos¢ nawia-
zania innego kontaktu z uczniem i bardziej part-
nerskiego przekazywania wiedzy. Wygrywaja
w niej wszyscy: nauczyciel realizuje swoj cel,
uczniowie aktywnie chtona prezentowane tresci
oraz przyjemnie spedzajg czas. Nawiazujg sie
wiezi, ktore znacznie utatwiaja powrét do szkol-
nej fawy i dalszg wspétprace. Taka lekcja stano-
wi pewnego rodzaju przerywnik w zwyktej co-
dziennosci szkolnego zycia, urozmaica nauke,
dajac tym samym wieksza szanse na zwiekszenie
efektywnosci nauczania.

Szczegblne korzysci z takich zaje¢ odnosza
uczniowie, ktdrzy na co dzien borykaja sie z trud-

B) Lady of the Lake
D) Ingraine
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nosciami — dysleksja, dysgrafia albo innymi prze-
szkodami w tradycyjnym przyswajaniu wiedzy,
a niejednokrotnie majg wspaniaty i btyskotliwy
umyst.

Jesli mowa juz o skutecznosci nauczania, nie
sposéb nie wspomnie¢ o przekonaniach i ich roli
w uczeniu sie. Przekonania majg magiczng moc,
cze$¢ z nich jest wspierajaca i daje nam w zyciu
sife, inne ograniczaja nasze dziatania. llu z nas
wciaz twierdz, ze , nie ma glowy do jezykéw” , albo
7e ,matematyka to czarna magia, to nie dla mnie”.
Sam fakt siedzenia w fawce, bycia zanurzonym

w rzeczywistos¢ szkolng nie zawsze korzystnie
wplywa na zaangazowanie ucznidéw do pracy oraz
na ich otwarto$¢. Wyjscia na zewnatrz, zmiana
otoczenia (tej swoistej psychogeografii) daja
uczniom mozliwos¢ bezpiecznego wykazania sie
swoja wiedzg ogding oraz informacjami pozna-
nymi na innych lekcjach. Tego typu dziatania moga
korzystnie wpiyna¢ na zmiane przekonan, na
stopniowe budowanie drabiny sukceséw ucznia,
i co sie z tym faczy, na podniesienie efektywnosci
i wewnetrznej motywacji do nauki.

(maj 2009)

Krystyna Michalska’
Rydzyna

. Po egzaminie gimnazjainym

Uczmy dobrze, a przy okazji skulecznie przyvgotowujmy do egzamindéw

Znajomos¢ jezykéw obcych nowozytnych
i skuteczne postugiwanie sie nimi nalezy do umie-
jetnosci szczegdlnie waznych i przydatnych w zy-
ciu. Podkreslajac te waznoé¢, od roku szkolnego
2008/2009 wprowadzono test z jezyka obcego
jako trzecig czes¢ egzamindw gimnazjalnych. Jego
celem jest okreslenie poziomu biegtosci jezykowej
ucznia. Informacja o jego wyniku powinna dotrzec
do ucznia, jego rodzicdw, nauczycieli oraz dyrek-
cji szkoty. Zdaniem ustawodawcy wyniki egzami-
nu pomoga absolwentom gimnazjoéw w wyborze
szkoty odpowiadajacej ich umiejetnosciom i am-
bicjom. Nauczyciele w gimnazjum beda mogli
wyciagnad konkretne wnioski na temat jakosci
procesu nauczania, doboru metod, celdw, tresdi,
programéw i podrecznikéw. Jednak podkresla
sie, Ze ocenianie szkolne nie powinno by¢ pod-
porzadkowane i catkowicie uzaleznione od wy-
magan egzaminacyjnych,

Po przeprowadzeniu analizy wynikéw egza-
minu gimnazjalnego z jezyka obcego w 2009 roku

nauczyciele pozytywnie ocenili tres¢ i zakres zadan
egzaminacyjnych. Natomiast ich zdaniem egzamin
byt zbyt trudny. Zarzucili mu takze mafa dla nich
wartos¢ diagnostyczna, gdyz ocenia on uczniow,
ktdrzy juz opuszczaja szkote i nie bedzie mozna
znimi dalej pracowac na tym etapie edukacyjnym.
Jako najstabsza strone egzaminu wymienili przy-
padkowas¢ odpowiedzi na zadania zamkniete.
Na egzaminie prébnym wyniki z zada zamknie-
tych byly znacznie lepsze od wynikéw z zadan
otwartych, ktérych niektdrzy uczniowie w ogdle
nie prébowali rozwigzac.

W dyskusjach poegzaminacyjnych wirdd na-
uczycieli przewija sie teZ watek uczenia pod test.
Dla niektorych stato sie najwazniejsze nie nauicze-
nie jezyka, lecz, jak sami przyznaja, nauczenie
rozwigzywania testow. Paradoksem jest tez roz-
zalenie wielu nauczycieli, ze nie byto w teécie
2008/2009 zadan otwartych, a oni tyle czasu
zmarnowali na opisywanie obrazkéw. Czy byt to
rzeczywiscie czas zmarnowany? Na pewno nie.

! Autorka jest nauczycielka jezyka niemieckiego w Gimnazjum w Rydzynie. Brata udziat w naszym konkursie 2009: Uczmy
dobrze, a przy okazji skutecznie przygotowujmy do egzaminéw.
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Kazda forma ¢wiczen przyczynia sie do podnie-
sienia poziomu znajomosci jezyka. Jesli uczet
bedzie dobrze znat jezyk, rozwiaze poprawnie
kazdy test egzaminacyjny.

Zestaw egzaminacyjny skfadat sie z rdznego
typu zadan zamknietych i otwartych. Wsréd zadan
zamknietych moga sie znalezé:

m zadania wielokrotnego wyboru, gdzie uczen
sam wybiera poprawng odpowied? sposrod
kilku propozycji,

® zadania typu prawda — fatsz, w ktérych uczef
stwierdza, czy podane zdanie jest zgodne z tre-
$cig ustyszanego lub przeczytanego tekstu,

m zadania na dobieranie, w ktérych uczen taczy
ze soba odpowiednie elementy.

Do zadan otwartych naleza:

m zadania z luka, w ktérych uczen wstawia od-
powiednie stowo lub wyrazenie jako uzupet-
nienie tekstu,

m zadania krétkiej odpowiedzi, gdzie uczen for-
mutuje odpowied? jedno- lub kilkuwyrazowa,
jedno- lub kilkuzdaniowa.

Zadania sprawdzaja wiadomosci i umiejetno-
éci z trzech obszardw standardéw wymagah eg-
zaminacyjnych: odbidr tekstu stuchanego, odbiér
tekstu czytanego i reagowanie jezykowe,

W jakim stopniu poszczegélne typy zadah
sprawdzaja poziom opanowania jezyka? Kazdy
z nich ma swoje wady i zalety. Najczestszym
zarzutem wobec zadafh zamknietych jest ich
podatnos¢ na zgadywanie. Jednak z drugiej
strony fatwo je skonstruowad, fatwo je oceniac,
poréwnac i analizowac wyniki. Sprawdzanie
zajmuje mato czasu — moze to robic czytnik.
Poza tym ich rozwiazywanie wdraza ucznidéw
do podejmowania jednoznacznych decyzji. Za-
dania otwarte sprawdzaja kreatywno$¢ uczniow,
pozwalaja na swobode wypowiedzi, niczego nie
sugerujac. Ich praca jest bardziej samodzielna.
Natomiast proces konstruowania, sprawdzania
i oceniania tych zadan jest dos¢ czasochfonny.
O wiele trudniejsze jest tez ufozenie klucza punk-
towania oraz obiektywna ocena i interpretacja
wynikow,

Aby dobrze przygotowaé ucznidéw do egza-
minu, trzeba zatem starac sie o jak najwieksza

roznorodno$¢ ¢wiczeh, zardbwno pod wzgledem
tematycznym, jak i formalnym. Jedna z moich
propozycji dotyczy nauczania sfownictwa, ktore
pefni podstawowa role w nauczaniu jezyka ob-
cego. Bez odpowiedniego zasobu stéw uczefi nie
bedzie umiat sie porozumiel. Jezyk niemiecki jest
dzi$ postrzegany jako jezyk przestarzaty i mato
atrakcyjny. Wiadomo, nowoczesni ludzie mowia
po angielsku, rodzice wiec chca, by wiasnie tego
jezyka dzieci uczyty sie obowigzkowo juz od naj-
mfodszych lat. Na konferencjach metodycznych
spotykaja sie za$ sfrustrowani germanisci i narze-
kaja, ze mtodziez nie chce sie uczy¢ niemieckiego.
Sfustrowanie nauczycieli zabija motywacje zardw-
no w nich samych, jak i w uczniach. Trzeba zatem
znaleZ¢ sposoby na jej odbudowanie.

Sprébujmy wykorzysta¢ duza popularnosé
jezyka angielskiego na lekcji jezyka niemieckiego
przy nauczaniu stownictwa. W jezyku niemieckim
pojawito sie ostatnio bardzo wiele stow angielskich,
zapozyczonych bezposrednio lub powstatych przez
dopasowanie angielskiego wyrazu do niemieckiej
fleksji. Powstat nawet termin na okreslenie tego
ziawiska. Denglisch — to jezyk cechujacy sie nad-
uzywaniem stéw i konstrukcji przejetych z jezyka
angielskiego.

W Niemczech podaobnie jak w Polsce jezyko-
znawcy i purysci jezykowi bija na alarm, Ze to
zasmiecanie jezyka. Probuje sie tworzy¢ rodzime
odpowiedniki angielskich stéw. Przewaznie jednak
takie neologizmy sie nie przyjmuja, gdyz brzmia
dziwacznie i sztucznie. Poza tym stowa angielskie
sg krotsze i juz dobrze zadomowione. Nalezy
przypuszczad, ze ekonomia jezyka jak zwykle zwy-
ciezy. Zostawmy wiec te dyskusje lingwistom
i sprobujmy zrobi¢ ze znajomosci angielskiego
u naszych uczniéw atut.

Najwiecej anglicyzmoéw znajdziemy w naste-
pujacych dziedzinach: komputery, media, tech-
nika, sport, rekreacja, moda. Nietrudno zauwazy(,
ze sg to dziedziny bardzo bliskie nastolatkom,
dlatego fatwo bedzie ich zainteresowad tematem
i zacheci¢ do pracy, kiedy sie przekonaja, ze zna-
ja juz tak wiele stéw. Oto niektore przykfady wy-
brane przez ucznidw z podrecznikéw dla gimna-
zjum. Podanie ich znaczenia nie sprawito im
najmniejszej trudnosci:
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Komputery, media, technika

Browser przegladarka

Call-Center telefoniczne centrum obstugi
klienta

D ptyta kompaktowa

CD-Player odtwarzacz ptyt kompakto-
wych

Chat rozmowa prowadzona za po-
moca internetu

Chatroom wirtualny , pokéj rozmow inter-
netowych”

chatten prowadzi¢ rozmowe przez in-
ternet

Computer komputer

Diskman przenosny odtwarzacz ptyt CD

downladen Sciagac pliki

E-Mail wiadomos¢ przystana poczta
elektroniczna

einloggen zalogowac sie

Homepage strona startowa

mailen pisac listy elektroniczne

surfen przegladac strony internetowe

Sport, rekreacja

Basketball koszykéwka

Bodybuilding kulturystyka

Fitness utrzymywanie dobre] formy

foulen faulowac

Inlineskates rolki

joggen biegad

Mountainbike rower gorski

skaten jezdzi¢ na deskorolce

trainieren trenowad

Volleyball siatkéwka

Moda, styl zycia

Bodypainting malowanie na ciele

Design WZzornictwo

Fashion moda

Jeans dzinsy

Look wyglad

Make-up makijaz

Outfit styl ubierania sie

Piercing przektuwanie ciata

Shorts krotkie spodnie

Sweatshirt bluza

T-Shirt bluzka z kratkim rekawem

Tattoo tatuaz

top sein by¢ bardzo modnym
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Oprocz wielu stow przejetych w takim samym
brzemieniu z jezyka angielskiego jezyk niemiecki
zawiera sporo wyrazdéw podobnych brzmieniowo
i znaczeniowo. Tego typu stownictwo réwniez
fatwiej uczniom zapamieta. Poréwnajmy cza-
sowniki:

beginnen - to begin
fallen - to fall
finden — to find
fihlen - to feel
helfen - to help
kosten — to cost
lernen — to learn
schwimmen—  to-swim
singen — to sing
trinken — to drink
waschen — to wash
lub rzeczowniki:
Bruder - brother
Butter — butter
Ende - end
Fisch - fish
Freund - friend
Haar - hair
Mutter - mother
Sommer — summer
Tee — tea
Wort — word

Wprowadzajac tego typu stowa, zawsze zwra-
cam uwage na réznice w wymowie lub pisowni,
gdyz zdarza sie, ze uczniowie mylg oba jezyki.

Zapamietywanie sfownictwa o tym samym
znaczeniu w obu jezykach to jedna z mozliwoici
transferu pozytywnego. Jezyki angielski i niemiec-
ki majg jednak wiecej podobieistw, ktdre mozna
wykorzystac. Trzeba jednak pamietac o transferze
negatywnym. Sa w obu jezykach wyrazy podob-
nie brzmigce, ale majace zupetnie inne znaczenie,
tzw. fatszywi przyjaciele (falsche Freunde). Na
przyktad:

bekommen - otrzymaé  to become — stac sie

vor — przed for—dla

brav - grzeczny brave - odwazny

fast — prawie fast - szybko

Gift - trucizna gift — prezent

lch will - chce I will... — bede... (czas
przyszly)
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W swojej pracy w gimnazjum, gdzie uczniowie
zaczynaja nauke jezyka niemieckiego jako dru-
giego po angielskim, czesto spotykam sie z trans-
ferem negatywnym w pisowni i w wymowie, na
przykiad pisanie Ich zawsze wielka litera, brown
zamiast braun, blue zamiast blau, wymawianie
w jak f oraz r po angielsku.

Kompetencje czysto jezykowe to tylko czes¢
umiejetnoici potrzebnych uczniom do prawidto-
wego rozwigzania zadan egzaminacyjnych. Jednak
na sukces egzaminacyjny skfada sie wiele innych
czynnikéw: umiejetnosé koncentragii, zrozumienie
polecenia, strategia rozwiazywania poszezegbinych
typow zadan,

Koncentracja to umiejetnoé¢ skupienia uwagi
na icisle okreslonych zagadnieniach. Trudnoéci
z koncentrowaniem sie u dzieci to znak naszych
czasdw. Wielu uczniéw jest nadmiernie pobudzo-
nych i ma skfonnos¢ do statego rozproszenia
uwagi. Staje sie to czestg przyczyna niepowodzen
szkolnych. Nieraz zdarzato mi sie po klaséwee lub
konkursie ustysze¢ nawet od dobrych ucznidw:
,0jej, nie zauwazytem, zapomniatem, nie przeczyta-
fem do konca, przeciez to wiem, umiem...” itp.
Takze w czasie egzaminu uczen nie jest w stanie
skupi¢ sie na zadaniu, a czesto nie jest wytrwaty,
nie lubi sie wysila¢. Jak mozemy mu poméc kon-
centrowac sie w czasie lekgji, aby potem umiat
to zrobi¢ na egzaminie?

Przede wszystkim nalezy stworzy¢ odpowied-
nie warunki do koncentrowania sie. Zanim za-
czniemy jakiekolwiek ¢wiczenie na lekcji, zwrdé-
my uwage, czy nic uczniéw nie rozprasza. Na
stole powinny by¢ tylko potrzebne w danej chwi-
li ksigzki i przybory, porzadnie utozone. Staramy
sie zlikwidowad wszelkie zaktdcenia zewnetrzne,
np. hatasy zza okna lub z korytarza, oslepiajace
stonice. Niekiedy postawa nauczyciela przeszkadza
uczniom sie skupi¢, gdy w czasie ich pracy ner-
wowo chodzi po klasie, przerywa dodatkowymi
uwagami, porzadkuije szafy. Natomiast cicha mu-
zyka instrumentalna pomaga w koncentracji.
Wazny jest tez czas pracy. Nie warto zaczynac
trudnych ¢wiczen, gdy do konca lekgji zostato
kilkanascie minut. Mysl-o zblizajacym sie dzwon-
ku skutecznie rozproszy uwage, a niejeden stwier-
dzi: .nawet nie zaczynam, bo i tak nie zdaze".

Gdy grupa jest juz skoncentrowana i gotowa
do pracy, przystepujemy do czytania polecenia.
Okazuje sie, ze niezrozumienie polecenia, zwtasz-
cza bardziej rozbudowanego, ztozonego z kilku
elementéw, jest czesta przyczyna bfednego wyko-
nania zadania. Czesto wyjasniamy uczniom takie
polecenia swoimi sfowami. Parafrazujemy je, prze-
ktadamy na prostsze komunikaty. Nawet przed
klasdwka objasniamy polecenia. Uwazam, ze pro-
wadzi to do swego rodzaju lenistwa umystowego
i-odnosi odwrotny skutek. Uczen pozostawiony
sam sobie, na przykiad w czasie egzaminu, nawet
nie probuje dociekac, o co chodzi w tym skompli-
kowanymi dtugim wstepie do zadania i po prostu
je omija. W czasie lekeji powiedzmy uczniom, zeby
przeczytali tylko polecenie, nawet dwukrotnie.
Sprawdzmy potem, czy je zrozumieli. Wystarczy
zapytaé, co majg zrobi¢, ile czynnosci wykonad,
w jakiej kolejnosci. Informacja ta powinna wyjsc
od uczniéw. Nie narzucajmy jej sami, bo zabija to
zdolno$¢ samodzielnego myélenia. Juz po kitku
fekcjach takiej nauki $wiadomego koncentrowania
sie na poleceniu uczen radzi sobie o wiele lepiej.

Jako trzeci czynnik pozajezykowy warunkuja-
cy sukces na egzaminie gimnazjalnym wymieni-
fam znajomo3¢ strategii rozwigzywania poszcze-
gblnych typdw zadan. Czy istnieje w ogble cos
takiego? Czy znowu nie chodzi po prostu o to, Ze
chcemy uczy¢ rozwiazywania testéw, a nie uczyé
komunikowania sie w jezyku obcym? Nigdy nie
podwiecam catej lekcji na rozwigzywanie przykta-
dowych testéw. Jest to nudne nawet dla prowa-
dzacego nauczyciela, a co dopiero mowic
o uczniach. Zwykle wybieram na lekcje kilka za-
dan jednego typu, w miare mozliwosci pastjacych
do omawianej aktualnie tematyki. W ten sposéb
utrwalam sfownictwo i typowe struktury grama-
tyczne, a jednoczednie ucze strategii postepowa-
nia z danym typem zadan.

Jestem nauczycielem z diugim stazem pracy
na réznych poziomach edukacyjnych. Dawne
podreczniki zawieraty zazwyczaj tradycyjne czy-
tanki, potem pytania do tekstu, a na koniec lekgji
¢wiczenia gramatyczne. Pamietam szok uczniéw,
gdy kilka lat temu pojawity sie zadania sprawdza-
jace umiejetnod¢ rozumienia ze stuchu. Reakdja
uczniéw jest na poczatku zawsze taka sama. Sa
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oburzeni: , Nic nie rozumiem! Za szybko méwia! Co
1o za jezyk? Nie znam ani jednego sfowa!”. Po kilku
tygodniach éwiczei ich postawa sie zmienia. Na
poczatku wychodza z btednego zatozenia, ze wy-
maga si¢ od nich petnej relacji z ustyszanego teks-
tu. Sg przerazeni, bo nikt nie jest w stanie zapa-
mieta¢ wszystkich informacji, chocby je nawet
zrozumiaf. Tymczasem zadania na stuchanie wy-
magaja jedynie selektywnego wybrania niektérych
faktéw. Najczesciej powtarzajace sie polecenia to:
okres], gdzie i kiedy toczy sie rozmowa, czeqo dotyczy,
kto bierze w niej udziat. Wazne jest wiec uwazne
przeczytanie cafego zadania przed wystuchaniem
nagrania, aby stucha¢ w sposéb ukierunkowany.
Prowadzac tego typu cwiczenia, zauwazytam jesz-
cze jeden problem wystepujacy przy zadaniach,
gdzie nalezy uzupetni¢ informacje na podstawie
ustyszanego tekstu. Czesto uczniowie uradowani,
ze znajg odpowied?, pieczotowicie jg wpisuja, nie
skupiajac naturalnie w tym czasie uwagi na dalszej
czedci nagrania, ktéra bezpowrotnie przemija.
Podpowiedzmy im, Ze lepiej robic notatki skréta-
mi, symbolami, a nawet po polsku, bo chodzi
w pierwszym rzedzie o zapamietanie faktu. Po
pierwszym stuchaniu mamy czas na dokonczenie
iwladciwy zapis. Drugie stuchanie stuzy weryfika-
¢ji i uzupetnieniu odpowiedzi. Wielu ucznidéw
skarzy sie, ze dodatkowym stresem jest narzucone
tempo pracy w zadaniach ze stuchu. Swiadomos¢,
ze jest tylko minuta fub dwie na wykonanie pole-
cenia moze niektdrych tak skutecznie wytracic
z rbwnowagi, Ze zapominaja wszystkiego.
Nowsze wydania podrecznikéw zawieraja juz
zadania przygotowujace do egzaminu gimnazjal-
nego i uczniowie sa przyzwyczajeni do stuchania
tekstow. Ten standard wymagah nie wypadt na
ostatniej probie najgorzej. Sfabsze wyniki osiaga-
i uczniowie w zadaniach sprawdzajacych umie-
jetnoé¢ czytania ze zrozumieniem. Wydawatoby
sie, ze zadania z tego zakresu wymagai sg dos¢
fatwe. Tekst jest przeciez dostepny, mozna do
niego wraca¢ kilkakrotnie, wykorzysta¢ w odpo-
wiedziach niektére zwroty i wyrazenia. Uczen nie
musi rozumie¢ wszystkich stow. Powinien umie¢
stwierdzi¢, o czym jest tekst, w jakim celu zostat
napisany, w jakich okolicznoéciach, gdzie lub kie-
dy. Najpopularniejsze zadanie w tej czesci polega
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na stwierdzeniu, czy tekst zawiera dang informa-
cje czy nie, czyli zadanie typu prawda - fatsz.
Uczniowie moga tez porzadkowac fragmenty
tekstu i dopasowywac do nich tytuty.

Z pozoru proste zadania nastreczaja jednak
uczniom trudnosci, gdyz wymagaja kilku umie-
jetnosci i predyspozycji. Po rozdaniu tekstéw do
czytania obserwuje zazwyczaj negatywna reakcje
—nieched i znudzenie, bo: , Taki dfuuugill!”, W kaz-
dej grupie znajdzie sie kilkoro takich uczniéw,
ktérzy ulegng pokusie postawienia tych kilku
krzyzykdw na chybit trafif, bez czytania, traktujac
to jako swego rodzaju loterie i cieszac sie, gdy im
sie uda trafi¢. Oni niewiele sie naucza. Musze
jednak przyznad, ze dtugie teksty zniechecaja do
czytania takze tych ambitnych i zmotywowanych.
By¢ moze jest w tym troche winy nowych pod-
recznikow, ktdre sa kolorowe, petne komiksdw,
dialogdw, obrazkéw, a nie ma w nich wiele dtuz-
szych tekstéw do czytania.

Drugi problem to nieznane, trudne stéwka
w tekstach. Uczniowie, podobnie jak przy zada-
niach ze sfuchania, chcieliby wszystko zrozumiec.
Trzeba ich ponownie uczuli¢ na to, ze nie jest to
konieczne do wykonania zadania. Poza tym zna-
czenia wielu stéw mozna sie domyslic z kontekstu.
Gdy pracujemy na lekcji z nowym tekstem, nie
powinnismy zawsze wymagac dokfadnego ttu-
maczenia kazdego zdania. Lepiej sprawdza¢ ro-
zumienie ogdlnego sensu tekstu lub pytaé o wy-
selekcjonowane informacie.

Przy zadaniach typu prawda — fatsz pojawia
sie problem synoniméw. Te zadania uczniowie
rozwiazuja czasami w ten sposob, Zze szukajg w teks-
cie identycznego zdania lub chocby sfowa i wtedy
stwierdzaja, ze to prawda. | rzeczywiscie tak bywa.
Jednak czesto ta sama informacja wyrazona jest
innymi sfowami i wtedy przewaznie rozwiazanie
jest te. Oto przykfadowe zadanie z probnego eg-
zaminu i liczba zaznaczonych odpowiedzi:

Ich habe ein groBes Zimmer. Unten haben wir eine
kleine Kiiche und ein groBes Géstezimmer. Dort st auch
eine kleine Toilette. Oben sind drei Schlafzimmer und
ein grofBes Bad. Mein Zimmer mit dem herrlichen blau-
en Bett ist am schdnsten. Die Wande sind gelb — griin.
Ich habe einen Fernseher und einen Computer, aber
kein Radio. Ich habe auch einen groBen Balkon mit
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vielen Pflanzen. Ich sitze dort ger mit einem Buch oder
Magazin in der Sonne. Ich liebe meine Wohnung sehr,
aber ich méchte einen groBen Garten haben.

1. Marks Wohnung befindet sich | 21 3
nur auf einer Etage.

2. Das Schlafzimmer von Mark 24 0
ist gelb-griin gestrichen.

3. Zur Wohnung gehort ein 19 5
Garten.

Wiekszo$¢ rozwiazujacych nie skojarzyfa in-
formagji, ze oben i unten to nie to samo, co nur
auf einer Etage. Drugie zdanie zawiera to samo
okreslenie, wiec wszystkie odpowiedzi byty pra-
widtowe. Trzecie zdanie to znéw putapka. Ucznio-
wie uznali, ze stowa Wohnung i Garten wystarcza,
aby zdanie byto prawdziwe. Staram sie uwzgled-
niac te wnioski w planowaniu swojej pracy i wy-
magac od uczniéw wyrazania tej samej tresci na
rozne sposoby. Okazuje sie jednak, ze problem
tkwi w tym przypadku nie tylko w nieznajomosci
sfownictwa. Aby sie o tym przekonac, przepro-
wadzifam eksperyment. Uczniowie musieli roz-
wigzac te same zadania egzaminacyjne, ale w wer-
sji polskojezycznej. Wyniki potwierdzity moje
obawy. Nadalspora grupa uczniow twierdzifa, ze
zgodne sg informagje:

Na dole mamy duzg kuchnie (...) U gory s3 trzy

sypialnie.

Mieszkanie Marka znajduje sie tylko na jednym pie-

trze.
Podobne przypadki, gdy informacja nie byta wy-
razona wprost, budzity watpliwosci u sporej gru-
py uczniéw. Mieli oni tez trudnosci z dopasowa-
niem pytan do odpowiedzi, a nawet z uzupetnia-
niem luk w polskim tekécie. Takie zadania zawsze
uwazatam za trudne z powodu nieznajomosci
stownictwa. Tymczasem chodzi takze o umiejetno$c
logicznego myslenia i kojarzenia faktow.

Trzecia cze$¢ egzaminu sprawdza umiejetno$¢
reagowania jezykowego. Zadania zamkniete
uczniowie rozwiazuja w niej dos¢ dobrze, nato-
miast za zadania otwarte otrzymujg najmniej
punktdw w catym tescie. Samodzielne stworzenie
whasnej wypowiedz, nawet jednozdaniowej byto
dla nich najtrudniejsze. Jak wiadomo, pierwszy

egzamin gimnazjalny w 2009 1. nie zawieraf zadan
otwartych, ale przeprowadzilismy w szkole w ostat-
nich dwoch latach kilka egzamindw prébnych
i stad taki wniosek. Przyczyny ztych wynikdw sg
i w tym wypadku zlozone. Poczawszy od fenistwa,
braku checi do podijecia trudu napisania czego-
kolwiek, przez brak pomystu, co by tu napisac,
az do rzeczywistego braku wiedzy. Prébuje uczniom
pomdc. Najpierw przekonuije ich, ze nie powinni
zastawiac pustych miejsc bez odpowiedzi. Jestem
egzaminatorem | wiem, ze kryteria oceniania sg
w przypadku zadan na tworzenie wiasnego tekstu
bardzo liberalne. Priorytetem jest komunikacja,
przekaz informadji, za$ poprawnos¢ jezykowa jest
traktowana drugorzednie. Budzi to zawsze sporo
protestéw wiérdd nauczycieli, jednak nie to jest
dla mnie teraz wazne. Wazne jest to, co wynika
z tego faktu dla uczniow. Ot6z powinni oni napi-
sac odpowiedz, jesli nawet nie sg pewni, czy jest
poprawna.

Czesto sie zdarza, ze ucze nie udziela odpo-
wiedzi, poniewaz nie ma pomystu, co powiedziec.
Takie sytuacje zdarzaja sie i na lekcji. Na pytanie:
Jak wyglada twéj pies? ,,— stysze — ., Nie mam psa”.
,.Co robisz w wolnym czasie?” — ,Nie mam czasu wol-
nego”.

.Jak jest dzi§ pogoda?” -, Nie mam pojecia”.
.Kim jest twoja mama z zawodu?” — ,Wiem, ale nie
znam tego stowa po niemiecku”.

Takie odpowiedzi traktuje sie jako niewfasci-
we, nawet jesli sa udzielone poprawnie w obcym
jezyku. Musimy uczuli¢ naszych uczniow na to,
ze chodzi tu o sprawdzenie ich wiedzy z danego
tematu, a nie o zdobycie informacji na ich temat.
Kazdy z nich uporczywie odnosi pytania osobi-
$cie do siebie. Prébuje odpowiedzie¢ zgodnie
z prawda. W czasie ¢wiczen na lekgji staram sie
dostarcza¢ uczniom inspiracji do odpowiedzi
w postaci obrazkéw, hasef, konkretnych przed-
miotéw. Nie tracimy wtedy czasu na wymyslanie
odpowiedzi, a konkretny materiat ikonograficz-
ny stymuluje uwage i pomaga szybko znalez¢
wlasciwe sfowo.

Wiréd nauczycieli mozna ostatnio ustyszec
glosy, czy w takim razie warto uczy¢ zawifosci
gramatyki, skoro i tak egzamin dopuszcza odpo-
wiedzi z bfedami. Mysle, Ze jest to niebezpieczne
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uogélnienie. Naszym nauczycielskim zadaniem
jest przeciez nauczenie jezyka obcego tak, aby
uczniowie osiagneli chociaz wymagany podstawa
programowa poziom jego opanowania. Struktu-
ry gramatyczne jezyka sa jego nieodtaczng czescia.
Bez ich znajomosci nie mozna ani poprawnie
przekazywac, ani odbiera¢ informacji, cho¢ w je-
zyku niemieckim, jak i w innych, obserwuije sie
ostatnio tendencje do upraszczania. Na przykfad
struktury z celownikiem wypieraja trudniejsze
zwiazki wyrazowe z dopetniaczem, a wszedzie
wida¢ draznigcg obecnos¢ wptywow z innych
jezykéw, zwlaszcza z angielskiego. Bastian Sick,
autor bestselleru ostatnich lat w Niemczech ,,Der
Dativ ist dem Genitiv sein Tod"? ubolewa nad zu-
bozeniem jego ojczystego jezyka. Jednak jest to
zdaje sie proces nieuchronny, na ktéry nie mamy
wiekszego wptywu. Przetrwaja wyrazenia prostsze
i krotsze. Trzeba wiec utrwala¢ dobrze struktury
podstawowe i powszechnie uzywane. Powiedzmy
sobie szczerze, zwigzki z dopetniaczem lub tez

Zozone czasy przeszte spotykamy najczescie] jesz-
cze tylko na konkursach jezykowych,

Na koficu pozwole sobie dodac jeszcze jed-
ng uwage. Nawet jesti mamy watpliwosci od-
nosnie sensu nauczania gramatyki czy samego
egzaminu, nie mozemy dac tego odczué uczniom.
Wiadomo, ze kluczem do sukcesu w nauczaniu
jest motywacja ucznia, ale tylko zmotywowany
nauczyciel moze uczy¢ skutecznie. Swoja posta-
wa powinien umie¢ przekonac ucznidw, ze przed-
miot, ktory wyktada, jest ciekawy, a wszystko,
co robi, jest potrzebne i ma sens. Trudno to zro-
bi¢, nie bedac przedtem samemu o tym prze-
konanym. Uczmy jezyka po prostu dobrze. Jedli
uda nam sie zarazi¢ uczniéw swojg pasja, wtedy
beda dobrze przygotowani takze do egzaminu
gimnazjalnego.

(listopad 2009)

2 B. Sick (2009), Der Dativ ist dem Genitiv sein Tod, Kdin:
Kiepenheurer und Witsch.

Anna Paplifiska’
Radom

dia jezykéw obhcych

Wiele szk6t wspétpracuje ze soba w ramach
ogolnopolskich lub miedzynarodowych projek-
tow. Jezeli jest to program realizowany przez
partneréw z roznych krajow, wykorzystanie i po-
glebianie znajomosci jezyka obcego jest w nim
nieodzowne. Jak natomiast wprowadzic te za-
gadnienia do projektu ogélnopolskiego, ktory
z zatozenia nie jest przedsiewzieciem nastawio-
nym na promogje i korzystanie z jezykéw ob-
cych?

Ogéinopoiskie projekty migdzyszkolne szansa

W roku szkolnym 2008/2009 z mojej inicja-
tywy Zespéf Szkdt Spozywezych i Hotelarskich
w Radomiu wzigt udziat w Ogdlnopolskim Pro-
jekcie Przyrodniczym, organizowanym przez Klub
Tworczego Nauczyciela w Stryszawie i interneto-
wa platforme eduskrypt.pl. Gtéwnym zatozeniem
byto przyblizenie uczniom $rodowiska przyrod-
niczego wokét nich i uwrazliwienie ich na piekno
otaczajacej przyrody. Mozna byto podejmowad
réznorakie zadania. Nauczycielka informatyki

! Autorka jest nauczycielka jezyka francuskiego w Zespole Szkét Spozywezych i Hotelarskich w Radomiu.
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czuwata nad pokazami zdjec oraz prezentacjami
multimedialnymi dotyczacymi zmieniajacych sie
pér roku w naszym regionie, nauczycielka geo-
grafii koordynowafa prace uczniéw nad przewod-
nikiem po naszej okolicy. Nauczycielka biologii
zachecata mtodziez do przygotowywania refera-
tow i prezentacji na temat flory i fauny radomskiej.
Polonistka przygotowata wraz z uczniami montaz
sfowno-muzyczny dotyczacy bliskich nam miejsc,
zwiazanych jednoczesnie z przyroda i literatura.
Nie byfo w tym projekcie miejsca na jezyki obce.
Ale mozna przeciez odpowiednio zmodyfikowac
zadania i doda¢ wtasne?

Uczniowskie wiersze

Jednym z punktéw byta mozliwo$¢ przygo-
towania tomikéw wierszy uczniowskich dotycza-
cych przyrody w naszej okolicy. Rozwingtam to
zadanie o mozliwos¢ przettumaczenia poszcze-
gélnych utworéw na nauczane w naszej szkole
jezyki obce. Mogli to zrobi¢ zaréwno nauczyciele,
jak i uczniowie. Wiaczyli sie nauczyciele jezykow
angielskiego, francuskiego i niemieckiego. Ja za-
jetam sie takze koordynacja projektu.

Niektore wiersze zostaly przetfumaczone na
trzy jezyki, inne na dwa lub jeden. Uczniowie
mieli sposobno$¢ poréwnania, jak utwoér .wygla-
da” w danej wersji jezykowej. Mogli takze posze-
rzy¢ znajomo$¢ potrzebnego do tej tematyki
sfownictwa, Ttumaczenia moga takze stanowic
punkt wyjicia do pracy na lekgji jezyka obcego.
Oto niektdre z utwordw.

Piekno$¢ przyrody

Piekne s3 lasy,

Piekne s3 te drzewa,

kaki kwieciste,

Poranne zroszone trawy.

Kolor teczy,

Kolory nieba,

Kwiaty pachnace

0d deszczu sie uginajace...
Beata Gorska, ki 2 TZA

La beauté de la nature

Elles sont belles, les forets,

IIs sont beaux, ces arbres,

les prés en fleurs,

les herbes avec de la rosa de matin,
la couleur de I'arc-en-ciel,
les couleurs du ciel,
les fleurs qui sentent
abaissées par la pluie...
Thum. A. Paplifiska

The Beauty of Nature

Forests are beautiful,

trees are beautiful,

meadows are flowery,

morning wet grasses.

The colours of the rainbow,

the colours of the sky,

scented flowers —

being bent by the rain.
Ttum. K. Suska

Las
Jest takie miejsce .las”,
w ktérym mifo i przyjemnie spedza sig czas.
W lesie sa zielone drzewa,
i cichutko ptaszek $piewa.
W lesie rosna poziomki | jagody,
to jadalna czes¢ przyrody.
Wiec sie cieszmy dzis z pogody,
bo nikt nie ma tak pieknej urody.
Dominik Karsznia, kl. 1 TA

Il'y a une place — «une forét»
Ou on passe le temps agréable
Iy a des arbres verts dans Ia forét
Et un oiseau chante doucement l3-bas
Des fraises des bois et des baies poussent dans la forét
Ce sont les choses de la nature qui sont mangeables
Alors amusons-nous du temps aujourd hui
Parce que rien n‘a la beauté si belle
tium. Dominik Karsznia, kI. 1 TA

Pierwszy pak, pierwszy kwiat,
Wiatr cudne zapachy niesie
Wszystko kwitnie w pieknym lesie
Wiosna wita nas cudownie
amy ja za to kochamy ogromnie
taki i pola
Lasy i jeziora
One tak przepiekne daja nam widoki
i mamy dzieki nim
zakres wiedzy szeroki

Agnieszka Prusifiska kl. 1 TZB
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Die erste Knospe, die erste Blume
Der Wind tragt die wundebaren Dufte
Alles bliiht in schGnen Wald
Der Frithling griisst uns wunderbar
und wir lieben sie sehr dafiir
Wiesen und Felder
Walder und Seen
Sie geben uns bildscsne Ausblicke
und wir haben dank ihnen
grosses Wissen

Ttum. A. Mnich

Te oraz pozostate wiersze zostaly wydane
w tomiku i sg dostepne w naszej bibliotece szkol-
nej. Sa takze umieszczone na zafozonej przeze
mnie stronie internetowe] www.skan.fora.pl .
Gorgco zachecam do ich lektury.

Lekeia o przyrodzie

Innym naszym pomystem byto przygotowa-
nie scenariusza i przeprowadzenie lekgji jezyka
obcego poswieconej przyrodzie. Mojego autorstwa
byt scenariusz lekgji jezyka francuskiego.

Temat: La nature nous entoure (Przyroda nas otacza)

Poziom: $rednio zaawansowany.

Pomace: Kserokopie i ewentualnie laptop z pro-
jektorem multimedialnym.

Cele: uczen poszerza i utrwala stownictwo doty-
czace przyrody, potrafi dostrzega¢ otaczajacy
g0 Swiat natury i méwic¢ o nim, potrafi opisa¢
w jezyku obcym miejsca wystepujace w jego
okolicy, potrafi pracowaé w grupie.

Przebieg lekdji:

Nauczyciel rozdaje uczniom polsko-francuskie

ministowniczki przyrodnicze i ¢wiczy z nimi wy-

mowe.

Ministowniczek przyrodniczy

drzewo un arbre

gora une montagne
jezioro un lac

krzak un arbrisseau
kwiat une fleur

las une forét
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lis un renard
faka un pré
ogrod un jardin
owad un insecte
park un parc
pole un champ
ptak un oiseau
rzeka un fleuve
sad un verger
staw un étang
wiewidrka un écureuil
zwierze un animal

Uczniowie maja pofaczy¢ zdjecia z odpowied-
nimi podpisami (materiat pomacniczy: kserokopie
albo rzutnik multimedialny, na ktérym wyswie-
tlamy ¢wiczenie).

un
verger

une
forét

un
jardin
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un lac

un parc

un
champ

un pré

une
mon-
tagne

Odpowiedzi: 1. un champ, 2. un lac, 3. un verger, 4. un pré,

5. un jardin, 6. un étang, 7. une montagne, 8. un parc, 9.

une forét

Uczniowie odpowiadaja na pytania dotyczace

zdjet:

a) Qu'est-ce que C'est?

b) Est-ce qu'il y en a a Radom ou aux environs de
la ville?

¢) Est-ce quelle saison de ['année?

d) Quelle est ta saison d’année préférée et pour-
quoi?

e) Aimes-tu la nature? Quels sont tes lieux
préférés?

Uzupetniajg tekst wyrazami z ministowniczka:

a) A Radom il y a des lieux pour se réposer, par
exemple 1e ..o Ledniczowka.

b) Le oo qui-traverse Radom s'appelle
Mleczna.

) Les gens aiment cultiver des fleurs dans leurs ...

d) En été ala campagne prés de Radom il y a plu-

sieurs pommes dans 18s .......occccevereercniereniean,

e) A la lisiére de notre ville nous avons la ..........
de Kaptur,

f) Situ aimes les-excursions a pied et de belles vues,

tu peux aller aux ..................... de Sainte Croix.

Odpowiedzi: parc, fleuve, jardins, vergers, forét, montagnes

Praca w parach — uczniowie maja utozy¢ na-
stepujace dialogi: Kolega lubiacy przyrode chciatby
spedzi¢ czas w Twojej okolicy. Opowiedz mu, jakie
miejsca mozesz mu polecic i dlaczego warto je od-
wiedzi¢ — ktdre nastepnie prezentuja.

Praca w grupach — przez chwile uczniowie
czytaja ministowniczki i staraja sie zapamietad
zawarte tam sfowa. Nastepnie odktadaja je i otrzy-
muja od nauczyciela krzyzéwke. Uczniowie, kt6-
rzy bezbtednie ja rozwiaza, otrzymuija symbolicz-
ne nagrody lub oceny.
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MOTS CROISES
1.
2 [ ]
3. ]
4, | |
5. | |
|
7.
8. | ]
9.
10. | I |
11.
12. l |
13. | |
14.
15. | |
16. l |
17.
18. -
1. kaka 7. Rzeka 13. Zwierze
2. Park 8. Ptak 14. Pole
3. Gora 9. lis 15. Owad
4, Las 10. Krzak 16. Wiewidrka
5. Staw 11. Jezioro 17. Ogréd
6. Sad 12. Drzewo 18. Kwiat HASYO:
Rozwiazanie:

1.pré, 2.parc, 3.montagne, 4.forét, 5.étang, 6.verger, 7.fleuve, 8.oiseau, 9.renard, 10. arbrisseau,

11.lac, 12.arbre, 13.animal, 14.champ, 15.insecte,

Hasto: Protégeons la nature

Ministowniczek
przyrodniczy
Kolejnym pomystem byto stworzenie czte-

rojezycznego minisfowniczka przyrodniczego.
Maoze on stuzy¢ jako materiat pomocniczy na

Ministowniczek przyrodniczy

16. écureuil, 17.jardin, 18.fleur

lekgji, a takze jako materiat poréwnawczy —
uczef moze analizowaé podobiefstwa i rézni-
ce w leksyce jezyka ojczystego i poszczegblnych
jezykéw obcych. By¢ moze zetkniecie z jezykiem
jeszcze nieznanym zacheci mtodziez do jego
nauki?

drzewo un arbre der Baum, liczba mnoga die Baume tree

gora une montagne der Berg, die Berge mountain
jezioro un lac der See, die Seen lake
krzak un arbrisseau der Strauch, die Straucher /der busch, die Biische | bush
kwiat une fleur die Blume, die Blumen flower
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las une foret der Wald, die Walder forest

lis un renard der Fuchs, die Fiichse fox

faka un pré die Wiese, die Wiesen meadow
ogrod un jardin der Garten, die Garten garden
owad un insecte das Insekt, die Insekten insect
park un parc der Park, die Parks park
pole un champ das Feld, die Felder field
ptak un oiseau der Vogel, die Végel bird
rzeka un fleuve der Fluss, die Fliisse river
sad un verger der Obstgarten, die Obstgdrten orchard
staw un étang der Reich, die Teiche pond
wiewi6rka un écureuil das Eichhérnchen, die Eichhdrnchen squirrel
zwierze un animal das Tier, die Tiere an animal

Jak wida¢, projekt, ktory poczatkowo nie
ma nic wspolnego z jezykami obcymi, mozna
potraktowac jako szanse ich promocji i nauki.
Mozna wykorzysta¢ nasze pomysty, przydat-
ne takze przy projektach o innej tematyce:
tlumaczenia na jezyki obce, ministfowniczek
w kilku jezykach, scenariusz lekcji to przeciez
pomysty uniwersalne. W zaleznosci od typu
projektu mozna takze doda¢ obcojezyczne
przedstawienie teatralne albo prowadzenie

strony internetowej, np. bloga w innych je-
zykach.

Uwazam, ze warto zachecaé nauczycieli i ucznidw
do udziatu w projektach miedzyszkolnych, a zwiasz-
cza w zadaniach wymagajacych uzywania jezykéw
obcych. Pamietajmy bowiem, Ze kazde dziatanie
wychodzace poza podrecznik i zwykta lekdje jest
bardzo atrakcyjne, a przez to nieraz duzo owoc-
niejsze niz zwykia codzienna nauka.

(sierpien 2009)

Marzena Pienkowska’
Czestochowa

. Jezyka ohcego

Popisowe frazy, czyli przystowia i cytaty na lekeji

.Przystowia sa madroscia tych, ktérzy maja dobra pamiec”
~ humorystyczna parafraza znanego przystowia

Ponizej przedstawiam atuty i sposoby dy-
daktycznego wykorzystania takich fraz jezyko-
wych utrwalonych uzusem, jak: wyrazenia
idiomatyczne, przystowia, sentencje, stawne
cytaty a takze krétkich form o funkcji ludycznej,
np. tamatcow jezykowych, formut humory-

stycznych (prawa Murphy'ego, Tao Kubusia
Puchatka).

Staratam sie takze, w miare mozliwosci, wska-
zal zrodfa, gtownie internetowe, tego typu ma-
teriatéw przydatnych do tworzenia zadan dy-
daktycznych dla grup o réznym poziomie za-

' Autorka jest nauczycielem konsultantern RODN ,WOM™ w Czestochowie i nauczycielka w CJE-NKJO w Czestochowie.
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awansowania znajomosci jezyka obcego oraz
zaproponowac przykfady zadan w jezyku angiel-
skim, francuskim i niemieckim, stworzone na
podstawie tych materiaféw.

Atuty dydaldyczne

Zacznijmy od tego, ze stosowanie przez 0so-
be uczaca sie jezyka obcego wyrazen idiomatycz-
nych i przystéw jest uznawane za typowe dla
zaawansowanego poziomu znajomosci jezyka.
.Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego”
przyporzadkowuje te Srodki jezykowe do poziomu
C1iC2 (5. 101). Oznacza to, ze ich uzycie przez
uczniéw moze na odbiorcy wywrze¢ wrazenie
bardzo dobrego opanowania jezyka. Oprocz efek-
tu stricte jezykowego daje réwniez obraz méwia-
cego jako osoby oczytane], zaznajomionej z kul-
tura i zdolnej do popiséw erudycyjnych.

Kreatywna forma przystéw i cytatdw zmusza
ucznia do wysitku interpretacyjnego i stanowi
wzorzec do rozwijania jego wiasnej kreatyw-
noséd w komunikacji miedzyludzkiej. Jesli dofa-
czymy do tego humorystyczny charakter, jaki ma
spora czes¢ omawianych form jezykowych, nie
bedzie trudno przekona¢ uczniéw do pracy z ta-
kimi materiafami dydaktycznymi. Najlepsza ilu-
stracjg tych cech bedzie spojrzenie na cytaty
z takich autordw, jak:

Oscar Wilde: Always forgive your enemies — nothing
annoys them so much.

Mark Twain: A banker is a fellow who lends you his
umbrella when the sun is shining, but wants it
back the minute it begins to rain.

Przy realizacji réznych zakreséw tematycznych
nie bedzie trudno dobra¢ odpowiadajacych im
przystow i cytatow, gdyz zardwno filozoficzne,
jak i humorystyczne rozwazania cztowieka obje-
ty wszystkie aspekty zycia i Swiata, od przyjazni
po wojne, od jedzenia po kulture, od szczedcia
po chorobe. Przyjmijmy wiec, ze ogromna r6z-
norodnos¢ tematyczna jest kolejnym atutem
dydaktycznym tej kategorii materiaféw jezyko-
wych. Praktyczng pomoca w tematycznym wy-
szukiwaniu przystow i cytatow jest projekt Wiki-
Quote (www.wikiquote.org) dostepny w kilku
wersjach jezykowych i proponujacy tematyczne
zestawienia zasobow.
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hitp:/iww.wikiquote. org/

English Italiano
Colfeclion of quotations Aforismi e citazioni
15 700+ auticles T060+voct
Polski Deutsch
Kolokeja cytatow Ziatsammiung
6300+ artykulow 7000+ Anttket
Sloventina Portugués
Zviorka cititov Colstdnoa de ctaghos
4700+ Zankov 4600+ aitigos
Pyccxuit Bhiirapcku
Konniexuust tumanm Konoryus om yumamu
4200+ craved 3500+ cTanm
Bosanski Espafiol

Kolekeija citata
3400+ Hanaka

Le coleccidn de citas
2600+ paginas

Z uwagi na czesto literackie pochodzenie,
materiafy te sg tym bardziej godne zalecenia do
wykorzystania dydaktycznego, ze prezentuja duze
bogactwo jezykowe. Spdjrzmy na cate pola se-
mantyczne zawarte wzestawieniu kilku aforyzméw
dotyczacych tego samego tematu:

@ Przykfady:

Szczescie

» Happiness is nothing more than good health
and a bad memory.

« Content makes poor men rich; discontentment
makes rich men poor.

= This is the best kind of voyeurism, hearing joy
from your neighbors.

s The bird of paradise alights only upon the hand
that does not grasp.

Odwaga i tchérzostwo
»_Courage is resistance to fear, mastery of fear -
not absence of fear.
«A hero is no braver than an ordinary man, but
he is braver five minutes longer.
»Many would be cowards if they had courage
enough.
«Courage is the art of being the only one who
knows you're scared to death.
= Let bravery be thy choice, but not bravado.
Zadania skonstruowane na podstawie przystow
i powiedzen powinny odwotywac sie do obecnych
w nich srodkéw jezykowych, umozliwiajacych ich
zapadanie w pamie¢: rytmicznosci, rymu, prze-
widywalnej struktury i innych zabiegdw mnemo-
technicznych. Najwieksze ich nagromadzenie
odnajdziemy w tzw. tamaricach jezykowych (ang.
tongue-twister, fr. virelangue, niem. Zungenbrecher).
Nadajg sie one doskonale do ¢éwiczenia opozycji
fonetycznych i uzmystawiania wagi starannosci
WYMOWY.
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® Przyktady:
ANG. How can a clam cram in a clean cream
can?
FR. Un chasseur sachant.chasser doit savoir chas-
ser sans son chien.
NIEM. Fischers Fritz i3t frische Fische, frische Fische
iBt Fischers Fritz.
Sa one réwniez bardzo dobrym materiatem do
¢wiczen na zastosowanie poliseméw, homofonow
i paronimow.

ANG. Mary Mac's mother’s making Mary Mac

marry me.

FR. As-tu vu le ver vert vers le verre en verre

vert ?

NIEM. Ein schwarzes Schwein hat einen schwarzen

Schwanz.

Nie zapomnijmy wreszcie o kulturowej spe-
cyfice wyrazen, przystéw i sentencji i o tym, Ze
przez ich analize mozemy w pewnej mierze dotrze¢
do mentalnosci danego narodu. Maksymy doty-
czace charakteru nacji moga by¢ ciekawym Zr6-
dtem wiedzy cywilizacyjnej (historycznej, geogra-
ficznej, gastronomicznej itp.).

# Przykfady:

Anglicy

« Anglicy maja sto religii, lecz tylko jeden sos. (He-
inrich Heine)

«Gdy dwoch Anglikdw sie spotyka, méwia przede
wszystkim o pogodzie. (Samuel Johnson)

«Humor to praktycznie jedyna rzecz, ktéra Angli-
cy traktuja catkiem serio. (Malcolm Muggerid-
ge)

« Kazdy Anglik jest wyspa. (Novalis)

Tea

=The spirit of the tea beverage is one of peace,
comfort and refinement. (Arthur Gray)

«If you are cold, tea will warm you. If you are too
heated, it will cool you. If you are depressed, it
will cheer you. If you are excited, it will calm
you. (William Gladstone)

» A true watrior, like tea, shows his strength in hot
water. (Przystowie chifiskie)

Przez swoje zrdznicowanie wyrazenia idioma-
tyczne i przysfowia dystansuja uczniéw wobec
whasnej kultury, pozostajacej w $cistym zwiazku
z jezykiem (teoria Sapira i Whorfa). Ukazujg row-

niez potrzebe otwartoéci na inne sposoby mysle-
nia. Cwiczeniem przydatnym do zobrazowania
réznorodnosci pordwnan i odniesiefi moze by¢
wielojezyczne zestawienie odpowiednikow przy-
stéw iidiomow.

# Przykfady:

PL Kiedy wejdziesz miedzy wrony, musisz krakac
jak i one.

ANG. When you are in Rome, do as the Romans
do (dostownie: Gdy jeste$ w Rzymie, réb tak
jak Rzymianie).

FR. Il faut hurler avec les loups (dostownie: Trze-
ba wy¢ z wilkami).

PL Jak mi kaktus wyro$nie na dfoni.

ANG. Pigs might fly (dostownie: Swinie moglyby
latad).

FR. Quand les poules auront les dents (dostownie:
Kiedy kury beda miaty zeby).

Wk. Quando gli asini voleranno (dostownie: Kie-

. dy osty beda latad).

HISZ. Cuando las ratas crien pelos (dostownie:
Kiedy zaby beda miaty siersc).
Angielsko-polskich materiatéw z tej kategorii

dostarcza na przykfad strona: http://www.uczsie,
pl/przyslowia_angielskie.php

O tym, Ze czesto automatycznie uznajemy
idiomy wfasnego jezyka za ogblnoludzkie sche-
maty myslowe, nie zastanawiajac sie nad ich
powiazaniem z systemem jezyka, moze $wiadczy¢
przykfad moich studentoéw usitujacych przettu-
maczy¢ polskie wyrazenie sam jak palec jako fran-
cuskie seul comme un doigt. Takie wyrazenie nie
istnieje w jezyku francuskim, ani prawdopodob-
nie w zadnym jezyku niestowiatiskim, gdyz wy-
wodzi sie ze stowianskiego (istniejacego w nie-
gdysiejsze] polszczyznie) rozrdznienia na palec
(kciuk) i perst (kazdy z pozostatych palcow dtoni),
stowa, ktdrego pozostatoici odnajdujemy w for-
mach pierscionek i naparstek.

Budowanie $wiadomosci jezykowej, bedacej
jednym z celéw ksztafcenia jezykowego (wedtug
nowej podstawy programowe;j), mozna powiazac
z motywowaniem uczniéw do nauki przez ukaza-
nie wagi rozumienia istoty jezyka i jego funkgji
w sprawnej komunikacji i poznawaniu obcych
kultur i swiata. Moze do tego postuzy¢ refleksja
nad nastepujacym zestawieniem aforyzméw:
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Bez znajomoéci jezykédw obeych cztowiek czuje
sie gorzej niz bez paszportu. (Antoni Cze-
chow)

Granice mego jezyka wyznaczaja granice mego
swiata. (Ludwig Wittgenstein)

Jezyk jest ojcem, a nie dzieckiem mysli. (Oscar
Wilde)

Narod zyje, dopoki jezyk jego zyje. (Karol Li-
belt).

Wykiorzystanie dydakiyczne
- formy zadan

Do wykorzystania w dydaktyce waloréw fa-
mancow jezykowych najlepiej nadaja sie takie
formy zadan, jak: powtarzanie, przyporzadkowa-
nie lub uzupetnianie elementéw.

@ Przyktady:

1. Wstaw ponizsze wyrazy w odpowiednie miejsca w zda-
niu: cookies cook (v) cook (n)

How many (1) could a good (2)

(3 ifagood (@) could (5)
©____ 7
Agood(7)__ could(8)  asmuch
(9)__ asagood(10)  whocould
1n (12)

(Autor: Irmina Czy2?)
ROZWIAZANIE:

How many cookies could a good cook cook
If a good cook could cook cookies?

A good cook could cook as much cookies
as a good cook who could cook cookies.

I1. Dopasuj odpowiednig forme czasownika lub rze-
czownika ,twist” w zadaniu ponizej:
FORMY: -ed, -s, ~er, -g (no change), -ing, un-

A twist__ of twist__ once twist_ a twist_;

Atwist__thathe twist__was a three-twist__ twist_;

I in twist__a twist__one twist__should _twist_,

The __twist__ twist__ would _twist the twist_.
(Autor: Irmina Czyz)

ROZWIAZANIE:

A twister of twists once twisted a twist;

A twist that he twisted was a three-twisted twist;

If in twisting a twist one twist should untwist,

The untwisted twist would untwist the twist.

1. Uzupetnij sfowami o tym samym brzmieniu zwra-
cajagc uwage na odmienne znaczenie:
foi, foie (x 3), fois (x 3), Foix (x 2).

Il était une ........... une marchande de ................
Qui vendait du ........... dans laville de .............. .
Elle se dit: Ma ..........., c'est [a premiére ..............
Et la demniére ........... queje vends du .......cccennn.
Danslavillede ...cocovevevinnenns !

ROZWIAZANIE:

Il était une fois une marchande de foie
Qui vendait du foie dans la ville de Foix .
Elle se dit: Ma foi, c’est la premiére fois
Et la demniére fois que je vends du foie
Dans la ville de Foix.

Réwniez ¢wiczenia, majace na celu przede
wszystkim poszerzanie leksyki ~ nadaja sie do
tego tematyczne zestawienia wyrazen, przystow
i sentencji — przybieraja czesto forme zadania na
uzupefnianie luk. Mozemy takze zaproponowa¢
uczniowi uktadanie rozsypanek i dobieranie-ele-
mentow, np. czesci przystéw lub przystowia do
elementu graficznego. Zadania te wymagaja od
ucznia manipulowania sfownictwem (synonima-
mi, antonimami), ale i analizy struktury zapropo-
nowanych w ¢wiczeniu elementéw: zwrécenia
uwagi na ich rym i rytm, uzyte $rodki anaforycz-
ne, np. zaimki i elementy zapewniajace logiczng
spojnoée, np. spojniki i przystowki.

Czasem takze konieczne jest odwotywanie sie
do logicznego myslenia i czerpanie z wiedzy
0 Swiecie.

% Przyktady:
L. Fill in the proverbs with the correct item:

[ milk

cheese  nut eqgs  chocolate |

1. If you don't crack the shell, you can't eat the

2. No need to cry over spilled .......ccooevirerinnnnn.

3. Lifeis like a box Of covovevveieiiieecree, you
never know what you're gonna get.

4, The only free v.oveveeeercrenieinn, is in the
mouse trap.

5. Don't put all your .....cccoerveennee. in one basket.

(Autor: Nina Kowalczyk)
ROZWIAZANIE: 1. nut 2. milk 3. chocolate 4. cheese 5. eggs

? Przyklady oznaczone nazwiskami to materiafy wypracowane przez uczestnikow warsztatéw dla nauczycieli jezykéw obcych
przeprowadzonych przeze mnie w RODN ,WOM” w Czestochowie.
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1l. Przyporzadkuj rysunek zwierzecia do wyrazenia, w ktérym ono wystepuje.

ROZWIAZANIE:

Avoir un appétit
d’oiseau. Avoir la cheir
de poule.

11 fait froid de canard.
Donner sa langue au
chat.

| Avoir un appétit deid’
| {(manger trés peu)

| Avoir 1a chair de
{ {(quand on a froid ou
|peur)

‘ Il fait un froid de
A+ (tres froid)

{ Donner salangue au |
1{quand on demande la |
i réponse A une .
devinette)

Hil. Match the halves of sentences to make proverbs.

1. | "Memory is what tells a man a) | but not to memories”.
2. | “The past is never dead, b) | seems to happen to music”.
3. | "You can close your eyes to reality, ¢} | in the memories we have forgotten”.
4. | "Memory... is the diary d) | that his wife's birthday was yesterday”.
5. | “In memory everything e) | his private literature”.
6. | "The richness of life lies f} | itis not even past”.
7. | “Every man’s memory is g) | that we all carry about with us”.
(Autor: Kamila Cybinska)
ROZWIAZANIE: 1.d, 2.1 3.2, 4.8 5.b.6.¢. 7. e
QUI SEME LE VENT RECOLTE LA TEMPETE
QUI N’A POINT D’ARGENT N A POINT D' AMIS
QUI SE RESSEMELE S'ASSEMBLE
BONS PRETEXTES NE MANQUENT JAMAIS AUX MAUVAISES VOLONTES
TOUT VIENT A POINT A QUI SAIT ATTENDRE
LT AFFECTION AVEUGLE LA RAISON
BEAU CHEMIN NEST JAMATS LONG
QUI PARDONNE AU CRIME EN DEVIENT LE COMPLICE
CHASSER LE NATUREL I, REVIENT AU GALOP
Wydrukowane i rozciete wzdtuz linij elemen- Zadania na dobieranie to takze najczestsza
ty stuza uczniom do pracy w parach, majg oni  forma ¢wiczen, ktdre przez prezentacje cytatéw
odtworzy¢ podzielone na pét przystowia. maja na celu poszerzenie horyzontow kulturowych
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uczniéw. Moga byc to zardwno cytaty — kamienie
milowe kultury, jak i mniej powazne, np. pocho-
dzace ze znanych filmow.

# Przykfady:

1. Przyporzadkuj autora do kazdego z ponizszych
cytatow:

Charlie Chaplin — Winston Churchil - President
Kennedy — William Shakespeare

1. If music be the food of love, play on. ..............

2. Ask not what your country can do for you, but
what you can do for your country. ..........oeeeee.

3. An‘iron curtain has descended across the Conti-
IEML. oo re e e e ae e saees
4. life is a tragedy when seen in close-up, but a
comedy in long-shot. .......cooeeviveevecennns,

ROZWIAZANIE: 1. William Shakespeare 2. President Ken-
nedy 3. Winston Churchil 4. Charlie Chaplin

H. Dopasuj cytaty do filméw, z ktérych pochodza a nastepnie podpisz plakaty odpowiednimi tytufami.

1. | Life is like a box of chocolates. You never know what

The Godfather

days.

you're gonna get.
Play it, Sam. Play As Time Goes By. Shrek
United States astronauts train for years. You have twelve The Matrix

with me! MY swamp! ME!

4. | I already told you, didn't I? You're not coming home 1.

Forrest Gump

Follow the white rabbit.

The Terminator

6. | 1 won't think about that now. I'll think about that to- Casablanca
morrow.
7. | I'll be back. Armageddon

8. | You break your father's heart!

Gone with the wind

ROZWIAZANIE: 1. Forrest Gump 2. Casablanca 3. Armageddon 4. Shrek 5. The Matrix 6. Gone with the wind 7. The

Terminator 8. The Godfather
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ROZWIAZANIE:

1. Armageddon 2. Gone with the wind 3. The Godfather
4. The Matrix 5. Forrest Gump 6. The Terminator 7. Shrek
8. Casablanca

Na wieksze urozmaicenie form zadanh moz-
na sobie pozwoli¢ w éwiczeniu zestawiajacym

polskie i obcojezyczne odpowiedniki przystéw
i idiomow. Oprécz dobierania spotykamy przy
tym typie materiatéw zadania na uzupetnianie
form, z ewentualnym naprowadzeniem na pol-
ski odpowiednik.

1. Pofacz niemieckie przysfowia i wyrazenia z polskimi odpowiednikami.

1. |Er bittet um thre Hand. a. (Pracowad reka w rekg

2. {Auge um Auge, Zahn um Zahn b. |Zamieniam sig w shuch

3. [Wir arbeiten Hand in Hand. c. |Trafila kosa na kamieh

4. IMir sind die Hande gebunden. d. 10ko za oko zab za z2qb

5. ISie leben von der Hand in denMund. |e. {Czy wiesz fo z pierwszej reki?

6. {Er hat den Nagel auf den Kopf £ (Czy on ci to powiedzial prosto w
getroffen. earz?

7. |Hande wegl . \Mam zwiqzane rece

8. |Hat er das dir ins Gesicht gesagt? h. 1Zyv¢ z dnia na dzien

9. {Weilit du das aus erster Hand? 1. |On prosi o jef reke

10. {Ich bin ganz Auge und Chr. i |Rece precz!

ROZWIAZANIE: 1.1,2.d,3.a,4.g,5.h.6.¢,7.j.8.£.9.e. 10.b

IV. Czy znasz odpowiedniki tych angielskich przystéw?
W polskich wersjach wystepuja: krowa — niedzwiedz
— Pan Bag — wilk — wrébel i gofab.

. Let sleeping dogs lie.

. A bird in the hand is worth two in the bush.

. Barking dogs seldom bite.

. Don't count your chickens before they are hatched.
. Early bird catches the worm.

OZWIAZANIE:

. Nie wywofuj wilka z lasu.

. Lepszy wrébel w garici, niz gofab na dachu.
. Krowa, ktéra duzo ryczy, mato mleka daje.
. Nie dziel skéry na niedzwiedziu.

. Kto rano wstaje, temu Pan Bog daje.

v W= w0 N

Kolejnym sposobem wykorzystania przystow
i cytatdow jest stymulowanie za ich pomocg
wypowiedzi uczniéw. Zadanie ma forme ze-
stawienia aforyzmoéw. Uczniowie sg proszeni
o ich interpretacje i przyklady, z wtasnego do-
Swiadczenia lub wiedzy o $wiecie, potwierdza-
jace prawdziwos¢ mysli lub zaprzeczajace jej.
Moga takze sprébowac okresli¢ profil charak-
terologiczny autora po zapoznaniu sie z catym
zestawem aforyzméw, ktére wyszty spod jego
piora.

(Autor: Marzena Sled)

5 Przyktady:

Oscar Wilde: Charity creates a multitude of sins.

s All art is quite useless.

» Bigamy is having one wife too many. Mono-

gamy is the same.

= Anyone who lives within their means suffers

from a lack of imagination.

s Fashion is a form of ugliness so intolerable

that we have to alter it every six months.

Franklin D. Roosevelt: Rules are not necessarily

sacred, principles are.

«'m not the smartest fellow in the world, but

| can sure pick smart colleagues.

«{ ask you to judge me by the enemies [ have

made.

Humorystycznym wariantem tego zadania
jest praca z prawami Murphy'ego, ktérych praw-
dziwa skarbnicg w jezyku angielskim jest portal
http:/fwww.murphys-laws.com lub z madroicia-
mi Kubusia Puchatka, ktére mozna znaleZé w je-
zyku angielskim na stronie http:/fwww.winnie-
the-pooh.rufonline/libftao.html

1 Przykiady:
Szkolne prawa Murphy’ego: The clock in the in-
structor's room will be wrong.
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»Disaster will occur when visitors are in the
room.

« A subject interesting to the teacher will bore
students.

« The time a teacher takes in explaining is inver-
sely proportional to the information retained
by students.

Tao Kubusia Puchatka:

“When you wake up in the morning, Pooh,” said
Piglet at last, “what’s the first thing you say to
yourself?” “What's for breakfast? said Pooh. “What

do you say, Piglet?” I say, | wonder what's going

to happen exciting today?" said Piglet. Pooh nod-

ded thoughtfully. “it’s the same thing,” he said.

Zwieiczeniem pracy z przystowiami bedzie
zadanie wymagajace od ucznidw sentencjonal-
nego komentarza do sytuacji opisanej lub przed-
stawionej graficznie. Humorystyczne i zaskakuja-
ce zdjecia, nadajgce sie do stworzenia takiego
zadania, proponuje wiele serwiséw internetowych.
Ponizej kilka przykfadéw wykorzystania zdje¢
z nieistniejacej juz strony www.solice.net.

.Praktyka czyni mistrza”

lub ,Wystarczy chcie¢”. staje”.

.Kto z kim przestaje, takim sie

.Czym bytoby zycie bez ryzy-
ka?”

MyScig szczurbw zaczyna sie coraz
wezedniej” lub ,Urodzony geniusz”,

.Prawo jest jednakowe dla wszystkich”.

Dla bardziej dojrzatych uczniéw mozna
przygotowac zadania wykorzystujace stynny
obraz Pietera Bruegela Starszego Przysfowia ni-
derlandzkie znanego takze jako Swiat do géry
nogami. Artysta zilustrowat na nim ponad 100
przystdw, czes$¢ z nich jest zbiezna z ogdlnoeu-
ropejskimi czy Swiatowymi porzekadfami, czeéc
—typowa dla jezyka i kultury flamandzkiej. Opis
zawartosci obrazu znajdziemy na angielskich
i niemieckich stronach Wikipedii: http://en.wi-

kipedia.org/wiki/Netherlandish_Proverbs http://
de.wikipedia.org/wiki/Die_niederl%C3%A4n-
dischen_Sprichw%C3%B6rter oraz na poswie-
conym obrazowi francuskim portalu http://www.
pieter-bruegel.com/proverbe/explication2.
htm

Gotowe zadania dla jezyka niemieckiego wy-
korzystujace przystowia zawarte na tym obrazie
zostaty opublikowane w jednym z numeréw , je-
zykéw Obcych w Szkole™.

3 Zob. .Jezyki Obce w Szkole” 4/2008, s. 135-148.
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Liczne atuty dydaktyczne famanicoéw jezy-
kowych, przystéw, sentencji, cytatdw i idiomow
udowadniaja, ze mogga one stanowi¢ ciekawy
i wzbogacajacy materiat jezykowy do pracy
z uczniem o rdznym stopniu znajomosd jezyka.
Sposoby ich dydaktycznego wykorzystania obej-
mujg kompetencje fonologiczna, leksykalng
i gramatyczna a takze kulturowa. Materiat ten
jest tatwo dostepny, w Zrédfach drukowanych
i internetowych, i nadaje sie do konstrukgji za-
dan dydaktycznych w krétkich, prostych i cze-
sto stosowanych przez nauczycieli formach.
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Darius Langhoff'
Rybnik

By¢ moze trudno jest sobie wyabrazi¢, jak
wazne jest jasne i zwiezte definiowanie pojec.
Lecz gdy przypomnimy sobie, ile razy pytalismy
kiedys swojego nauczyciela: ,,Co to znaczy?” ,Co
to jest?”, to zrozumiemy, do czego jest potrzebna
umiejetnos¢ jasnego definiowania (nieznanych)
wyrazow.

Definicia logiczna

Jest wiele metod definiowania przedmiotéw,
idei, emogji i wiekszos¢ z nich sprowadza sie do
tzw. definicji logicznej (the logical definition) —pro-
stego dwuetapowego procesu. Pierwszy etap to
klasyfikacja, drugi réznicowanie, czyli dyferengja.

Najpierw nalezy sklasyfikowac (classification)
rzecz definiowang, powiedzie¢, do jakiej grupy
lub klasy dana rzecz nalezy. Na przyktad poma-
raficza hedzie sklasyfikowana jako owoc. Klasyfi-

Stvie retoryeczne: definicia

Das Wort ist nur das Schaufenster des Begriffs.
Stowo jest witryna pojecia

kacja powinna jednak by¢ jak najbardziej precy-
zyjna, dlatego lepiej jest stwierdzi¢, ze pomaran-
Cza to OWOC Cytrusowy.

Nastepnym etapem jest okreslenie dyferencji
(differentiation or differentia), czyli podanie tych
charakterystycznych cech, ktére wyrdzniajg dang
rzecz od innych, nalezacych do tej samej klasy.
Pomarancza na przyktad wyrdznia sie kolorem,
ksztattem, smakiem, soczystoscia.

Yatwiej jest zrozumie¢, na czym polega logicz-
ne definiowanie na przykladzie takiego obiektu,
jak samolot odrzutowy, powiedzmy Boeing 747.

% Klasyfikacja: samolot odrzutowy.

Dyferencja: Duzy bulwiasty dziéb, transportuje 200 do
500 pasazerow, wykonany przez firme Boeing, kokpit
zZlokalizowany na poziomie odseparowanym od po-
ziomu pasaZerskiego, w sekgji dziobowej usytuowany
jest hol (founge) dla pasazerdw pierwszej klasy.

' Autor jest lektorem w Akademii Ekonomicznej w Katowicach, nauczycielem w firmie lingwistycznej RADIUS oraz wy-

kfadowcg w NKJO w Rybniku.
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& (lassification: A jet aircraft.

Differentia: Large bulbous nose, carries between
200 and 500 people, made by Boeing, pilots
located on separate level from most passengers,
bulge in nose where first-class passengers’ lounge
is located.

Zwykle na dyferencje sktada sie wiele cech,
nalezy wybrac te najbardziej istotne. Gdyby w tym
przypadku skoncentrowac sie tylko na liczbie pa-
sazerdw, to zaniknie rdznica z DC-10, ktory prze-
wozi podobng (a nawet nieco wieksza) liczbe
pasazeréw. Natomiast rozdety dziéb mieszczacy
kokpit i hol na dodatkowym deku stanowi ceche
bardzo charakterystyczna, tym samym wysoce
roznicujgca.

Nalezy takze unika¢ dyferencji nadmiernej:
stwierdzenie, ze 747 to odrzutowiec pasazerski
jest fatszywe, gdyz wyklucza te modele, ktére
stuza wyfacznie transportowi tadunkédw, np. prze-
nosza promy kosmiczne.

 Definicja rozwinigta

Definicja logiczna nadaje sie do opisu kon-
kretnych pojec. Gdy jednak trzeba zdefiniowac
pojecie abstrakcyjne lub ztozone, np. liberalny,
fanatyczny, radykalny, to definicja logiczna tu nie
wystarczy. W takich wypadkach definicja poza
prostota i jasnoscia wymaga jeszcze obrony (de-
fense). Innymi stowy, definiujac pojecia skompli-
kowane, kontrowersyjne, siegamy po definicje
rozwinieta (the extended definition).

Nawet studenci filologii majg problem —
a przede wszystkim s zaskoczeni — gdy poprosi ich
sie 0 napisanie jedno- lub dwustronicowego eseju
na temat definiowania pojec. Nietrudno zgadnac,
zczego to wynika. Dla wiekszosdci z nas definicja to
krtki tekst w stowniku, definicja logiczna, poparta
(lub nie) przykfadem zastosowania danego wyra-
zu. Powodowane jest to tym, Ze stfownik usituje
dostarczy¢ wszystkich znaczen danego sfowa w da-
nym momencie historycznego rozwoju jezyka.
Stownik nie wyjasnia doglebnie wybranego, spe-
oyficznego znaczenia danego wyrazu, jego odcieni,
niuanséw semantycznych decydujacych o jego
wyborze w konkretne] sytuacji lingwistycznej pod
szczegblnymi warunkami pragmatycznymi.
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Piszacy esej, gdy podaje rozwinieta definicje
pojedynczego wyrazu, zamierza osiggnac inny
cel. W tym przypadku stara on sie, aby jedno
stowo wyrazito zgodnie z jego wiasnym pogladem
jakas idee, koncept, problem filozoficzny, zagad-
nienie polityczne lub ekonomiczne — piszacy de-
finiuje dane wyrazenie, tak jak on je rozumie:
subiektywnie. Tworzacy pisemng rozwinietg defi-
nicje chee zrealizowaé dwie rzeczy: zdefiniowac
pojecie bardziej szczegbtowo niz stownik i uza-
sadni¢, ze jego rozumienie danego pojecia jest
bardziej stuszne niz mozliwe inne interpretacje.
Definiujac rzecz lub idee w ten sposéb, piszacy
zmaga sie z pytaniami trudnymi tak dla niego
samego, jak i dla spofeczefistwa wokdt.

Wartos¢ definicji rozwinietej mozna zauwazy¢,
gdy poréwnamy stfownikowe definicje takich po-
je¢, jak np. gniew, mifos¢ lub strach z rzeczywisto-
écig, gdy wystapity te emocje we wiasnym zyciu.
Mozna teZ poréwnac nawet najbardziej wycyze-
lowang sfownikowa definicje wyrazenia laissez
faire economics z rozwinietymi -definicjami tego
pojecia, zawartymi w szacownych periodykach
ekonomicznych (np. The Economist).

Budowa definicji rozwinigtej

Tworzenie pisemnej definicji jest czasami
potrzebne podczas pisania kompozycji na po-
ziomie licealnym, a w szczeg6inosci nabiera
znaczenia na poziomie uniwersyteckim. Niekto-
rzy uczniowie lub studenci poddadza w watpli-
wos¢ (uzasadniona!) potrzebe rozwiniecia w 500
wyrazach tematu definiujacego, co to jest kse-
nofobia, argumentujac, ze taka umiejetnos¢ nie
bedzie im potrzebna w przysztoci. To prawda,
takie ¢wiczenie ma charakter raczej czysto aka-
demicki, ale stanowi dobre przygotowanie do
celnego, przekonywujacego — nawet jezeli bar-
dziej kapsularnego — definiowania istotnych
pojec w przysztych sytuacjach praktycznych, tak
w mowie, jak i pismie — w liscie do wydawcy,
w raporcie dla szefa, w instrukcji wyjasniajacej
specyfike wiasnej profesii.

Oto przykfad, jak mozna stworzy¢ definicje
rozwinieta. Model jej kompozycji obejmuje trzy
podstawowe etapy:
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& formufowanie definicji logicznej,

@ wykazanie, Ze nasza definicja jest lepsza od
innych,

® popatcie definicji dowodem.

Zawsze nalezy rozpoczac od definidji logicznej.
Obrone wiasnej definicji mozna poprowadzi¢ na
wiele sposobéw, niemniej powyzszy schemat jest
warty polecenia jako-prosty i efektywny.

Uzyjmy ten model do zdefiniowania czego$
codziennego, a jednak nie tak fatwego do okre-
$lenia, niech to bedzie zawodowiec (professional).
Pierwszym krok to odniesienie do stownika, praw-
dopodobnie znajdziemy tu takie definicje:

(1) a person who belongs to one of the professions;

(2) aperson who makes a business of an occupation,
esp. of an art orsport in which amateurs enga-
ge for recreation;

(3) an expert player, as of golf or tennis, hired by

a club to serve as a teacher in his specialty.

Zauwazmy, ze definicje (2) i (3) obrazuja dy-
ferencje. Posiadajac taka stownikowa definicje,
zastanowmy sie, co osobidcie sadzimy na temat
znaczenia tego wyrazu. Ktéra z podanych defini-
¢ji logicznych jest najblizsza naszemu wyobraze-
niu o pojeciu zawodowiec? Czego w tych definicjach
brakuje, a co powinno sie w nich znalez¢é? Ktéra
z definicji jest w sprzecznosci z naszym przekona-
niem? Odpowiadajac na te pytania, dojdziemy
do utworzenia wiasnej logicznej definicji stowa
professional.

Formulowanie wiasne] definicii

Tworzac whasng definicje mozna siegna¢ do
znanych przyktadow rzeczywistych lub fikcyjnych:
Mohammed Ali lub Léon (bohater filmu Luca Bes-
sona). Mozna tez poszukac w stowniku kojarzacych
sie z definiowanym pojeciern synoniméw. Po takim
przygotowaniu mozna juz pokusic sie 0 napisanie
whasnej definicji logicznej, ktéra bedzie jednym
z pierwszych zdan definicji rozwiniete;.

A professional is a

person who (Classification)

displays skill and dedication in his or her work that
places him or her well above the average. In addi-
tion, a professional displays loyaity to that work and
alove of it that all can see. (Differentia)

Naturalnie, kazdy piszacy moze wykreowad inng
definicje wyrazu professional. Zadaniem konkretnej
osoby jest podanie definicji bardziej przekonujacej
od innych. Wykluczamy elementy niedopasowane,
wiaczamy te, ktére wspieraja nasz koncept.

Odrzucenie definicji
alternatywnych

Nastepnym krokiem jest wykazanie, ze nasza
definicja jest bardziej wtasciwa od innych mozli-
wych, Zze najcelniej wyraza nature bycia zawo-
dowcem/profesjonalista. Stownik jest tu dobrym
doradca informujacym nas o innych mozliwych
interpretacjach danego wyrazu. Nalezy przekonad
stuchaczy lub czytelnikdw, ze inne definicje sa
albo zbyt obszerne, albo zbyt waskie. Trzeba wy-
jasni¢, na czym polegaja niedoskonatosci innych,
alternatywnych definicji. Czytelnik musi zosta¢
przekonany, iz inne definicje, mimo Ze powszech-
nie przyjete, nie odzwierciedlaja prawdziwego
zZnaczenia danego wyrazu.

Wsparcie wlasnej definicji
dowodem

Mozna wiec wykaza¢, kim zawodowiec nie
Jest, eliminujac altematywne definicje. Nastepnie
nalezy powiedzie¢, kim wobec tego jest zawodo-
wiec. W tym celu rozwijamy nasza pierwotng
definicje i wspieramy ja dowodami na jeden (lub
wiecej) z mozliwych sposobdw.

Przykiady. Gdy definiujemy pojecie takie jak za-
wodowiec, to nie moze obyc sie bez przyktadéw.
tatwo je znalezé: Mohammed Ali, Roger Federer,
Katarina Witt. Przytaczajac tak spektakulame przy-
ktady nietrudno bedzie wesprze¢ wiasng definicje
~prawdziwego” zawodowstwa i zdyskredytowac
definicje alternatywne. Gdy usitujemy definiowac
pojecie bedace wyjatkowo trudne do okreélenia,
mozna uciec sie do definicji negatywnej, tzn. opi-
sac, czym dana rzecz nie jest, zawezajac stopniowo
definicje. Dla przyktadu proton, to nie neutron ani
elektron; toccata to nie koncert ani sonata.

Etymologia. Wiele stownikéw podaje Zrodto po-
chodzenia danego wyrazu, najczesciej facifiskie
lub greckie, dodajac informacje o pierwotnym
jego znaczeniu. Daje nam to szanse zilustrowania
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innej strony danego pojecia, jego znaczenia, ktére
ulegto (lub nie) ewoludji. Nasz przykiad professio-
nal pochodzi od tacinskiego professio znaczacego
skfadac slub. Mozna to uzy¢ do podkreslenia, ze
bycie zawodowcem oznacza glebokie poswiecenie
temu, co sie robi — takze w sensie duchowym.
Wypada tu jednak zauwazy¢, Ze chociaz ety-
mologie moga by¢ dobrym wsparciem dla naszej
definicji, to sg zwykle mniej efektywne od przy-
ktadéw i innych informacji na temat obiektu
definicji.
Analogie. Gdy obiekt definicji jest abstrakcyj-
ny, trudny do werbalnego uchwycenia, mozna
sprobowac analogii, czyli poréwnania dwoch
rzeczy, o ktérych zwykle sie sadzi, ze sg catkiem
odmienne. W naszej kulturze czestym zrédfem
analogii s3 zwierzeta i sporty. Lojalnoé¢ lub wier-
nos¢ mozna odnies¢ do psa, sukces do gry w bin-
go itp. W jezyku angielskim dla naszej definicji
professional mozna wykorzysta¢ analogie z dobrze
wyszkolonym psem pasterskim (sheepdog), ktory
niestrudzenie i fachowo, ..profesjonalnie”, wyko-
nuje swoja prace.
Synonimy i antonimy. Inna metoda zdefiniowa-
nia trudnego lub abstrakcyjnego terminu to uzycie
synonimow i antoniméw. Technika ta jest szcze-
g6lnie przydatna do ukazania drobnych odcieni
réznicujacych znaczenia. Na przykiad, definiujac
wyraz anger (gniew) mozna go skontrastowac
z annoyance (poirytowanie) i rage (wsciektoéc)
lub fear (strach) umiesci¢ pomiedzy uneasiness
(niepoksj). a terror (terror lub horror).

Trudno jest o synonim do professional, ale
fatwo o antonim amateur lub dilettante. Dalsza
dyskusja, wyjasniajaca, dlaczego ludzie obdarze-
ni tymi cechami nie moga naleze¢ do kategorii
professional pozwoli na dalsza rozbudowe kohe-
rentnej definicji terminu zawodowiec.

¢ Przyklad i éwiczenia
United Gear Works

Edward Williams, Executive Vice President for
Operations at United Gear Works, was proud of his
30 years with the firm. In 1970, when he’d first
arrived, he'd had to deal with some tough problems.
Now, as Ed tumed 50 and the company turned 100,
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he decided maybe one way to introduce new em-
ployees and student interns to UGW was to give
them a historical problem to consider. Perhaps, Ed
thought, the new people could better understand
how he and the company dealt with problems now
if they had an idea of what kinds of problems Uni-
ted had faced in the past.

Such a problem was one that Ed had noticed
during his first year on the job at United. He now
sat back and recorded the events so that his secre-
tary could type them up for his new student in-
temns.

ED’S FIRST PROBLEM

During that first year, Ed called in a group of top
executives and told them United was having too
many on-the-job accidents. Just last week there had
been three: an employee down in Shop A lost a fin-
ger in a power press; a woman crossing a loading
dock was hit by a forklift; and a machine operator
in Shop C was badly burmed with some hot metal.
The situation was clearly serious. National head-
quarters of two unions had called about it and Uni-
ted’s insurance company was going to raise rates
and keep raising them. United needed to do some-
thing about the accident problem.

THE COMPANY

United Gear had been founded in 1910 by two
Quincy, Massachusetts, engineers, and the compa-
ny had prospered for many years by supplying
gears and hardware to the New England elevator
and firearms industries, fo local and government
shipyards, and to other industries. In 1955 the small
but profitable company had been taken over by
a conglomerate and had expanded considerably.
United now operated three large manufacturing
shops and a research laboratory on and around its
original Quincy site.

THE ACCIDENT PROBLEM

Company safety officers (employees who had risen
through the ranks — under the control of the Ope-
rations Division) thought they had a clear idea of
how the accident problem had arisen. The recent
expansion had been rushed because United was
trying to meet several new and very profitable con-
tracts. New personnel and equipment had been
brought in too quickly, and there had not been
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enough care in training the new people and setting
up the new machinery. The officers felt that a care-
ful posting of hazards, a day or two of training for
some personnel, and the repositioning of one or
two of the new machines would tum things around
— they had already begun to do this, in fact. In
their view, the most recent accidents were the result
of the rush to expand; they had told Williams that
they were beginning to see “light at the end of the
tunnel.”

THE MEETING

Ed Williams considered United’s problems with ac-
cidents serious enough for the company to adopt,
and make public, a coherent attitude toward acci-
dents and their prevention in order to deal with the
unions and insurance companies effectively. But
other executives at United did not believe there was
a problem.

Tom Raymond, chief of Plant Design, said that
the so-called accidents were just plain human error
— mistakes — and had nothing to do with United.
The man who had lost his finger wasn't paying at-
tention — he was listening to the ball game or so-
mething. Tom had run that machine himself. To
Raymond, an accident was something that happen-
ed to a worker despite his complete concentration
and best efforts to do his job and look out for him-
self.

Jim Boswell, Williams’ deputy in Operations,
disagreed. He said Raymond couldn't say that the
woman who got hit by the forklift was at fault. It
was her job to take charge slips to Purchasing every
day; that was the only way to get there. She was
walking inside the lines when a driver with an over-
sized load hit her. That walkway across the dock just
wasn't safe.

Raymond argued that everyone accepted a cer-
tain amount of risk. United evaluated hazards and
attempted to control them. When the risk associated
with the hazard seemed acceptable, United had to
stop spending time and money on reducing it. From
then on it was up to the employee. United already
posted signs and educated the employees as well
as possible, but it was the employee’s decision from
then on whether to accept the job and the risk that
went with it. It was their decision to stick their fingers
in power presses or grab a handful of hot steel.

“Besides,” Raymond concluded, “the driver says he
didn’t think he crossed the line.”

Jim Boswell argued that an accident occurred
when a worker exchanged energy with his environ-
ment beyond some acceptable level which could
not have been reasonably prevented. Simply put,
that meant that United had to know what tempe-
rature, pressure, or force would be excessive and
take steps to be sure that workers weren't exposed
to those excesses.

Boswell told Raymond that many entry-level
workers didn't have the knowledge or experience to
run the machines in complete safety, let alone un-
derstand them. The forklift had dropped its cargo all
over the marked lines. it was true the worker running
the power press had a radio, but he didn’t have it
on at the time. He couldn’t have heard it with the
racket the press made. As for the worker down in
Shop C, no one had been able to determine how he
spilled the hot metal, but it was a tricky job.

Raymond looked as if he was about to explode
50, to keep things on an even keel, Williams inter-
posed. He asked Boswell what he wanted to do.

Boswell glanced at his notes and said first they'd
have to hire somebody just to do systems safety
work. The new safety officer was going to do a de-
tailed survey of the whole plant, and he'd need one
or more assistants, skilled in hazard analysis.

The croup had begun groaning when Boswell
mentioned “hiring,” and their reactions had increased
to roars as the costly details of his plan unfolded.

The meeting dissolved into an argument as Bos-
well finished. Ed Williams had wondered what to
do. It was clear to him that United's top management
was deeply split-on what an ,.accident” really was,
and what United’s position should be in regard to
safety. It seemed to Williams that they'd have to
agree on what these terms really meant. Williams
wished they could get away from these abstract
ideas and come up with some practical examples.

Suggested Discussion Questions (Sugerowane

tematy do dyskusji)

Assume you are a student intern who is going to work

for £d Williams and has read the problem Williams

described.

1. What are the executives arguing about? (O co
sprzeczajg sie cztonkowie zarzadu?)
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2. How do the terms they use, and their definitions
of them, contribute to the argument? (Jakich
uzywaja termindw lub wyrazéw i jak je definiuja,
wspierajac wlasna argumentacje?)

3. What terms do the executives define differently?
(Ktore pojecia uczestnicy dyskusji definiujg od-
miennie?)

4. What methods for defining those terms would
be most effective? Why? (Jakie metody definio-
wania bylyby najbardziej efektywne w przypad-
ku rozwazanych tu pojec?)

Suggested Assignments (Proponowane zadania)

1. Assume you are Ed Williams’s student intern. Ed’s
just told you, “Write a short (300-500 words)
memo for me in which you define the term or
terms these guys are really arguing about. Come
up with something reasonable, something that
would seem to apply then or now.” (Zatéz, ze
jestes stazysta w firmie Eda Williamsa. Ed wiasnie
Ci powiedziat: ,Napisz dla mnie krotka notatke
(300-500 stow), w ktorej zdefiniujesz pojecia, na
temat ktorych ci faceci sie kféca. Niech to bedzie
co$ rozsadnego, co$ co mozna by od czasu do
czasu zastosowac.)

2. Using your own personal experience, define the
term accident or safety. Audience: the other students
in your class. (Korzystajac z wiasnego doswiadcze-
nia, zdefiniuj terminy wypadek, bezpieczenstwo.
Stuchaczami beda inni uczniowie w klasie.)

. Podsumowanie

Jadrem definicji rozwinietej jest definigja lo-
giczna. Aby sformutowac definicje logiczne, korzy-
stamy ze stownika lub/i wtasnego doswiadczenia.
Gdy wystapia trudnosci w okredleniu innymi sto-
wami, czym jest dana rzecz, korzystamy z definicji
negatywnej, tzn. drogg wykluczenia stwierdzamy,
czym dana rzecz nie jest. Zawsze nalezy poprze¢
definicje przyktadami. Po sformutowaniu definicji
logicznej staramy sie wykaza¢, dlaczego inne de-
finicje naszego obiektu s za szerokie lub za waskie.
Wyczerpujacy sfownik powinien umozliwic¢ usta-
lenie wszelkich altematywnych definicji, ktére moga
by¢ znane odbiorcy. Droga starannej argumentacji
nakreslmy powody ich odrzucenia.

Na koticu popieramy nasza definicje etymolo-
gia. analogiami, synonimami lub antonimami i dal-
szymi przyktadami. Wszystkie te instrumenty umoz-
liwig przekonanie odbiorcy, ze nasza oryginalna
definicia oddaje najpefniej istote danej rzeczy.
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Wioletta Mikofajczyk
Sutkowice

Literatura stanowi doskonata pomoc dydak-
tyczng w nauczaniu jezykéw. Tekst jest jednym
z kluczowych i nieodtacznych elementéw nauki
jezyka i umozliwia rozwijanie roznych umiejet-

Praca z tekstem literackim na lekeji jezyka
« niemieckiego na przyldadzie ksiazki ,Die lise ist weg™?

nosci jezykowych: czytania, pisania, méwienia
i stuchania. Podczas pracy z tekstem uczeni po-
znaje nowe struktury gramatyczne i rozszerza
stownictwo. Wykorzystanie na zajeciach tekstu

! Autorka jest nauczycielka jezyka niemieckiego w Zespole Szkét Mechanizacji Rolnictwa w Pigtku.
2 Christina Nostlinger (1991), Die llse ist weg, Berlin: Langenscheidt.
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literackiego pobudza kreatywnos¢ ucznidw oraz
ufatwia realizacje celéw dydaktyczno-wychowaw-
czych: zapoznaje czytelnika z problemem oraz
uczy rozwiazywania go we wiasciwy sposéb.

Gele pracy z tekstem
literackim

Korzystanie na lekgji jezyka obcego z ma-
teriatéw autentycznych przynosi bez watpienia
wiele korzysci. Oprécz rozwijania czterech pod-
stawowych sprawnosci jezykowych, teksty pet-
nig rézne funkcje, sposrdd ktérych warto wy-
mieni¢:

& Rozbudzanie motywacji ucznidéw. Uczniowi
sprawia przyjemnos¢ czytanie utworu literac-
kiego i jest dumny, ze rozumie literature ob-
cojezyczng w oryginale, zauwaza przy tym
efekty swojej nauki i przydatnos¢ jezyka ob-
cego. Ma mozliwos¢ sprawdzenia wiasnych
umiejetnosci i dodatkowego kontaktu z jezy-
kiem.

& Wspomaganie autonomii ucznia —uczen sam
planuje swojg prace, organizuje ja, ocenia
i przejmuje odpowiedzialno$¢ za jej efekty.

i Wzbudzanie emaogji i prowokowanie przemy-
§len na dany temat.

® Zapoznanie ucznia z réznymi aspektami uzy-
cia jezyka, np. mowa potoczna, dialekt. Ma-
teriaf autentyczny zawiera zywa mowe i od-
zwierciedla rzeczywisty sposéb méwienia, co
przybliza ucznia do jezyka, ktbrego sie uczy.

w Uatrakcyjnienie zajec oraz przefamanie mo-
notonii lekcji przez wprowadzenie interesu-
jacych ucznia informacji oraz takich, ktorych
brak jest w podreczniku

Praca z telstem

Decydujac sie na prace z tekstem literackim
powinnidmy wzia¢ pod uwage tematyke, ktéra
na pewno bedzie odpowiadafa naszym uczniom,
by ich nie zniecheci¢ do czytania w oryginale.
Teksty nie powinny by¢ ani zbyt trudne ani zbyt
fatwe i w miare mozliwosci dobrane do umie-
jetnosci jezykowych ucznidéw oraz dostosowane
do ich wieku.

Ponizej przedstawiam sposoby pracy z tekstem
literackim na przyktadzie ksigzki ., Die llse ist weg”,
ktérej autorka jest Christina Néstlinger. Jest to
lektura przeznaczona ze wzgledu na tematyke
oraz trudnos¢ tekstu dla ucznidéw szkoty ponad-
gimnazjalnej na poziomie jezykowym A2/B1. ,Die
Ise ist weg” to opowies¢ o cztemastoletniej dziew-
czynie, ktdra nie radzac sobie z wszelkiego rodza-
ju problemami ucieka z domu, Opracowatam
éwiczenia do wszystkich rozdziatow ksiazki, tu
przedstawiam tylko ich fragment. Wszystkie cwi-
czenia sg przeznaczone dla uczniéw, ktdrzy przy-
gotowuj sie do matury z jezyka niemieckiego na
poziomie podstawowym. Cwiczenia do kazdego
rozdziatu podzielitam na nastepujace czedci:

® vor dem Lesen (Cwiczenia przed czytaniem),

@ nach dem Lesen (wiczenia po przeczytaniu roz-
dziatu),

m lexikalische Ubungen (éwiczenia leksykalne),

& grammatische Ubungen (éwiczenia gramatyczne).

. Vor dem Lesen - proponowane ¢wiczenia
przed rozpoczeciem czytania rozdziatu

Majac na uwadze korzysci ze stosowania metody
komunikacyjnej w nauczaniu jezykéw, proponu-
je szereg ¢wiczen ustnych przed rozpoczeciem
czytania rozdziafu. Uczen spekuluje oraz snuje
przypuszczenia odno$nie dalszych wydarzen i za-
chowai bohaterdw ksiazki.

AUFGABE 1. Wovon kann der letzte Kapitel handeln?
Schreibe anhand des Titels Assoziationen dazu.

Violetter Nagellack und eine
Hauptrolle in einem Film.

AUFGABE 2. Der Titel dieses Kapitels lautet Ein Me-
erschweinchen, eine ekelhafte Schwester und Ohrfeigen.
Was glaubst du, wovon handelt der Text? Notiere
€in paar Stichpunkte.
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Ksiazka zawiera wiele ilustracji, ktdre z jednej
strony zachecaja czytelnika do dalsze] lektury, ale
z drugiej zdradzaja tres¢ kolejnego rozdziatu. Dla
ucznia, ktéry probuje zmierzyc sie z lekturg czy-
tang w oryginale, jest to w pewien spos6b po-
mocg | wskazéwka w zrozumieniu tresci. Ponad-
to, ilustracje zawarte w ksiazce ,.Die llse ist weg”
s3 cennym materiatem do pracy z uczniami, kto-
rzy przygotowuja sie do matury ustnej z jezyka
niemieckiego na poziomie podstawowym.

AUFGABE 1. Gib dem Foto einen Titel.

AUFGABE 2. Beschreib kurz das Foto auf Seite 49.
Welche Situation ist hier dargestellt? Berticksichtige
folgende Stichwéorter,

m Probleme in der Familie

® Kinder grof3ziehen

w viel Hausarbeit haben

@ gliicklich sein

@ lange Gesprache fithren

' Nach dem Lesen - proponowane ¢wicze-

nia po przeczytaniu rozdziatu
Proponowane éwiczenia po przeczytaniu rozdzia-
fu maja na celu sprawdzenie zrozumienia tekstu.
Typowymi zadaniami w te] czesci sa cwiczenia,
ktére znajduja sie w arkuszu maturalnym, np.
zadania typu prawda/fafsz, testy wielokrotnego
wyboru, ukfadanie wydarzen we wskazanej ko-
lejnosci, przyporzadkowanie oraz udzielanie od-
powiedzi na pytanie, tekst z lukami.

AUFGABE 1. Was folgt der Reihe nach? Ordne die
Sétze.

a) Kurt hat Erika das Geld gegeben.

b) Sie bekommt zwei Ohrfeigen.

) Erika ist ..zur Goldenen Gans” gegangen.

d) Der Oliver sagt, dass Erika im Kino-war.

e) Oliver rannte aufs Klo und sperrte sich ein.

f) Sie bestellten das Essen.
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AUFGABE 2. Erganze die Liicken im Text.

In der Volksschule hat sie der L _h _r __ erzihlt,
dasssieineinemH __smitzehnZ _mm __
wohnt. Und mir hat sie erzahlt, dass sie statt der
alten Lehrerin eine junge ganz liebe bekommen hat.
UndvoneinemS__ Ifr  dhatsie mirerzihit.
Der hat ein elektrisches A o gehabt. Und war
derbesteinderK _ ss .

Lexikalische Ubungen - éwiczenia leksy-
kalne

Literatura wzbogaca zaséb sfownictwa uczniow,
co bez watpienia jest zaletg pracy z tekstem lite-
rackim. Jednak w trakcie czytania uczniowie na-
potykaja na nieznane sfownictwo, ktdrego zrozu-
mienie wcale nie jest dla nich takie fatwe. Aby
nauka stownictwa nie byfa nudna i trudna, pro-
ponuje kilka technik, np. przyporzadkowywanie
definicji, antoniméw i synoniméw, odgadywanie
stow z definicji, tworzenie rzeczownikéw od cza-
sownikdw.

AUFGABE 1. Trage positive und negative Eigenscha-
ften in die Tabelle ein.

plinktlich,  froh,  freundlich,
hartndckig, alt, herlich, neidisch,
zufrieden,  traurig, lustig, dick, frech

AUFGABE 2. Kennst du die Kleidungsstiicke? Unter-
schreibe sie. (Schreib den Artikel und die Plural-
form)
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Grammatische Ubungen — éwiczenia gra-
matyczne

Praca z tekstem literackim jest pomocna przy ana-
lizowaniu i ¢wiczeniu takich zagadnien grama-
tycznych, jak: czasy, odmiana rzeczownika, przy-
miotnika, rekcja czasownika i przymiotnika, tryb
rozkazujacy, strona bierna, przyimki, zaimki. Do
kazdego rozdziatu proponuje kilka ¢wiczen gra-
matycznych, aby utrwali¢ podstawowe zasady
niemieckiej gramatyki.

AUFGABE 1. Perfekt mit haben oder sein? Ent-
scheide.

vergehen,
heifen,

aufpassen,
verbieten,  legen,

passieren,
kommen,

schnaufen, wollen, sein, fallen,
klagen, fliegen, verschwinden,
bleiben, setzen

AUFGABE 2. Unterstreiche das Akkusativobjekt in
den folgenden Sétzen.

1. Den Besuch beim Getupften werde ich nie
vergesser.

2. Mach den Mund zu, sonst bekommst du
Halsweh.

Der Alibaba schiittelte den Kopf.

4. Es stort ihn, dass ich zu dick bin.

5. Zum Reden hatte ich sowieso keine Lust.

\////_\

Poza tym proponuje moim uczniom szereg
¢wiczen majacych na celu rozwijanie produktyw-
nych umiejetnosci jezykowych: moéwienia i pisa-
nia. Z moich obserwacji nauczyciela jezyka nie-
mieckiego wnioskuje, ze zardwno sprawno$¢
mobwienia, jak i tworzenia wypowiedzi pisemnej
sprawia uczniom przystepujacym do egzaminu
maturalnego wiele trudnosci i wywollje wiele
obaw. Proponuje kilka ¢wiczen zblizonych do
zadan maturalnych. -

AUFGABE 1. Miindlicher Ausdruck

Wer ist deiner Meinung nach verantwortlich fiir die
Erziehung der Kinder. Nach Lottes Meinung ist die
Oma Janda schuld an der falschen Erziehung, weil
sie die Kinder verwohnt und verzogen hat. Lotte
sagte, dass sie ihren Kindern anstandiges Benehmen,
gute Manieren, Moral, FleiB und Ehrlichkeit beibrin-
gen wollte. Nimm Stellung dazu.

AUFGABE 2. Schriftlicher Ausdruck

Kannst du dir Umstande vorstellen, unter denen du
von zu Hause weggelaufen wérest. Schreib an deine
Freundin/deinen Freund einen Brief, in dem du {iber
deine Situation zu Hause berichtest (120-150 Wor-
ter). Vergesse nicht Datumn, GruB3, Anrede und Unter-
schrift.

...................................
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Podsumowanie

Przedstawione przeze mnie przykfady ¢wiczen
pomagaja uczniom w rozwijaniu umiejetnosci
jezykowych oraz przygotowuja do egzaminu ma-

turalnego. Umozliwiaja teZ nauczycielom uatrak-
cyjnienie zajec oraz stanowia materiat do pracy
na dodatkowych lekcjach np. kétek zainteresowan
przeznaczonych dla ucznidw pragnacych poglebic
swoja wiedze z jezyka niemieckiego. Kazdy na-
uczyciel powinien dazy¢ do tego, aby stworzy¢
uczniowi mozliwo$¢ pracy z tekstem literackim,
poniewaZ stanowi on ogromne bogactwo jezy-
kowe oraz jest waznym elementem motywacyj-
nym, dajacym poczucie sprawdzenia wiasnych
urmiejetnosci.

(pazdziernik 2009)

todz?

Ponizsze materiaty stanowia czes¢ przygoto-
wanego przeze mnie cyklu Our planet — earth,
water, fire, air. Ich celem jest wprowadzenie i utrwa-
lenie stownictwa z dziedziny ekologii. Sa one
przeznaczone gtéwnie dla uczniéw klas o profilu
ekologicznym oraz studentéw kierunku ochrony
$rodowiska, ale mozna je réwnie dobrze wyko-
rzystac z dowolng grupa uczniéw, bo znajomosé
tego stownictwa moze sie przydac wszystkim.
Przygotowatam je na dwie godziny lekcyjne.

Air pollution

Warm-up
m Think of any words you can associate with air
pollution, note them down and then compare
your list with your partner’s one.
® Think of any possible sources of air pollution and
write them down on the blackboard.

Exercise 1. Match the words to the definitions, then
read the text and underline these words.

1. liquid a. fumes from an engine

2. remote b. a process of changing food

3. exhaust ¢. having a rough surface

4. diluted d. not planned product or result

5. digestion | e. a substance that can flow

6. abrasive f. continuing

7. by-product | g. a very small amount

8. soot h. distant

9. trace i. black powder left after buming
10. persistent | j. containing more water

Air pollution can be defined as any harmful ma-
terial that is present in the atmosphere and therefore
its causes are numerous and highly varied. Some of
its sources are natural, such as volcanic eruptions or
forest fires, others are caused by human activities, for
example by buming of fossil fuel. Pollutants can ap-
pear in the form of solid particles, liquid droplets, or
gases. Because they can travel on wind and do not
respect political borders, they are not only concen-

' Autorka jest lektorka jezyka angielskiego w Studium Jezykow Obcych Uniwersytetu todzkiego.
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trated over industrialized areas which generated them
but they can also be found in remote locations.

Pollutants can be classified as either primary or
secondary. Usually primary poliutants are substan-
ces directly-emitted from a process, such as ash from
a volcanic eruption, carbon monoxide from car
exhausts or sulfur dioxide released from factories.
Secondary pollutants form in the air when primary
pollutants react or interact creating new.compounds,
for example diluted gases which fall as acid rain.

Natural sources of air pollution can also be
dangerous at times. These sources include dust
picked up by wind erosion from large areas with
little or no vegetation, such as deserts and semi-
deserts; the emission of methane resulting from
the digestion of food by animals, for example
cattle; smoke and carbon monoxide from wildfires
caused by natural reasons. Volcanic activities are
perhaps the largest single sources of natural air
pollution. These can produce clouds of abrasive
ash particulates and other harmful chemical sub-
stances such as chlorine and sulfur.

Yet, the most well-known and serious causes
of air pollution are man-made. The burning of
oil products and other fossil fuels is a common
cause of pollution, especially in cities. When pe-
trol is burned, it produces carbon dioxide or mo-
noxide. Small particles of soot are also released
into the atmosphere, along with trace amounts
of other harmful substances. All that, together
with air-born particles, might create persistent
smog, which plagues cities.

Other man-made causes of air pollution in-
clude smoke from industry and power stations.
The substances emitted at these sources can con-
tain sulphur and nitrogen oxides, which are re-
sponsible for the formation of acid rain. Chloro-
fluorocarbons (CFCs) are the ozone layer destroy-
ing chemicals emitted from cooling systems in
old refrigerators, but they have been banned from
use in new ones.

Air pollution influences the world and people
in a number of ways. The primary problems as-
sociated with air pollutants are diseases of the
heart and lungs. Asthma and respiratory allergies
are onthe rise, due to irritation by chemicals and
particulates. Some pollutants are damaging the

atmosphere, exposing the earth to harmful ultra-

violet radiation and give way to secondary pro-

blems, such as acid rain and death of vegeta-

tion.

Exercise 2. Label the statements with True or False.

1. There are few sources of air pollution.

2. Pollution is present in industrial areas only.

3. Secondary pollution is the result of primary
one.

4. Natural sources of air pollution are always
safe.

5. Ashes can come from volcanic activities or fo-
rest fires.

6. Humans are responsible for most air pollu-
tion.

7. Smog is no fonger a problem in industrialized
cities.

8. Human health is not at risk because of air pol-
lution.

Exercise 3. Match the words from column A to the

words from column B to make the expressions which

appear in the text.

A B

1. cooling a. acids

2. diluted b. allergies
3. harmful ¢. amounts
4. industrialized d. areas

5. persistent e. erosion
6. primary f. eruptions
7. respiratory g. material
8. solid h. particles
9. trace i. pollutants
10.volcanic j. smog
11.wind k. systems

Now use some of those expressions in the following

sentences:

1. Pollution in ..., is always
higher than in rural ones.

2. Air in the cities contains various gases and ........
................................................... such as ashes.

B e e in old refrige-
rators can be harmful to the environment.

4. Extremely small volumes of a substance are cal-
JE0 cerverererire et

S ettt are dangerous
because of considerable amounts of gases, ashes
and lava released.
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Exercise 4. Complete the sentences with words derived
from the given ones.

1. You can hold the snake - itis ........... HARM
2. They are looking for financial support from
............ sources. VARY
3. The.venen. development of the country was
impressive. INDUSTRY
4, Terrorist attacks ............ the peace process in
the area. DANGER
5. The company wanted to ............... its opera-
tions. LARGE
6. Artists must have very ........c......... imagina-
tion CREATE
7.long ............ to the sun is not good for your
skin. EXPOSE
< TR with machine parts were loaded on
trucks. CONTAIN

9. The police don't know if she is alive or

.............. DEATH
10. This problem is only the ................. of your

imagination. PRODUCE
Answer Key

Ex. 1. 1.e,2.h, 3.2, 4] 5.b. 6.c. 7.d, 8.1, 9.g. 10.f.

Ex. 2. 1.E2.E3.T 4E5T 6T 7.F 8F

Ex. 3. 1. cooling systems, 2. diluted acids, 3. harmful
material, 4. industrialized areas, 5. persistent smog, 6.
primary pollutants, 7. respiratory allergies, 8. solid par-
ticles, 9. trace amounts, 10. volcanic eruptions, 11, wind
erosion, 1. industrialized areas, 2. solid particles, 3. co-
oling systems, 4. trace amounts, 5. volcanic eruptions.
Ex. 4. 1. harmless, 2. various, 3. industrial, 4. endangered,
5. enlarge, 6. creative, 7. exposure, 8. containers, 9. dead,
10. product.

Czasami korzystne jest przecwiczenie z uczniami sto-
wotworstwa w nieco szerszym zakresie. Wowczas ponizsza
tabela moze by¢ przydatna. Zawiera ona rodziny niekté-
rych wyrazéw uzytych w tekscie.

harm harm harmful, harmless
variety vary various
industry, industriafization industrialize industrial, industrious
danger endanger dangerous, endangered
enlargement enlarge large
creation, creature, creativity create created, creating, creative
exposure expose exposed
container contain containing
death dead
product, producer, production, produce productive
productivity
(czerwiec 2009)
Pawet Scheffler!

Poznani

Jednym z komponentéw pisemnej matury z je-
zyka angielskiego zaréwno na poziomie podstawo-

Ucz sig na bigdach. Czgsé 17

wym, jak i rozszerzonym, jest wypowied? pisemna.
Warod kryteriow wptywajacych na ocene tego kom-

' Dr Pawet Scheffler jest adiunktem w Instytucie Filologii Angielskiej Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.
2 Cze$¢ 1l na temat bfedow leksykalnych ukaze sie w nr 2/2010.
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ponentu jest poprawnos¢ jezykowa w zakresie
struktur gramatycznych oraz stownictwa.

Przeprowadzona przeze mnie analiza ponad
stu arkuszy matur probnych z dwéch rocznikéw
w wielkopolskich liceach ogélnoksztatcacych
wykazata, iz poprawnos¢ gramatyczna oraz lek-
sykalna wypracowan uczniowskich pozostawia
wiele do Zyczenia: na ogdt uczniowie sa w sta-
nie przekaza¢ okreslone tredci, jednak bardzo
czesto czynia to za pomocg wadliwych srodkow
jezykowych, co oczywiscie wptywa na obnizenie
oceny. Cwiczenia, ktére proponuje ponizej, maja
na celu poméc osobom przygotowujacym sie
do matury w wyeliminowaniu najczeéciej po-
petnianych biedow.

Materiat zebrany w ¢wiczeniiach odnosi sie
wyfacznie do tych kwestii gramatycznych i lek-
sykalnych, ktére w przeanalizowanych pracach
sprawiaty zdajacym najwieksze trudnosci. Zwa-
zywszy na to, iz zardwno bfedy gramatyczne,
jak i leksykalne cechowaly sie duzg powtarzal-
noscig, mozna stwierdzi¢, ze sa to trudnosci
charakteryzujace wiekszo$¢ uczniéw na tym po-
ziomie zaawansowania, a nie takie, ktére wyni-
kaja z akurat omawianych tematéw. Z paroma
wyjatkami, ktére s3 odnotowane w tekscie, te
same zagadnienia dotycza zarbwno poziomu
podstawowego, jak i rozszerzonego. Wyelimi-
nowanie tej stosunkowo niewielkiej grupy btedéw
pozwoli zdajacym znacznie podnies¢ jakos¢ two-
rzonych wypowiedzi.

Wszystkie kwestie (bfedy) poruszone w éwi-
czeniach wywodza sie z uczniowskich wypracowar.
Same zdania natomiast, nie sa autentyczne. Uzy-
cie w catosci autentycznych zdan nie byto mozli-
we miedzy innymi z powodu zbyt wielu wyste-
pujacych w nich niedoskonafoici.

Zwracanie uwagi ucznidw na popetniane bte-
dy jest istotnym elementem nauczania we
wsp6tczesnych podejsciach do dydaktyki jezykow
obcych, cho¢ czyni sie to réznymi sposobami.
Réwniez ¢wiczenia polegajace na poprawianiu
btedéw sa stosowane w publikacjach edukacyj-
nych. Te przedstawione ponizej powinny pozwo-
li¢ na skoncentrowanie sie na rzeczywistych pro-
blemach, z ktérymi borykaja sie zdajacy pisemny
egzamin maturalny.

Biedy gramatyczne

Zestaw 1. Tworzenie czaséw

Ewiczenie 1a. Zaznacz prawidiowa odpowiedz. (po-
ziom podstawowy)

1. Sometimesshe ............... with me and my sister
for a walk.
A.go B. goes

2. When ....ccvorcrmeeurvennen your winter holidays?
A. you have B. do you have

3. TheY ceeeiccccenee at the moment.
A. working B. are working

4o e for my behaviour. | am really very
sorry.
A. | apologize B. I'm apologize

5. My grandmother was in hospital because she
............... her leg.
A. broken B. had broken

T USRI him yesterday.
A. not see B. did not see

7. I'hope thatyou ......c........ have a good time.
A. will have B. will be have

8. Does living in a big city «.covecvvevererveerernnnens ad-
vantages?
A. have got B. have

9. My father .....ccccvuee. me to go so | have no
choice.
A. wants B. want

10. We thought that it ....coccevvveveirnne raining.

A.would stop B. would stopped

Cwiczenie 1b. Znajd? i popraw bfedy w zdaniach
ponizej (poziom podstawowy).

Uwaga! W kazdym z ¢wiczef polegajacym na
poprawianiu bteddw nalezy przekresli¢ btedny
fragment i napisaé poprawna wersje zdania poni-
2ej. Kazde zdanie zawiera jeden bfad.
Przykfad: She hasteft yesterday.

She left yesterday.

1. She work as a journalist.

2. 1Is it true that you never been to Poland?

3. 1 writing to you because | would like to thank
you for your help.
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4. When are you have your winter break at
school?

5. I'm study for my geography exam.

6. 'm sorry | don't written for such a long time.,

7. The boss need to see me today.

8.1 am write to you because ] want to tell you
something very important.

9. [ didn’t wrote to you last week because 1 was
very busy.

10. What you think of his new book?

11. Maybe we will went somewhere together?

12. 1t finished not well for me.

13. You will be stay at the Central Hotel.

6. | 'write to you to explain a few things.

7. Can you take care of my cat when | will be
away? ,

8. My sister get married today. | am so excited!

9.1 look for a new flat. The one | have is too
small.

10. I work as a secretary. | am making phone calls
and writing e-mails.

11. When you will see it, you will be very surpri-
sed.

12. Children who are starting early usually succeed.

13. 1 can't talk now. 1 call you later.

14. If you will work too hard, you may injure your-
self.

14. We was very happy when we heard the news.

16. Since { moved here | have meet a lot of very
nice people.

4 Zestaw 2. Uzycie czasow

Cwiczenie 2a. Znajd? i popraw btedy w zdaniach
ponizej. Zdania zawieraja nastepujace czasy: Present
Simple, Present Continuous, Future Simple oraz Future
Continuous.

1. Every Saturday | am playing football with my
friends. ’

2. If you will come, you won't be disappointed.

3. This organisation is helping homeless people.

15. When | arrive my family will wait for me at the
airport.

Cwiczenie 2b. Znajd? i popraw btedy w zdaniach
ponizej. W zdaniach s3 stosowane czasy: Past Simple,
Past Continuous, Past Perfect, Present Perfect.

1.1t was a fantastic holiday. We have beautiful
weather and | meet new people.

2. lam sorry | didn’t write to you for so long. | have
been very busy recently.

3. When | walked down the street, | saw a bank
robbery.

4. ost my handbag last week. There is a lot of
money and my passport in it.

4.1 have a dog. His name is Brutus. | am taking
him for a walk every day.

5. When you come next month we go to Warsaw
for a few days.

5. Last year they took me to London. [ was
excited because | have never been there be-
fore.

6. We spend the whole day yesterday in London.

160



NR 1/2010 ® LuTy/MARZEC

JEZYKI OBCE W SZKOLE

7. We went to the beach because we want to swim
in the sea.

8. Last summer we decided to go to Italy. We have
packed our things and drove to the airport.

9. | wanted to see how far from the hotel { am.

10."When { told him it wasn't my fault he doesn't
believe me.

11. 1 shouted for help but they won't hear me.

12. Do you remember Peter? You have dancing
together at my birthday party.

13. I change my job last year because | wanted to
earn more. [t was a good decision.

14. First we unpacked and put up our tent. After
we have done that we went for a swim.

15. It was a very dangerous situation. | thought | will
diel Fortunately, they saved my life,

16. | had to find their house. After walking for an
hour | have finally seen it. it was a relief.

17. During the game someone throw a bottle at us.

18. The hotel was very good. We stayed there for
two weeks. Every day we had left early in the
morning and had retumed late in the evening.

19. We decided that three us will stay at home.

20. This story has happened about five years ago.

Cwiczenie 2c. Wpisz czasowniki w bezokoliczniku
podane w nawiasach w formie, ktéra najlepiej pasuje
do reszty zdania. W przykfadach sg stosowane czasy
Present Continuous, Present Simple, Present Perfect,
Past Simple, Past Continuous, Past Perfect.

1. He asked me to follow him, but | (refuse) ......
2.1f t (not come) ............... back, | would have
lost my life.

10.

11.

12.

13

14.

15.

. He told us that he (know}) ............... what to
do.

L (write) e, to you to tell you about
my trip to Italy.

. | felt that someone (watch) ............... me.

. My uncle (VISit) ...covovereeiririecrirnee, us once
a month.

. When 1 Jost the first set | realized that it (be)

e, hard to win.
. She asked about you and 1 (give) ...............

her your phone number.

. thappened when [ was in France. | never (be)

............... there before.

I (take) ............... driving lessons and 1 hope
to get my licence next month.

I was nervous and 1 didn’t sleep well. | (wake)
............... up early and decided to get up.
A terrible accident happened when he (be)
............... in Poland.

. They (build) ................ many new roads in

Poland at the moment.

R U1Y) here all my life. | think it is
the best place in the world.

This (sound) ............... very interesting. Tell
me more about it.

Zestaw 3. Czasowniki modalne

Cwiczenie 3a. Zaznacz prawidiowa odpowied?.

1

- YOU v, my car if you like.

A. can to borrow B. can borrow
[T him because | had no money.
A. couldn’t help B. couldn’t helped

. 1 couldn’t come to the party because...............

to my parents.

A.hadto go B. had to went
D, my mother to clean the house.
A. must helping B. must help

. If you have any problems, you ............... me.
A. might call B. can call

. During the trip | was hurt and ............... to
hospital.
A.hadto go B. must go

. They e some warm clothes. It may be
cold.

A. should be take B. should take
..................................... away for a few days.
A. I'm must go B. I'must go
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9 e smoke coming from the building.

A. could see B. could seen

10. When you were here last year you ...............
your way.
A. couldn’t find B. can't find

1T et e to work now.
A. must go back B. must back

12. In my new job | ............... a lot of phone
calls.
A. have to make B. have to making

13. YOU e wear some warm clothes.
A. will have to B. will must

14, The KeY v in'my bag.
A. might to be B. might be

15, We i arrive by eight o’clock.

A. have arrive B. have to arrive

Cwiczenie 3b. Znajd? i popraw bfedy w zdaniach
ponizej.
1.1 can't write to you earlier because | was very
busy.

2. Can you help me to look for my passport?
I can't found it anywhere.

3. I don’t know what | should to do. Can you give
me some advice?

4. | have a lot of free time today, and | could fi-
nally write to you.

5. We had to stopped in Wroctaw on our way to
the mountains.

6. 1 must to help her. Her situation is really diffi-
cult.

7. My sister was ill so we must stayed at
home.

8. You can need some evening clothes when you
come.

9. Can you taken care of my dog when | am
away?

10. They can not speak English very well.

& Zestaw 4. Bezokolicznik oraz forma -ing
Cwiczenie 4. Znajd? i popraw btedy w zdaniach po-
nizej.

1. I want tell you something very important.

2.1 don't like clean windows and washing the
dishes.

3. The weather was bad so | suggested to go back
home.

4. We decided to went to England.

5. We started to looking for.a place to spend the
night.

6. It stopped rain so we went for a walk.

7. There are a lot good sides of start a career in
professional sport.

8. | would like to found a perfect partner.

9. 1 really like do crossword puzzles.

10. Itis good for young people to going abroad for
some time.

Zestaw 5. Strona bierna
Cwiczenie 5a. Zaznacz prawidiowa odpowied?.

1. The World ..cecvve e by us.
A. will be destroy B. will be destroyed

2. The restaurant .......ceceeeeeeervrereeneens “La Perla”.
A. was called B. has called

3. The film starts when Lech Watesa ..................
president.
A. is electing B. is elected

4. Such meetings ........cocereerrvenn. once a week to
celebrate our victory.
A. are organized B. are organizing

5. Maria «.oeeeeeeecenen, very much by everybody.
A. loved B. was loved

Cwiczenie 5b. Znajd? i popraw bfedy w zdaniach
ponizej.
1. The village situated in a beautiful valley.
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2. You will be accommodate in a small hotel.

3. 1 did not understand what was happened.

4. New cities are building in forests.

5.1 had to be operate on.

6. | will be organized a meeting to discuss these
matters.

7. That was the only thing which left to do.

8. They have a small monkey which called Bubu.

9. My friend’s things were return to her immedia-
tely.

10. He was arresting by the police.

Zestaw 6. Rzeczowniki
Cwiczenie 6. Znajd? i popraw bedy w zdaniach po-
nizej.

1. My host was a very nice women.

2. | have a lot of exam next month.

3. I spent last summer on a summer camp in the
USA. The peoples there were very nice.

4. Their childs were very rude to me.

5. This phenomena still has not been explained
by scientists.

6. In many European country people do not know
much about Poland.

7.1am a good student. Every days 1 study a lot.

8. Suddenly, 1 saw a men behind me. He was
staring at me.

9. It is important to brush one’s teeths at least
twice a day.

10.

11.

12.

13.

15

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24,

25.

26.

They often marry peoples from foreign coun-
tries.

Every people from the camp were with me.

There are about 36 millions people in Po-
land.

There is a small pond there with a lot of fish
and duck.

. They risked their lifes to save us.

. They carried knifs to defend themselves.

| have many work to-do.

| have some informations about your trip to
Poland.

It was a great trip. | had a lot of funs there.

| want to give you an advice: never talk to
strangers.

Our money were invested in that project.

We packed our luggages and left.

We will take care of your money. You don't
need to worry about them.

We wanted to rent an equipment for climb-
ing.

Could you bring some foods to the party?

| know | will have to spend many money on
this.

This will require a good teamwork and com-
munication.

27. We didn’t have many time to think what to do.

28.

Our teachers do not tolerate bad behaviours.
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29. if we have enough time, we would like to do
a sightseeing.

30. Do you have a free time this weekend?

& Zestaw 7. Przedimki: podstawowe zasto-
sowania

Cwiczenie 7a. Znajd? i popraw bledy w zdaniach
ponizej. Zdania dotycza podstawowych zastosowan
przedimkdw.

1. She lived very close to place where | stayed.

2. My trip to London was mistake.

3. lwent to Turkey. Everything was great: weather
was beautiful, hotel was good, people were
friendly.

4.1 am looking for flat to rent.

5. For me it was great experience. | will never
forget it.

6. This film is about the second part of his life.
Story starts when he arrives in Moscow.

7. Trees give us a clean air.

8. This news is important for whole country.

9. 1am a joumnalist. | write a reports about politics.

10. We went to city centre.

11. They are really happy family.

12. 1 went into a small restaurant. | ordered a rice
with a chicken. It was delicious.

13. I amtourist guide in Poznan. | will be happy to
show-you my city.

14. | have read it in newspaper.

15. I have new e-mail address.
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16. I've just heard that Tom had the car accident
yesterday. Fortunately, he was not injured.

17. I'd like to buy the flat. Can you help me to look
- forone?

18. { am looking for a job with the higher salary.

19. There are many advantages of having the bank
account.

20. 1 work in the big company.

21. You will be staying in a small hotel. It is very
nice place.

22. The food is in kitchen.

23. 1 was not prepared for a adult life.

24. You should tell your group about things they
need to take with them.

25. I am looking for a flat in centre.

26. It was a nice day: sun was shining and it was
quite warm.

27. You should always read a book about country
which you want to visit.

28. What a beautiful weather!

29. Nearest shop was 6 kilometres from our camp.

30. 1 am school teacher. | like working with children.

Cwiczenie 7b. Zaznacz prawidfowa odpowieds. Zda-
nia dotycza zastosowari przedimkéw w nazwach, okre-
sleniach czasu i utartych wyrazeniach.

1. This hotel offers two meals ........cccecomene... .

A. for day B. a day
2. After .. of hours we reached our desti-
nation.
A. couple B. a couple
3.1wantto 8010 vorvvvvvrrevrreenirennns next month.
A. the mountains B. mountains
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4. We should take two things into .......cccvveenev. .
A. the consideration  B. consideration
5.1ameaving in ....c.ocoveveiveevrereiiereeeinnenns )

A. the afternoon B. afternoon

6. She [ives in ...cevrveennnins et erenrenes .
A. the Oxford Street  B. Oxford Street

7. B LOOK US wvervnrerenreerererirsnensesssesnens to find it.
A. an hour B. hour

8.1N oo, the house belonged to a famous
writer,
A. past B. the past

9. 1 have problems at .....ccoovvvvireeceiesrerninenene .
A. the work B. work

10. We spent two weeks in .....oovvvveinvcecerenennns
A. the Czech Republic B. Czech Republic

11. What about a trip around ............... ?
A. the Europe B. Europe

12. I'had an accident and was taken to ................. .

A. a hospital B. hospital

13. We saW ..oveeecvecrenen, of animals in the forest.
A. a plenty B. plenty

14.1 had .....cv..e. so | took some headache
pills.
A. headache B. a headache

15. T had been walking forhalf .........cccooveverrrrrenn,
when | realized | didn’t know where | was.

A. an hour B. of hour

16.1 went fof ..o this morning.
A. long walk B. along walk

17. This is a very beautiful place. We would like to
stay here for ............... weeks.
A. afew B. few

18. 1 didn’t have time for .........cccovvnine. yesterday.
A. alunch B. lunch

19. I 'am thinking of g0INE10 ....cvevevrrvrrireerenns .

A. the university B. university
20. The Polish curency is ....ccocevevreeevsicnnrenenss .
A. the zloty B. Zloty

Zestaw 8. Szyk zdania
Cwiczenie 8a. Znajdz i popraw bfedy w zdaniach
ponizej.

1. Could you tell me what should | take with
me?

2.1 am going to sell this car because is old.

3. ' must give it Mary. | promised | would do it.

4. He met there a beautiful girl.

5. 1 must visit immediately my ill granddad.

6. For me is very important that they should be
looked after well.

7.1 was wondering what do you want to do: go
out or stay at home.

8. To Warsaw are going to come some famous pop
stars.

9. If you want, can take a camera with you.

10. When start winter holidays in your country?

11. 1 feel in this job good.

12. Do you know where is the food?

13. It was our first abroad trip.

14. When my father saw this was a bit angry.

15. | caught in China a dangerous disease.

16. | wondered how would Mary feel if she knew
about it.

17. He told that we had no more money.

18. | have in Warsaw a flat. You can stay there if
you want.

19. Have a safe back trip to England.

20. I know a suitable for this job candidate.

Cwiczenie 8b. Przetfumacz brakujce fragmenty zdan
na jezyk angielski.
1. Czy wiesz, gdzie s3 moje ksiazki?
DO YOU KNOW ..o
2. W duzej rodzinie bardzo trudno jest zapewnic
wyksztatcenie wszystkim dzieciom.
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3.

4

10.

11

12.

13.

14.

15.

16.

.......................... to educate all the children.
Nie wiem, jak powiedzie¢ o wypadku rodzicom
Piotra.
1 don't Know ROW ....cccveevececeservinreeeeraios
. Poznat tam piekna dziewczyne. Na imie miata
Henryka.
Hemet ..
. Odwiedzamy czesto nasza babcie,
WE e e
. Moze moglibysmy pojecha¢ do Krakowa?
PErhaps .....covovvenerrerecinsss e
. Uwazam, ze powinien wiedzie¢, ile razy ona go
okfamafa.
THINK oo
. To nie jest bezpieczne miejsce. Codziennie sg
bojki.
a safe place. ocveereevevrrrinns
. O tej porze jest duzy ruch na autostradzie.
ALThIS tIME ..ot
Nigdy wigcej juz jej nie spotkatem.
TRAVE et
. Chciata wiedzie¢, gdzie bede mieszkat.
She wanted t0 KNOW ......cccevvrvvrvrnrnsrnerinnnnns
Czuje sie Zle w ich towarzystwie.
TRl e
Moze mégtbys dla mnie cos$ zrobic?
MaYDE ...ocvvrrcierce s
Kiedy zaczely sie wakadje, bytem bardzo szczesli-

Czasem wydaje mi sie, ze nigdy nie naucze sie
angielskiej gramatyki.
Sometimes I think | ......ccccvvevvionnnerrrrnnnn,
Zostalismy w domu, poniewaz bylo bardzo
zZimno. -
We stayed at home because ...........cevevveirees
. Moja siostra méwi bardzo dobrze po angiel-
sku.
My Sister SPEAKS .....vvceonvvrerneeieirecrnrrirerrinrnrns
. Daj te ksiazki swojemu bratu.
GIVE ettt nes
. Musze dwa razy dziennie bra¢ te tabletki.
PITUSE oot sessnsensnas
. Czy mogtbys przynied¢ na impreze cos do je-
dzenia?
Could you bring
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Cwiczenie 8c. Z podanych ponizej wyrazow i fraz
utworz poprawne zdania.

1.

2.

3.

4.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

sent | { | acopy | him | of the report

often | here | snows | it | in winter

president | he | in 2006 | became

met | her | 1| last week

ey | the road | was | 1 | so | very slowly |

drove

. dances | she | beautifully

. have | his music | 1 | admired | always

. hardly ever | am | 1 | late

.go | atonce | you | there | must

. studied | she | last semester | very hard

.send | did | acard | you | to Mary

.twenty | need | we | people | about

.seems | to be | a problem | there | with your

documents

obvious | responsible | is | he | it | that | is

worked out | at the gym | | | very hard |
yesterday

leaving | he | was | | | when | him | asked

told | her | 1| loved | her

said | 1 | toher | 1| her | loved

dark | never | goout | is | 1] it | when

warm | should | they | take | clothes | also

if | she | 1] ready | was | asked
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22.have | you | will | harder | to study | next year

23. arrived | in Poznan | 1 | last week

24. by the police | questioned | were | they

25. would like | | | to a party | you | to invite

26. good English | speaks | she

27. very happy | they | seem

28. came | how many people | to the meeting

29. answer | can | via e-mail | me | you

30. apologized | 1 | to him | for everything

31.to me | explained | he | what | was | the pro-
blem

32.call | 1| you | tomorrow | will

33. that man | never | seen | have | |

34. bought | for her | apresent | 1 | yesterday

35. them | | | my car | sold

36. yesterday | want | | | happened | to know |
what

37. should | you | smoking | stop

38. do not | enough money | | | it | to buy |
have

39. good enough | she | for me | is not

40. want | you | to make | happy | !

Zestaw 9. Zgodnos¢ pomiedzy elementa-
mi zdania pod wzgledem liczby
Cwiczenie 9. Zaznacz prawidtowa odpowiedz.

1. Workaholics are people who can't stop wor-
king. ..occoevennne. people don't have much time

for their families.
A. This B. These

2. Since last summer many teenagers ...............
interested in this new sport.
A. have become B. has become

3. He is a nice person. Most people ...............
him.

A. likes B. like

4. Did you go to Warsaw when you ............... in
Poland last year?
A. was B. were

5. Everything ....c....e..... on the weather.
A. depends B. depend

6. ceriereerinen beautiful animals live in South Ameri-
Q.
A. These B. This

7. 1 was very busy yesterday, [had .......c.cceeeene.
classes at school.

A. alot of B. much
8. Most of the parents ............... agreed to that.
A. have B. has
9. There ....oecvvenee a small lake there with fish and
ducks.
A. are B.is
10. Sport .cccvvevenne. them what teamwork is.
A. teach B. teaches
11. 1 do not know anyone who ............. such an
expensive car.
A. have B. has

12. My brother has travelled all around Asia.
[ would like to see at least some of .................

places.
A. this B. these

13. 0Ur trip wvvcececnenee to be as cheap as possible.
A. have B. has

14. Children who ............... in Africa do not have
enough to eat.
A. live B. lives

15. There....oceenee. a document which contains the
names of all those people.
A. exist B. exists

& Zestaw 10. Przyimki
Cwiczenie 10a. Znajd? i popraw bledy w zdaniach
ponizej. Przyimki wyrazaja miejsce lub kierunek.

1. 1 will call you when | arrive to London.
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10.

11.

12.

13.

14.

15

16.

17.

18.

19.

20.

. 1 was on a party when 1 heard the news.

2. The concert will take place at New Year’s Eve.

. We can meet by me or in a pub.

3. I never do any work at Sundays.

. I've had some problems in work lately.

. She is the best tennis player on the world.

. The hotel was near to the city centre.

. I must go back to home.

. The next day | wasin a plane to Paris.

. We reached to our destination late at night.

When ! arrived at home 1 was very tired.

I spent my holidays in a small village on the
south of the country.

We were walking next to the road when a car
stopped and the driver waved to us.

It was a beautiful day. There were no clouds-on
the sky.

We spent two weeks in Mazury. Then we went
at the seaside

. We went on the beach because we wanted to

swim in the sea.

He promised he would take us to home.

[ am looking for a flat at the city centre.

These goods are imported with abroad.

1 am going to do some hiking at the mountains
this summer.

On the bus she was sitting right nearby me.

Cwiczenie 10b. Znajd? i popraw bledy w zdaniach
ponizej. Przyimki okreslajg czas.

1.

I will call you in next week.
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4. In next time | go climbing in the mountains [ will
take a mobile phone with me.

5. 1 want to start early at the moming.

6. They all arrived in the same time.

7. In this month | am working in a shop.

8. We had to be back home on 11 o'clock.

9. It happened in last summer when | was in
Greece.

10. I will call you and tell you about it after.

11. 1 am sorry | haven't written since such a long
time.

12. Can [ come to see you in Friday?

13. It will be great if you visit me on winter holi-
days.

14. At every day we will visit interesting places,

15. My brother was at the hotel. In meanwhile,
everybody was looking for him on the beach.

16. Are you doing anything at the aftemoon?

17. 1 want to rent this flat on six months.

18. 1t is usually very cold here in this time of year.

19. 1 have been waiting for this trip from years.

20. I will be back in the end of January.

Cwiczenie 10c. Zaznacz prawidfowa odpowied?. Przy-
imki najczesciej wystepuja w utartych wyrazeniach.
Niekiedy nie mozna uzy¢ przyimka.
1. If you visit me next winter we can go ........... .
A. on ski B. skiing
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2. 1wl . you tomorrow. 21, 1 am still Waiting ......cccevvvrerireenees his letter,
A. contact with B. contact A.to B. for
3. Could you take care ............... when | am  22. Shereminds me .....ccccoeervrvvcerccnn. of mine.
away? A.ofanold friend  B. an old friend
A. of my dog B. my dog 23. In-my opinion he deserved .........ccccccceneenne. .
4. 1would like to invite her ............... my birthday A. this punishment  B. for this punishment
party. 24. When we got there the whole house was ..........
A.to B. on fire.
5. We cannat ........c...... such expensive holi- A.on B.in
days. 25. He was interested ......oooeovveveeenceireneneccrnnnne .
A. afford on B. afford A. our customs B. in our customs
6. We spent the whole day yesterday .............. . 26.We haven't decided ........coceeeeirrennne a date
A. fishing B. on fishing yet.
7.1am looking forward ............... meeting you. A.on B. for
A.to B. for 27.1got no answer ............... my question.
8. You need to pay attention ............... everything A.to B. for
he says. 28. She was very angry .....c......... me when she
A. for B.to learnt what had happened.
9.1 fell in love ..ocovvvevees this country from the A.on B. with
moment | arrived. 29, v, the age of eighteen, he emigrated to
A. with B.in America.
10. We 80 wcvvvncneen a walk every day. A At B.In
A.on B. for 30. This could be the beginning ............... a beau-
11.1 apologized ....ccccveverrveirenene for losing my tiful friendship.
temper. A.to B. of
12. l{?l. cr:al;? ............... tomori.):: m Zestaw 11. Konstrukje z dopefniaczem
A.you B. to you  Cwiczenie 11. Znajdz i popraw bledy w zdaniach ponizej.
13.1 hope that you are satisfied ..........coe...... our 1.1 met Jane in my uncle house.
services.
A. with B. from 2. My hotel's room was very small.
14.1 am looking ....ccooveervcvvveriivrcnne in the city
centre. 3. The film is about the second part his life.
A. aflat B. for a flat
15. fexplained ....cooovvvceririrneneens what had happe- 4. Parent’s these children work very hard.
ned.
A. to him B. him 5. There are about 36 million of people in Po-
16. I noticed him staring ........cocvvvveevncrcenne me. land.
A at B. on
17. They did Not aNSWEL ......cevvveeenirrereeereriicnns . 6. | stayed there at home my friend.
A. my letter B. to my letter
18.1am Preparing ......ccoeveevevvvrene my final exam. 7. They fulfil their parents dreams and not their
A.to B. for own.

19. | think it is important to help .....cocovevevieines .
A. other people B. to other people

20. Very few people listened ........c.coovveerevrernnnee. .
A. 1o his speech B. his speech

8. Could you tell me when you haveyour winter’s
holiday?
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9. We have finally found a house from our dre-

ams.

10. She doesn’t care about other people feelings.

L

Odpowiedzi

c:w. 1a. 1B, 2B, 3B, 4A, 5B, 6B, 7A, 8B, 9A, 10A
Cw. 1b.

1.
2.
3.

4.

5
6

9.

10

14

She -works as a journalist.

Is it true that you have never been to Poland?

| am writing to you because | would ike to thank you for
your help.

When do you have your winter break at school?

. I'm studying for my geography exam.

. I'm sorry | haven't written for such a long time.
7.
8.

The boss needs to see me today.

| am writing to you because | want to tell you something
very important.

| didn’t write to you last week because | was very busy.

. What do you think of his new book?
11.
12.
13.

Maybe we will go somewhere together?
It did not finish well for me.
You will be staying at the Central Hotel.

. We were very happy when we heard the news.

15. Since | moved here | have met a lot of very nice people.
€w. 2a.

1.

5.

1

(R

12
13

Every Saturday | play football with my friends.

2. If you come, you won't be disappointed.
3
4. | have a dog. His name is Brutus. [ take him for a walk

This organisation helps homeless people.

every day.
When you come next month we will go to Warsaw for
a few days.

6. | am writing to you to explain a few things.

7.Can you take care of my cat when | am away?
8.
9
0

My sister is getting married today. |:am so excited!

. l-am looking for a new flat. The one | have is too small.
. I work as a secretary. I make phone cails and write e-ma-

ils.
When you see it, you will be very surprised.

. Children who start early usually succeed.
. I can't talk now. I will call you later.

14,
15.

If you work too hard, you may injure yourself.
When | arrive my family will be waiting for me at the
airport.

Cw. 2b.

1.

2

It was a fantastic holiday. We had beautiful weather and
| met new people.

. famsorry | haven't written to you for so long. | have been

very busy recently.

3. When | was walking down the street, | saw a bank rob-

4.

bery.
I'lost my handbag last week. There was a lot of money
and my passportin it.

170

5.

Last year they took me to London. | was excited because
1 had never been there before.

6. We spent the whole day yesterday in London.
7. We went to the beach because we wanted to swim in the

8.

9.

10

11.
12.

17.
18.

19.
20.

sea.
Last summer we decided to go to Italy. We packed our
things and drove to the airport.

| wanted to see how far from the hotel | was.

. When | told him it wasn't my fault he didn’t believe

me.
I shouted for help but they didn't hear me.

Do you remember Peter? You danced together at my
birthday party.

. I changed my job last year because | wanted to eam more.

It was a good decision.

. First we unpacked and put up our tent. After we did that

we went for a swim.

. ltwas a very dangerous situation. | thought | would die!

Fortunately, they saved my life.

. 1 had to find their house. After an hour of walking | final-

ly saw it. It was a relief.

During the game someone threw a bottle at us.

The hotel was very good. We stayed there for two weeks.
Every day we left early in the moming and returned late
in the evening.

We decided that three us would stay at home.

This story happened about five years ago.

€w. 2¢. 1. refused, 2. hadn't come, 3. knew, 4. am writing,
5. was watching, 6. visits, 7. would be, 8. gave, 9. had never
been, 10. am taking, 11. woke, 12. was, 13. are building,

14.

have lived, 15. sounds.

€w. 3a, 1B, 2A, 3A, 4B, 5B, 6A. 7B, 8B, 9A, 10A, 1A, 12A,
13A, 14B, 15B

¢w. 3b.

1.
2.

3.

4.

| couldn’t write to you earlier because | was very busy.
Can you help me to look for my passport? | can't find it
anywhere.

1 don't know what 1 should do. Can you give me some
advice?

1 have a lot of free time today, and | can finally write to
you.

5. We had to stop in Wroctaw on our way to the mounta-

6.
7.
8.

ins.

1 must help her. Her situation is really difficult.

My sister was ill so we had to stay at home.

You may need some evening clothes when you come.

9. Can you take care of my.dog when | am away?

10.

They cannot speak English very well.

¢w. 4.

1.
2.
3.
4.
5.
6.

I want to tell you something very important.

I don't like cleaning windows and washing the dishes.
The weather was bad so | suggested going back home.,
We decided to go to England.

We started to look for a place to spend the night.

It stopped raining so we went for a walk.
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7. There are a lot good sides of starting a career in profes-
sional sport.
8. 1 would like to find a perfect partner.
9. I really like doing crossword puzzles.
10. It is good for young people to go abroad for some
time.

€w. 5a. 1B, 2A, 3B, 4A, 5B

€w. 5b.

1. The village is / was situated in a beautiful valley.

2. You will be accommodated in a small hotel.

3. 1 did not understand what was happening.

4. New cities are being built in forests.

5. I had to be operated on.

6.1 will organize a meeting to discuss these matters. / A me-

eting will be organized...

7. That was the only thing which was left to do.

8. They have a small monkey which is called Bubu.

9. My friend’s things were retummed to her immediately.
10. He was arrested by the police.

éw. 6.
1. My host was a very nice woman.
2. 1 have a lot of exams next month.
3. | spent last summer on a summer camp in the USA. The
people there were very nice.
4. Their children were very rude to me.
5. This phenomenon still has not been explained by scien-
tists.
6. In many European countries people do not know much
about Poland.
7.1am a good student. Every day | study a lot.
8. Suddenly, [ saw a man behind me. He was staring at me.
9. it is important to brush one’s teeth at least twice a day.
10. They often marry people from foreign countries.
11. All the people from the camp were with me.
12. There are about 36 million people in Poland.
13. There is a small pond there with a lot of fish and ducks.
14. They risked their lives to save us.
15. They carried knives to defend themselves.
16. 1 have a lot of work to do.
17. | have some information about your trip to Poland.
18. It was a great trip. | had a lot of fun there.
19. 1 want to give you some advice: never talk to strangers.
20. Our money was invested in that project.
21. We packed our luggage and left.
22. We will take care of your money. You don't need to wor-
ry about it.
23. We wanted to rent some equipment for climbing. / ...
some climbing equipment
24. Could you bring some food to the party?
25. 1 know | will have to spend a lot of money on this.
26. This will require good teamwork and communication.
27. We didn’t have much time to think what to do.
28. Our teachers do not tolerate bad behaviour.
29. If we have enough time, we would like to do some sight-
seeing.
30. Do you have free time this weekend?

Cw. 7a.
1. She lived very close to the place where | stayed.
2. My trip to London was a mistake.
3. | went to Turkey. Everything was great: the weather was
beautiful, the hotel was good, the people were friendly.
4.1 am looking for a flat to rent.
5. For me it was a great experience. | will never forget
it.
6. This film is about the second part of his life. The story
starts when he arrives in Moscow.
7. Trees give us clean air.
8. This news is important for the whole country.
9. 1 am a journalist. [ write reports about politics.
10. We went to the city centre.
11. They are a really happy family.
12. 1 went into a small restaurant. [ ordered rice with-chicken.
It was delicious.
13. I'am a tourist guide in Poznan. | will be happy to show
you my city.
14.  have read it in a newspaper.
15. 1 have a new e-mail address.
16. I've just heard that Tom had a car accident yesterday.
Fortunately, he was not injured.
17. 1'd like to buy a flat. Can you help me to look for one?
18. 1 am looking for a job with a higher salary.
19. There are many advantages of having a bank account.
20.  work in a big company.
21. You will be staying in asmall hotel. It is a very nice place.
22. The food is in the kitchen.
23. ['was not prepared for an adult life.
24. You should tell your group about the things they need to
take with them.
25. 1 am looking for a flat in the centre.
26. It was a nice day: the sun was shining and it was quite
warm.
27. You should always read a book about the country which
you want to visit.
28. What beautiful weather!
29. The nearest shop was 6 kilometres from our camp.
30. 1 am a school teacher. | like working with children.

Cw. 7b. 1B, 2B, 3A, 4B, 5A, 6B, 7A, 8B, 9B, 10A, 11B, 12B,
13B, 14B, 15A, 16B, 17A, 18B, 198, 20A.

Cw. 8a,
1.-Could you tell me what | should take with me?

. I am going to sell this car because it is old.

. I must give it to Mary. | promised | would do it.

. He met a beautiful girl there. Her name was Georgina.

. | must visit my ill granddad immediately.

. For me it is very important that they should be iooked
after well.

. | was wondering what you want to do: go out or stay at
home.
8. Some famous pop stars are going to come to Warsaw.
9. If you want, you can take a camera with you.

10. When do winter holidays start in your country?

11. 1 feel good in this job.

v N

~
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12. Do you know where the food is?

13. It was our first trip abroad.

14. When my father saw this he was a bit angry.

15. | caught a dangerous disease in China.

16. I wondered how Mary would feel if she knew about it.
17. He told me that we had no more money.

18. I have a flat in Warsaw. You can stay there if you want.
19. Have a safe trip back to England.

20. I know a candidate suitable for this job.

w. 8b.
1. Do you know where my books are?
2.In a big family it can sometimes be very difficult to
educate all the children.
3. I don't know how to tell John's parents about the acci-
dent.
. He met a beautiful girl there. Her name was Henryka.
. We often visit our grandmother.
. Perhaps we could go to Krakow?
. I think he should know how many times she has fied to
him.
8. It's not a safe place. There are fights every day.
9. There is a lot of traffic on the motorway at this time.
10. | have never seen her again.
11. She wanted to know where | would stay.
12. 1 feel bad in their company.
13. Maybe you could do something for me?
14. When my holidays started | was very happy.
15. Sometimes [ think | will never learn English grammar.
16. We stayed at home because it was very cold.
17. My sister speaks English very well.
18. Give these books to your brother. / Give your brother
these books.
19. I must take these pills twice a day.
20. Could you bring some food to the party?

Ew. 8c.
. I sent him a copy of the report.
It often snows here in winter.
He became president in 2006.
| met her last week.
The road was icy so | drove very slowly.
She dances beautifully.
I have always admired his music.
I am hardly ever late.
9. You must go there at once.
10. She studied very hard last semester.
11. Did you send a card to Mary?
12. We need about twenty people.
13. There seems to be a problem with your documents.
14. It is obvious that he is responsible.
15. 1 worked out very hard at the gym yesterday.
16. l'asked him when he was leaving.
17. 1'told her 1 loved her.
18. I said to her | loved her.
19. I'never go out when it is dark.
20. They should also take warm clothes.
21. 1 asked if she was ready.

~NOY U

—

NN

172

22. You will have to study harder next year.
23. [ arrived in Poznan last week.

24. They were questioned by the police.

25. [ would like to invite you to a party.

26. She speaks good English.

27. They seem very happy.

28. How many people came to the meeting?
29. You can answer me via e-mail.

30. I apologized to him for everything

31. He explained to me what the problem was.
32. 1 will call you tomorrow.

33. I have never seen that man.

34. 1 bought a present for her yesterday.

35. I sold them my car.

36. | want to know what happened yesterday.
37. You should stop smoking.

38. 1 do not have enough money to buy it.
39. She is not good enough for me.

40. I'want to make you happy.

€w. 9. 1B, 24, 3B, 4B, 5A, 6A. 7A, 8A, 9B, 10B, 11B, 128,
13B, 14A, 158

€w. 10a.
1. Iwill call you when 1 arrive in London.
2. l'was at a party when [ heard the news.
3. We can meet at my place or in a pub.
4. I've had some problems_at work lately.
5. She is the best tennis player in the world.
6. The hotel was near the city centre.
7. 1 must go back home.
8. The next day I was on a plane to Paris.
9. We reached our destination late at night.
10. When | arrived home | was very tired.
11. 1spentmy holidays in a small village in the south of the
country.
12. We were walking along the road when a car stopped
and the driver waved to us.
13. It was a beautiful day. There were no clouds in the
sky.
14. We spent two weeks in Mazury. Then we went to the
seaside
15. We went to the beach because we wanted to swim in
the sea.
16. He promised he would take us home.
17. 1'am looking for a flat_in the city centre.
18. These goods are imported from abroad.
19. 1 am going to do some hiking in the mountains this
summer.
20. On the bus she was sitting right next to me.

Cw. 10b.

1. Twill call you next week.

2. The concert will take place on New Year's Eve.

3. I never do'any work on Sundays.

4. Next time | go climbing in the mountains | will take
a mobile phone with me.

5.1 want to start early in the morning.

6. They all arrived at the same time.
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7. This month I am working in a shop.
8. We had to be back-home by / at 11 o'clock.
9. It happened last summer when | was in Greece.
10. twill call you and tell you about it Jater.
11. 1am sorry | haven't written for such a long time.
12. Can [ come to see you .on Friday?
13. Tt will be great if you visit me during winter holidays.
14. Every day we will visit interesting places.
15. My brother was at the hotel. Meanwhile, everybody was
looking for him on the beach.
16..Are you doing anything in the afternoon?
17. 1 want to rent this flat for six months.
18. It is usually very cold here at this time of year.
19. I have been waiting for this trip for years.
20. 1 will be back at the end of January.

Cw. 10c. 1B, 2B, 3A, 4A, 5B, 6A, 7A, 8B, 9A, 108, 11B,
12A, 13 A, 14B, 15A, 16A, 17A, 18 B, 19A, 20A, 21B, 22A,
23A, 24A, 26B, 26A, 27A, 288, 29A, 30B.
éw. 11.
1.1 met Jane in my uncle’s house.
2. My hotel room was very small.
3. The film is about the second part of his life.
4. These children's parents work very hard.
5. There are about 36 million people in Poland.
6. | stayed there at my friend’s home.
7. They fulfil their parents’ dreams and not their own.
8. Could you tell me when you have your winter holiday?
9. We have finally found our dream house.
10. She doesn't care about other people’s feelings.

(listopad 2009)

Anna Zeler!
Katowice

Arma virumgue cano

Publiusz Wergiliusz Maro — najwiekszy epik
rzymski — zyt w latach 70-19 p.n.e. W tym roku
mija 2080 rocznica jego uradzin. W zwigzku z tym
warto uczci¢ pamiet znakomitego poety insceni-
zacja charakteryzujaca jego tworczos¢. Uczniowie
przygotowujac przedstawienie realizujg okreslone
zadania i dzieki temu poznaja styl i charakter sta-
rozytnej epopei. Oto proponowana miniatura
dramatyczna:

g

Arma virumague cano

Scena 1.

Narrator: W 31 r. p. n. e. Oktawian zwyciezyt pod
Akcjum i staf sie jedynym wtadca pafstwa rzym-
skiego. W roku 27 p.n.e. otrzymat zaszczytny przy-
domek Augusta (Augustus — wspaniaty). Jego pano-
wanie byto okresem pokoju wewnetrznego. Prze-
prowadzono w tym czasie szereg reform, zwigzanych
miedzy innymi z uporzadkowaniem administragj
panstwa, odrodzeniem moralnym spofeczenistwa.
Byt to rdwniez okres wspaniatego rozwoju literatu-

ry. Przyjacielem Oktawiana Augusta byt miedzy

innymi Wergiliusz, ktorego utwory Bukoliki i Georgi-

ki bardzo cenit. Jednoczednie pragnat, aby Rzymia-
nie posiadali — tak jak Grecy — epopeje narodowa.

Poprosit wiec Mecenasa, by ten naméwit Wergiliu-

sza do jej napisania.

Scena 2.

Na scenie znajduja sie Mecenas | Wergiliusz ubrani

wtogi. Obaj stoja przed posagiem boga Marsa i przy-

patrujg sie posagowi z uwaga.

Mecenas moéwi do Wergiliusza: Jeste$ bardzo do-
brym poeta. Twoje Bukoliki i Georgiki przeczy-
tatem juz kilka razy i sadze, Ze jeszcze nieraz
przeczytam.

Wergiliusz umiecha sie i méwi: Mito to styszeé. Sta-
rafem sie, jak mogfem.

Mecenas: 1 co teraz? Masz zamiar napisac co$ no-
wego?

Wergiliusz: No nie wiem. Jeszcze o tym nie mysla-
fem.

Mecenas milczy i po chwili méwi: Brakuje nam bar-
dzo epopei narodowej. Grecy majg Hiade i Odyse-

! Autorka jest nauczycielka jezyka facifiskiego w1l Liceum Ogélnoksztatcacym im A. Mickiewicza w Katowicach.
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Je. Amy? Moze sprobujesz napisaé epopeje w sty-
lu lliady i Odysei?

Wergiliusz patrzy na Mecenasa i mowi:Niie wiem.
Nigdy wczesniej o tym nie myslatem. Moze kiedys
sprébuje.

Mecenas: Sprébuj. | to szybko. Uwazam, ze napiszesz
Swietny utwor.

Wergiliusz kiwa niepewnie gfowa i zegna sig z Me-
cenasem.

Scena 3.

Oktawian siedzi za biurkiem w gabinecie i gtosno
rozmyéla: Przed chwilg wyszedt ode mnie Mece-
nas. Nie byt zbyt zadowolony z rozmowy z We-
rgiliuszem i stwierdzif, ze nie bedzie tatwo namé-
wi¢ go do napisania eposu. Postanowifem wigc
porozmawiac osobidcie z poeta. Wystatem niewol-
nika, aby go przyprowadzit jak najszybciej. Mam
nadzieje, ze niedtugo go zobacze.

Nastepnie siega po papitus i pisze kilka stow. Wkrot-

ce niewolnik wprowadza Wergiliusza do gabinetu

Oktawiana.

Wergiliusz z usmiechem na ustach mowi do Okta-
wiana, ktéry siedzi za biurkiem i co$ pisze: Witaj.
Ciesze sie, Ze mnie zaprosites.

Oktawian odpowiada: Swietnie, ze przyszedfes, mam
coé dla ciebie - i podaje mu zwdj papirusowy.
Wergiliusz go odwija i czyta na glos: Dzieje Rzymu

i jego narodu od poczatku powstania ~ Milknie,
gdyz pozostata czes¢ papirusu jest niezapisana.
Zdziwiony pyta: O co chodzi? Ten papirus jest

pusty?

Oktawian: Nie domyslasz sie? To przeciez oczywiste.

Wergiliusz pyta: Cheesz bym go zapelnif?

Oktawian: No wiasnie. Napisz epopeje narodowa.
Dotad Zaden pisarz tego nie zrobit. Uwazam, ze
ty bedziesz najlepszy.

Wergiliusz patrzy zmieszany na wtadce i méwi: Pro-
sif mnie o to juz Mecenas, ale mnie do korica nie
przekonat. Ale jezeli i ty uwazasz, ze moge to zro-
bi¢, sprobuje.

Oktawian usmiechnat sie i rzekf: Nareszcie nasz naréd
bedzie miat prawdziwa epopeje. Wiem, ze jestes
zdolny to zrobi¢.

Wergiliusz: Dziekuje za stowa uznania. Wkrétce zaczne
pisac.

Oktawian: Prosze cie tylko, aby$ przynosit mi frag-
menty do przeczytania. Popierasz moje dazenie
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do przywrécenia starorzymskich obyczajéw, napisz
wiec — prosze — epopeje propagujaca dziejowe
posfannictwo Rzymu. Niech sie umocni pax Ro-
mana,

Wergiliusz: Oczywidcie. Postaram sie napisac jak naj-
lepiej — Wergiliusz usmiecha sie do wiadcy.

Oktawian: No to bede czekat z niecierpliwoicia.
Oktawian wstaje i zegna Wergiliusza.

Scena 4.

Wergiliusz chodzi po swojej bibliotece i gtosno roz-
waza: Zawsze lubitem pisa¢ poezje. Zardwno Bu-
koliki, jak i Georgiki napisatem z wielkg przyjem-
noécia. Ciesze sie, ze Mecenas i Oktawian to do-
ceniaja. W Bukolikach staratem sie pochwali¢ pa-
sterzy pasacych woty i kozy, grajacych na flecie,
$piewajacych nad brzegiem potoku w cieniu drzew,
a w Georgikach pochwalitem rolnikéw, uwzgled-
niajac warto$¢ oraz trud ich pracy. Chwalac Italie
staratem sie wzbudzi¢ mitos¢ do ziemi ojczystej.
Teraz musze pomysle¢ o epopei. Poeta zaczyna
chodzi¢ nerwowo po pokoju i nagle wykrzykuje:
Juz wiem! Sprébuje napisa¢ utwor mitologiczno-
historyczny. Bohaterem bedzie Eneasz, ktérego
takie cechy, jak: madros¢ i tagodnoé¢ w sprawo-
waniu wiadzy, odwaga w podejmowaniu decyzji,
dbatos¢ o szczedcie i dobrobyt beda cecha ideal-
nego wladcy. Niech czytelnicy wiedza, ze nardd
rzymski zostat powofany do realizacji marzen ludz-
kosci o wiecznym pokoju. Potomkiem Eneasza
bedzie Oktawian. — Wergiliusz zatart rece i dodat:
Bardzo lubie pisa¢ heksametrem. -Potem usiadt
przy biurku i zaczaf pisac. Po chwili przestat i prze-
czytat glosno:

~Arma virumque cano, Troiae qui primus ab oris

ltaliam fato profugus Laviniaque venit

litora, multum ille et terris iactatus et alto

vi superum saeve memorem funonis ob iram,

multa quoque et bello passus, dum conderet urbem

inferretque deos Latio, genus unde Latinum

Albanique patres atque altae moenia Romae.

Musa, mihi causas memora, quo numine laeso

quidve dolens regina deum tot volvere casus

insignem pietate virum, tot adire labores
impulerit. Tantaene animis caelestibus irae?”.

.Orez $piewam i meza, co losem Troi wygnany ply-

nie do ltalii, zmierzajac ku brzegom Lawinium.

Diugo sie btakat ciskany po ladach i morzach z woli
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niesmiertelnych, sciagnawszy na sie nieubfagany
gniew surowej Junony. Wiele tez musiat znie$¢ cier-
pien na wojnie, zanim gréd podZwignaf i bogi swo-
je wprowadzit do Lacjum, skad szczep Latyndw,
ojcowie Alby i mury Romy wyniosfej sie wioda.
Przypomnij mi, o Muzo, z jakiejze przyczyny, jakaz
to bostwa obraza, bdl jaki, kaza krolowej niebian
przesladowal meza, co poboZnoicia zasfynat, tyle
nan srogich przygdd, tyle truddw zsytac? Wiec takie
gniewy pfona w sercach bogdw niesmiertelnych?”.
Scena 5.

Narrator: Dzieto swe zamierzat Wergiliusz dokoficzy¢
w Gregji. W czasie podrdzy jednak zachorowat i po-
wrociwszy do Italii zmart w Brundizjum. Eneida
w pierwszej czesci przedstawia wedréwki Eneasza,
starajacego sie — po upadku Troi — zatozy¢ nowa
ojczyzne, z ktorej kiedys powstanie Rzym. Poeta
wzoruje sie na Odysei. W drugie] czesci ukazana jest
wojna o Lacjum, odzwierciedlajaca fabute lliady.

Eneasz jest gtéwnym bohaterem epopei. Jest po-
stuszny woli bogdw, jego cafe zycie polega na zna-
lezieniu nowej siedziby dla wygnaricow trojanskich.
Wergiliusz zrealizowat ambicje Oktawiana Augusta.
Stworzyt narodowy epos, opiewajacy mestwo pro-
toplastow Rzymu. Pochwalit réd julijski, z ktérego
pochodzit Oktawian August, uwazany przez swoich
rodakéw za meza opatrznosciowego Rzymu. Eneida
jest utworem doskonatym pod wzgledem tematycz-
nym i jezykowym. Przez Rzymian zostata przyjeta
z wielka radoécia i obok lliady i Odysei zajmuje bar-
dzo wazne miejsce w literaturze europejskiej.

Bibliografia

Wilczyiiski St., Zarych T. (1986), Lectio Latina IV, Warszawa:
WSiP s. 33.

Wergiliusz (1970), Eneida, przet. W. Markowska, Warsza-
wa: Instytut Wydawniczy Nasza Ksiegarnia, 5.18.
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Zapraszamy:

= Do lektury naszego czasopisma, ktére w pierwszym pétroczu tego roku ukaze sie z prawie dwumiesiecznym
opdznieniem. Numer pierwszy ukazuje sie jako numer luty/marzec, nr 2 bedzie kwietniowo-majowym,
nr 3 czerwcowo-lipcowym — za op6Znienia przepraszamy.

@ Do wspdltworzenia zeszytu specjalnego czasopisma. Zamierzamy go zatytutowac:

CLIL
zintegrowane ksztalcenie jezykowo-przedmiotowe.

Wiekszo$¢ szkot bierze udziat w miedzynarodowych projektach i organizuje wymiany mtodziezowe.
Dla uczniéw i studentdw fundowane sa zagraniczne stypendia, mozna podja¢ studia na zagranicznych
uczelniach, bra¢ udziat w zagranicznych sympozjach, konferencjach, wizytach studyjnych, o ile jest sie
w stanie postugiwaé jezykami obcymi. 1 nie ma to by¢ umiejetnos¢ tylko codziennej komunikacji, ale
umiejetno$¢ postugiwania sie fachowym stownictwem, ktére najprosciej jest opanowac, uczac sie przed-
miotow ze szkolnego planu nauczania w jezykach obcych. W 2002 r. wydalismy zeszyt specjalny . Na-
uczanie dwujezyczne”, w 2010 r. chcemy wyda¢ jego druga czesc.

& Do wziecia udziatu w naszym corocznym konkursie. Temat konkursu 2010 to:

Innowacyjno$¢ uczenia sie i nauczania jezykéw obcych - szanse i bariery.

Kto$ kiedys powiedziat, ze innowacja zaczyna sie.od twérczych pomystow, a tworcze podejicie jest punktem
wyjécia dla innowacdji. Zazwyczaj jeden pomyst prowadzi do kolejnego. Kazdy sprzyja pobudzaniu wyobraz-
ni i wzmaga aktywnos¢. Aktywnos¢ sprzyja motywacji, motywacja sprzyja nauce i dziataniu oraz checi do
podejmowania wyzwan. Innowacyjnos¢ i twércze podejicie sa wiec wpisane w wymagania edukacyijne.
Czy fatwo jest im sprostaé? Moze dowiemy sie tego z prac konkursowych?

s Do dzielenia sie wiedza i swoimi doswiadczeniami z naszymi Czytelnikami. Zachecamy do przysyfania
artykutéw.

Zapraszamy.

175



JEZYKI OBCE W SZKOLE

NR 1/2010 m Luty/maARzZEC

Joanna Kociofa'
Wola

0d poczatku roku szkolnego 2008/2009 re-
alizuje w mojej szkole projekt programu Comenius
Budujmy Europe, nie wojne. Jako wspétautorka
i szkolny koordynator tego projektu zauwazytam
jego pozytywny wpltyw na uczniéw bioracych
w nim aktywny udziat. Chciatabym wiec podzie-
li¢ sie z czytelnikami kilkoma refleksjami na temat
wptywu pracy nad projektem na wzrost motywa-
¢ji uczniéw do nauki jezyka obcego oraz autono-
mizacji ich pracy.

& Cele projektu

Planujac wraz z nauczycielami ze szkot partner-
skich prace nad projektem zafozylismy cele,
ktére miatyby maksymalnie stuzy¢ rozwoju au-
tonomii ucznia, wzrostu motywacji do nauki
jezykéw oraz poznawania innych kultur i tole-
rangji dla ich odmiennosci. Nasz projekt jest
realizowany z mfodziezq w wieku gimnazjal-
nym, kt6ry powszechnie uwaza sie za wiek szkol-
ny najbardziej tworczy lecz zarazem negujacy
wszelkie obowiazujace zasady. Znane sa row-
niez problemy uczniow w tym wieku z trudno-
$ciami w odnajdywaniu motywacji do nauki,
takze jezykdw obcych, oraz nagminne znudze-
nie typowa praca lekcyjna.

W mojej szkole postanowifam wykorzystaé
realizacje projektu do rozbudzenia w uczniach
odpowiedzialnodci za wiasng edukacje oraz po-
kazania im, jak cenna jest znajomos¢ jezykow
obcych i z jakimi wiaze sie korzysciami. Cel, kto-
ry sobie postawitam, doskonale wspétgrat z ogl-
nymi celami projektu, szczeg6lnie tymi zatozo-
nymi na pierwszy rok wspotpracy.

Projekt Comenius sposobem na rutyne
. | podnoszenie motywacji ucznidw

Opis podjetych dziatan

Podjeliémy bardzo duzo dziatan, ale przedstawie
tylko te, ktére wywarly widoczny wptyw na wzrost
motywaql do nauki u moich uczniow.

s Wybdr formy pracy — po ostatecznym uksztat-
towaniu sie Scistej grupy Comeniusa, tj.
ucznidw pracujacych nad wszystkimi zadania-
mi oraz bioracych udziat w mobilnosciach,
grupa zostata zapoznana z planem dziafan na
pierwszy rok szkolny, przy czym kazdy magt
zgtasza¢ propozycje odnosnie ich realizacji.
Uczniowie samodzielnie uformowali sie
w mniejsze grupy, niektorzy zdecydowali sie
na pracg w szkolnej sali multimedialnej, inni
na spotkania w domu po lekcjach lub indy-
widualng prace nad poszczegdlnymi fragmen-
tami danego zadania. Byt to pierwszy dla nich
sygnat, ze maja duzo do powiedzenia w pro-
jekcie i wiele zalezy od nich samych. Okazato
sig to strzafem w dziesiatke, poniewaz grupa
bardzo chetnie podejmowata wszystkie zada-
nia i nie dafo sie u nich dostrzec efektu znu-
zenia praca. Wrecz przeciwnie — czesto dopy-
tywali sie, kiedy zacznie sie realizacja kolej-
nego zadania.

8 Mozliwos¢ wykorzystania swoich talentéw — po
uformowaniu sie grup tak przydzielatam
poszczegbine zadania, aby kazdy mogt po-
kazac¢ i wykorzystac to, w czym jest dobry
i co go interesuje. Na przyktad prezentacje
na temat sportu wykonywata grupa z klasy
sportowej, prezentacje o bogactwach natu-
ralnych Polski — grupa zaangazowana w szkol-
ne kofo turystyczne, a prezentacje o polskiej

! Autorka jest nauczycielk jezyka angielskiego w Zespole Szkét w Woli.
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muzyce — mitosniczka gry na wszelkich in-
strumentach i koledzy z grupy. Wszyscy przy-
znali, ze byta to dla nich ogromna przyjem-
no$¢ — podzielic sie tym, co kochajg i co jest
dla nich wazne.

m Bezposredni kontakt z uczniami ze szkét part-
nerskich — przed pierwszym spotkaniem
z partnerami francuskimi uczniowie zostali
przypisani sobie osobiscie, tzn. kazdy z nich
dowiedziaf sie, u kogo bedzie mieszkat pod-
czas wizyty w Paryzu. Wraz z francuskim
kolega, koordynatorem projektu w szkole
francuskiej, zorganizowalismy wideokonfe-
rengje, w trakcie ktérej kazdy z ucznidw mogt
zobaczy¢ swojego partnera i porozmawiaé
znim. Ta personalizacja kontaktu miafa duze
znaczenie dla nawiazania dalszej wymiany
mailowej miedzy nimi. Widzac rowniez, iz
ich prawdziwe umiejetnosci komunikacyjne
sg dalekie od ideafu, po prostu wzieli sie do
ciezkiej pracy nad jezykiem, mowiac, ze
w Paryzu cheg wypaéé jak najlepiej. Wide-
okonferencja przyniosta wiec zaskakujace
skutki w postaci duzego wzrostu motywacji.
Jak stwierdzili sami uczniowie, taka konfron-
tacja byta im bardzo potrzebna, a skuteczna
komunikacja z partnerami znaczy dla nich
naprawde wiele.

w Wpfyw na wyglad i zawartosc strony interneto-
wej projektu — uczniowie w wieku gimnazjal-
nym sg bardzo wrazliwi na temat technolo-
gii informacyjnej, bardzo chca wiedzieé, ze
s w tym dobrzy i na kazdym kroku szukaja
potwierdzenia swoich umiejetnoéci. Warto
pokaza¢, ze nie jesteSmy ani wszystkowie-
dzacy, ani nieomylni. Proszac o pomoc i ujaw-
niajac, ze potrafie z dziedziny informatyki
znacznie mniej niz oni, paradoksalnie zyska-
tam ich zaufanie. Realizacja projektu okaza-
fa sie doskonata terapia zaufania i szczerosci.
Stafa sie okazja, aby uczeh mogt dostrzec
w nauczycielu kogo$ wiecej niz pedagoga,
rowniez partnera w realizacji wspolnych za-
dan. To bardzo zbliza - a taka miedzypoko-
leniowa wspoélnota celéw taczy i bardzo
pozytywnie wptywa na codzienng relacje
nauczyciel — uczen.

w Organizacja szkolnego dnia Comeniusa— war-
to zorganizowa¢ Dziefh Comeniusa, w trak-
cie ktérego mozna pokazac dotychczasowe
efekty pracy catej spofecznosci szkolnej.
Wszyscy bioracy udziat w realizacji projektu
czuja sie wtedy docenieni i wyréznieni, co
pozytywnie wplywa na ich poczucie wlasnej
wartosci. My pokazalidmy wszystkim uczniom
i nauczycielom, czym sie zajmujemy, zor-
ganizowali$my konkurs wiedzy o krajach
partnerskich i zaprezentowaliémy strone
internetowa projektu.

Wnioski koncowe

Realizacja projektu znacznie umocnita moja
wiare w ucznidéw. Lekcja daje mniejsze mozli-
wosci hawigzywania bezposredniego kontaktu
z nimi. Wartosciowe jednostki czesto gubig sie
w ttumie. Réwniez ci, ktérzy maja nietypowe
poglady. zacieraja sie w ferworze codziennych
zajec, w ktdrych liczy sie jak najlepszy wynik.
Uwazam, ze realizacja miedzynarodowych pro-
jektow jest Swietnym sposobemn na ods$wiezenie
swoich relacji z uczniami i przypomnienie im,
po co tak naprawde sie ucza. Jest rowniez do-
skonafa okazjg rozwiniecia skrzydet przez tych
wszystkich, ktérzy majg co$ wartosciowego do
powiedzenia. Nie bez znaczenia jest tez moz-
liwos¢ dania im niebanalnej nagrody — wizyty
w partnerskiej szkole — dla wielu moich uczniéw
byt to pierwszy zagraniczny wyjazd, ktdry wy-
wofat u nich wiele pozytywnych emocji.

UwaZzam, ze warto podja¢ realizacje projektu
rowniez dla samego siebie. Robienie czego$ no-
wego, wybiegajacego poza standardowg prace,
jest doskonatym lekiem na rutyne i wypalenie
zawodowe. Poza tym, cdz jest bardziej warto$cio-
wego dla nauczyciela niz rado$¢ i ekscytacja na
twarzach uczniow? Lub praca, w ktérej pisza, iz
lekcje jezyka angielskiego sa ulubione i wyczeki-
wane?

Zachecam wszystkich, ktdrzy jeszcze nie pro-
bowali — praca nad projektem to niepowtarzalna
szansa dla kazdego nauczyciela i jego uczniéw.
Warto z niej skorzystac.

{maj 2009)
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Beata Kouhan'’
Sulechéw

Po roku 1989, a w szczegdlnosci po przyjeciu
Polski w poczet krajow Unii Europejskiej, znacznie
wzrosta w Polsce mozliwos¢ wyjazdow zagranicz-
nych, a tym samym poznawania swiata i innych
kultur. Mozliwos¢ aktywnego uczestnictwa w zyciu
kulturalnym i spofecznym, a w zwiazku z tym bar-
dziej wszechstronng mozliwos¢ wnikniecia w 2ycie
spoteczenstwa Wielkiej Brytanii, otrzymali ucznio-
wie z Liceum Ogolnoksztatcacego w Sulechowie.
Stafo sie tak dzieki wspdlnej realizacji wielu réznych
projektow jezykowych, kulturowych, naukowych
i spotecznych ze szkofa The Sixth Form College
w Farnborough w Wielkiej Brytanii. Wspdtpraca
trwa od 2004 r. i w tym czasie zrealizowalismy
testy stypendialne, konkursy gramatyczne oraz
projekty specjalistyczne.

Szkota The Sixth Form College miesci sie w miej-
scowosci Farnborough w Gminie Rushmoor, hrab-
stwa Hampshire — okoto 70 km na potudniowy
zachod od Londynu i jest uznawana za jedna
znajlepszych szkét tego typu w catym kraju. Szczy-
ci sie tym, Ze zapewnia uczniom wiedze na naj-
wyzszym poziomie | zapewnia rowniez ksztafcenie
zawodowe. Motto szkoly i personelu to nieustan-
ne podnoszenie osiagniet i inspirowanie uczniow
do intensywnej pracy. Szkota zapewnia swojej
mfodziezy wybor 3/4 przedmiotéw z listy okofo
szeéédziesieciu (www.famboroughsfc.ac.uk). Jako
jedna z pierwszych w uznaniu osigganych wyso-
kich wynikéw otrzymata tytut Learning and Skills
Beacon Status (www.famboroughsfc.ac.uk). Filarem
The Sixth Form College w Farnborough oraz bez-
sprzecznym tworca jej sukcesdw jest dr John Guy,
od 1992 r. dyrektor szkoty i laureat Orderu Im-
perium Brytyjskiego, wreczonego mu przez Elz-
biete Il w uznaniu zastug na rzecz rozwoju szkol-
nictwa (www.farbaoroughsfc.ac.uk). To wiasnie
on oraz dyrekcja Liceum Ogolnoksztatcacego

Migdzynarodowa szkolna wspdipraca partnerska

w Sulechowie dzieki swojemu zaangazowaniu
i niezmiemej zyczliwosdi inicjuja | wspieraja dzia-
fania partnerskie.

Jedna ze wspdlnej dziatalnodci jest organizacja
i przeprowadzanie corocznych testow stypendial-
nych. Do 2009 r. odbyty sie cztery takie testy,
a stypendia ufundowafa strona brytyjska. Gtow-
nym celem testéw jest zachecanie mtodziezy do
poszerzania wiedzy z jezyka angielskiego. Ponad-
to zwyciezcy testu maja okazje wyjechad do Wiel-
kiej Brytanii, integrowac sie z rodzinami, u ktorych
mieszkaja, uczeszczac na zajecia i uczestniczy¢
w réznych imprezach kulturalnych, spofecznych
i turystyczno-krajoznawczych. Kazdego roku chet-
ni z catego Liceum przechodza dwa etapy kon-
kursowe: pisemny { ustny. Dwoje zwyciezcOw musi
wykaza¢ sie naprawde wysokimi umiejetnosciami
jezykowymi oraz wysokim poziomem kultury,
aby godnie reprezentowac swoja szkote. Wszyscy
uczniowie, ktdrzy uczestniczyli w tym projekcie,
przystapili do matury z jezyka angielskiego na
poziomie rozszerzonym i uzyskali jedne z najlep-
szych wynikow w szkole. Nasze obserwacje po-
twierdzaja ponadto, iz wszyscy uczniowie, ktdrzy
brali udziat w projekcie, przeszli bardzo pozytyw-
ne przemiany — stali sie bardziej zmotywowani
do nauki a takze pewni swojej wiedzy, umiejet-
nosci oraz swiadomi swojej wartosci.

Drieki uczestnictwu w partnerskich konkursach
gramatyczno-leksykalnych nasza miodziez moze
rowniez poszerzaé swoja wiedze, rywalizujac
z uczniami Wielkiej Brytanii. Miedzynarodowy
zakres konkursdw sprawia, Ze uczniowie chetniej
do nich przystepuia i lepiej sie przygotowuja.
Pomoc, jaka zapewniajg nauczyciele przedmio-
towi z The Sixth Form College, polega na dosto-
sowywaniu opracowanych przez nas materiatow
konkursowych do brytyjskich realiéw i wymagan

U Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Liceum Ogolnoksztatcacym w Sulechowie i opiekunka kontaktéw z part-

nerska szkota The Sixth Form College w Farnborough.
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programowych. Odbyty sie dwa takie konkursy:
Angielskie czasowniki zZtozone w 2004/2005 r. oraz
Angielska ortografia w 2005/2006 r. Na rok szkol-
ny 2009/2010 zaplanowano Angielskie powie-
dzonka, przystowia. Oprécz celéw ogolnych, ktore
obejmowaly wzbogacenie zasobu- sfownictwa
uczniéw, wymiane pomystéw i doswiadczen dy-
daktycznych miedzy obiema stronami, istotne
byto nadanie tym konkursom jak najszerszego
zasiggu miedzynarodowego. Zarejestrowalismy
je wiec w kalendarium imprez Rady Europy z oka-
zji Europejskiego Dnia Jezykéw. Dopetnieniem
poczucia sukcesu, jaki niewatpliwie wynosza
uczniowie bioracy w nich udziat, jest bogactwo
nagrod ufundowanych przez licznych sponsordw,
m.in. Ministerstwo Edukacji Narodowej, Firme
Egis, Oxford University Press, Ambasade Standéw
Zjednoczonych, Ambasade Wielkiej Brytanii oraz
Konsulat Brytyjski w Warszawie.

Trzecia forma owocnej wspdipracy z The Sixth
Form College sg projekty specjalistyczne. Trzy
przeprowadzone do tej pory projekty wniosty
wielki wkiad w zaangazowanie mfodziezy w réz-
ne, czasochtonne i wymagajace zajecia pozalek-
cyjne. Przyczynito sie to do podniesienia poziomu
wiedzy z jezyka angielskiego i rozwoju osobistego
uczniow. Pierwszym zrealizowanym przedsiewzie-
ciem spegjalistycznym byt projekt estradowo-kul-
turalny Magical Carpet Ride of Dance. Gtéwnym
celem wydarzenia byto przygotowanie mtodzie-
2y brytyjskiej do wiaczenia polskiego tanca naro-
dowego— poloneza — do programu przedstawie-
nia integracyjnego w Wielkiej Brytanii, Ponadto
cele dydaktyczno-wychowawcze obejmowaty:
podniesienie poziomu sfownictwa dzieki mozli-
wosci rozmowy z rodzimymi uzytkownikami je-
zyka, rozpowszechnienie pozytywnego wizerun-
ku Polski poza granicami kraju oraz zachecenie
do wiaczenia mtodziezy niepefnosprawnej do
projektu. Uczniowie brytyjscy, ktérzy przybyli na
nasze zaproszenie do Sulechowa, mieli lekgje
tafhca pod opieka instruktora i wsparcie polskiej
mtodziezy. Drugi etap polegat na zaproszeniu
uczniow z sulechowskiego liceum na przedsta-
wienie w Wielkiej Brytanii. Nasi uczniowie zduma
i tezka w oku ogladali te czeé¢ przedstawienia,
w ktdrej na tle polskiego godfa narodowego bry-

tyjska mtodziez tariczyta poloneza. Realizacja tego
projektu niewatpliwie spefnita zatozone cele dy-
daktyczno-wychowawcze. Uczniowie polscy od-
powiedzialnie i kreatywnie zagospodarowali czas
brytyjskim kolegom i czuli ogromna satysfakdje,
ogladajac wyniki swojej pracy na scenie. Pozy-
tywne komentarze strony brytyjskiej po zakon-
czeniu projektu i informacje w prasie lokalnej
z pewnoscig zachecity naszych uczniéw do dalszej
wspétpracy.

Jednym z najbardziej efektownych i warto-
$ciowych projektow specjalistycznyc;h zrealizo-
wanych przez obie szkoty byt Projekt teatralny
z 2005/2006 . Cele projektu obejmowaty nie
tylko nadanie imprezie charakteru miedzynaro-
dowego, ale réwniez rozpowszechnienie lokalnej
imprezy, zainspirowanie mfodziezy do intensyw-
nej nauki jezyka angielskiego, zachecanie mio-
dziezy do kreatywnosci i checi wykazywania
wiasnej inicjatywy oraz rozwijania umiejetnosci
wspbipracy z partnerami zagranicznymi w przy-
gotowaniu wspdlnego przedstawienia. Realizacja
tego projektu trwafa niemal przez caty rok szkol-
ny. W czesci pierwszej uczniowie i nauczyciele
z liceum goscili grupe dwunastu kolegéw z Fam-
borough i ich opiekunéw. W czasie ich tygodnio-
wego pobytu w godzinach porannych przygoto-
wywano przedstawienie dla mieszkaficow gminy
Sulechéw, po pofudniu zas odbywaty sie wspdl-
ne wyjazdy turystyczno-krajoznawcze oraz im-
prezy i warsztaty, np. malowanie pisanek trady-
cyinymi ludowymi metodami. Punktem kulmi-
nacyjnym czesci pierwszej byto wystawienie
wspoinego przedstawienia w auli liceum. Prace
nad projektem zostaty pokazane w regionalnej
telewizji TV3. W drugiej czesci imprezy polscy
uczniowie i opiekunowie zaangazowani w projekt
wyjechali do Wielkiej Brytanii, gdzie program byt
bardzo zblizony. Reasumujac, oba przedstawienia
dla lokalnych spofecznosci byty duzym sukcesem.
Zatozone cele zostaly zrealizowane, a wielu
uczniow utrzymuje przyjacielskie kontakty do
dzis.

Trzecim w kolejnosci projektem specjalistycz-
nym byt Projekt historyczny z 2007/2008 r. Tym
razem komunikowaliémy sie, prowadzac konfe-
rendje internetowe. Poréwnywalismy stan wiedzy
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i interpretacje faktéw historycznych z lat 1918-
1945. Poruszane przez miodziez obu krajéw te-
maty to m.in. kryzys ekonomiczny w Polsce i Wiel-
kiej Brytanii, zmiany w sytuacji prawnej i spotecz-
nej kobiet w obu krajach, zmiany w strukturze
zatrudnienia, geneza Il wojny Swiatowej i wiele
innych, czesto do$¢ kontrowersyjnych tematéw.
Dzieki swojemu zaangazowaniu i poswieconemu
czasowi uczniowie otrzymali mozliwos¢ posze-
rzenia swojej wiedzy, poznania pogladéw i do-
Swiadczen brytyjskich kolegébw oraz innej inter-
pretacji tych samych faktdéw. Wrazenia uczniow
z realizacji projektu zostaty opisane w lokalnej

prasie i przekazane podczas podsumowujgcego
spotkania z mfodzieza bezposrednio nieuczestni-
czacg w projekcie.

Podsumowujac, dzieki state] i systematycznej
wspdlpracy z partnerska szkofg The Sixth Form
College w Farnborough mifodziez z matej miej-
scowosci i mafego liceum otrzymata niepowta-
rzalng i wyjatkowa szanse rozwijania swoich
umiejetnosdi jezykowych, kreatywnodci i kompe-
tencji osobistych. Jest duza szansa, ze bedg umie-
i sprawnie z nich korzysta¢ w przysztosci, wzbo-
gacajac swoje Srodowisko krajowe i lokalne.

(pazdziernik 2009)

tukasz Czurytto’
Przedb6rz

25 nauczycieli, 13 z Polski i 12 z Ukrainy wzie-
fo udziat w warsztatach organizowanych przez
Fundacje dla Demokracji w Warszawie i Labora-
torium Edukacji Obywatelskiej ., Poshuk” we Lwo-
wie i oczywidcie Polsko-Amerykanska Fundacje
Wolnosci. Pierwsza edycje mamy juz za soba. Na
poczatku marca w Jachrance pod Warszawa od-
byly sie niezwykle intensywne warsztaty dla na-
uczycieli z obydwu krajéw. Nauczyciele prezen-
towali swoje szkoty i nawigzywali kontakty, ktére
miaty stuzy¢ podjeciu wspdtpracy z partnerska
szkofa i poznaniu systeméw edukacji w obu kra-
jach. Ukraincy przyjechali do Polski m.in. z Char-
kowa, Pereczina, Mikotajewa, Odessy a nawet
Z Sewastopola. Waznym elementem warsztatdw
byfo pisanie prébnego projektu wymiany mio-
dziezy polskiej i ukrainskiej.

Wprawdzie gtéwny organizator — Martyna
Michalik — byta petna optymizmu co do naszego
sposobu komunikowania sie, to jednak nie ma co
ukrywag, ze nie bylo lekko. Szybko zorientowalis-
my sie, kto najlepiej umie mowi¢ w jakim jezyku

Ma krawedzi czterech jgzykow

i nasze rozmowy odbywaly sie na krawedzi pol-
skiego, ukraifiskiego, troche rosyjskiego i oczywi-
$cie angielskiego. Btednie mysla wiec di, ktérzy
uwazajg, ze trzeba sie uczy¢ tylko tego jezyka,
ktory jest potrzebny do egzaminu. Zycie pokazu-
je, ze coraz czesciej potrzebna jest znajomos¢ co
najmniej dwoch jezykéw, jesli chee sie aktywnie
uczestniczy¢ w réznych przedsiewzigciach.

Ukraina jest naszym sasiadem i mtodym pan-
stwem, a historia najnowsza, ktéra dotyczy za-

' Autor jest nauczycielem jezyka angielskiego w Zespole Szkét Ponadgimnazjalnych w Przedborzu.
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réwno Ukraificow, jak i Polakéw jest bardzo tra-
giczna, nie zawsze dobrze znana i co gorsza,
czesto nig manipulowano. Wspélna praca moze
by¢ trudna réwniez z tego powodu. Dlatego te?
wszyscy, ktérym udato sie wzig¢ udziat w tych
warsztatach, zrobili cos niezwykle pozytywnego
dla naszej przysztodci. Miejmy nadzieje, ze wspdl-

nie planowany projekt, ktdrego zreby dopiero
tworzylisSmy, obali wiele niekorzystnych dla na-
szych krajow stereotypdw i utatwi miodziezy
naszych krajow wzajemne zrozumienie.
Kolejne warsztaty dla nowej grupy odbeda
sie w kwietniu we Lwowie.
(marzec 2010)

INFORMACJE DLA AUTOROW

dtuza sie on nawet do dwdch miesiecy.

na, wiec jest drukowana od razu.

nia kazdego artykufu.

W celu przyspieszenia druku prac prosimy o:

kopisow i maszynopisow.

Jakie sa warunki publikowania prac w czasopismie

Przyjmujemy do druku kazdy artykuf, ktéry uzyska przychylne recenzje w zespole redakcyjnym.
Kazdy przystany do nas artykut jest czytany przez wszystkich cztonkdw naszej redakgji, szczegé-
fowo recenzowany i przyjmowany lub nie do druku. Staramy sie informowaé Autoréw o naszej
decyzji w mozliwie najszybszym terminie, ale czasem {gdy mamy wyjatkowo duzo pracy) prze-

W ostatnich latach znacznie zwiekszylismy objetos¢ czasopisma, wiec mamy coraz mniej prac dtugo
czekajacych na druk. Pod kazda wydrukowang praca zamieszczamy miesiac i rok, w ktérym ja do-
stalismy. tatwo jest wiec sie zorientowad, jak diugo artykuty czekaja na druk. Zwykle czekajg .w ko-
lejce”, ale czasem dana praca pasuje do danego numeru, wiec jest opublikowana szybciej, albo ma
objetos¢, ktérej nam brakuje do wypetnienia stron czasopisma. Czasem tez jest przez nas zaméwio-

Przyjmujemy artykufy pisane w jezyku polskim z przykiadami w jezykach obcych. Odbiorcami
czasopisma 53 nauczyciele wszystkich jezykdw, chcemy wiec, by wszyscy mieli mozliwos¢ zrozumie-

@ Przesytanie prac e-mailem lub wydruku z dyskietka lub ptytg CD (Word) — nie przyjmujemy re-

& Podawanie swoich prywatnych adreséw i koniecznie numerow telefonow. Artykut moze by¢
dofaczony do numeru w ostatniej chwili i nie ma juz czasu na przestanie go Autorowi do korek-
ty. Mozna wowczas uzgodnit wiele szczegdtow telefonicznie.

® Podawanie dokfadnych Zrédet cytowanych tekstéw i ilustracji (autor, rok wydania, tytut, miejsce
wydania, nazwa wydawnictwa, numer strony).

Zachecamy do pisania artykutéw i zapraszamy na famy naszego czasopisma.
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Iwona Janowska'
Krakéw

* ,Lubig pelskit”?

Zroku na rok wydfuza sie lista kandydatéw do
egzamindw certyfikatowych z jezyka polskiegojako
obcego?, co Swiadczy o rosnacym zainteresowaniu
w Europie i w swiecie naukg polszczyzny. Wiaze sie
to m.in. z koniecznoscia tworzenia nowoczesnych
podrecznikéw dostosowanych do potrzeb uczacych
sie i zgodnych ze standardami europejskimi.

Na rynku wydawniczym, zdominowanym
gtéwnie przez kursy dla starsze] mtodziezy
i dorostych, w 2009 r. pojawita sie ciekawa seria
materiaféw do nauczania dzieci, od dawna ocze-
kiwana przez srodowiska polonijne® i nie tylko.
Podrecznik . Lubie polskil 1" autorstwa Agnieszki
Rabiej zostat opracowany dla dzieci siedmioletnich,
uczacych sie jezyka polskiego w warunkach emi-
gracyjnych i uwzglednia potrzeby i postulaty
zglaszane przez te Srodowiska. Adresowany jest
do dzieci rozpoczynajacych nauke polskiego oraz
tych, ktdre juz zetknely sie z tym jezykiem w $ro-
dowisku rodzinnym.

Cele publikacji sprecyzowane przez autorke
w przewodniku dla nauczyciela sa zgodne z ogélnie
przyjmowanymi celami ksztafcenia jezykowego tej
grupy wiekowej. Jako priorytetowe nalezy uznac:

m cafosciowy rozwoj dziecka (intelektualny,
spoteczny i ruchowy),

i ksztattowanie postaw $wiadomego uczenia
sie i wdrazanie do samodzielnej pracy,

& rozwijanie zainteresowan jezykiem i kultura
polska,

Podrecznik, jakiego jeszcze nie bhylo!

m rozwijanie jezykowych kompetencji komuni-
kacyjnych, gféwnie ustnych.
Komponenty kursu ,,Lubie polski! 1" to podrecz-
nik dla ucznia oraz zintegrowane z nim 2 piyty CD,
zeszyt ¢wiczen, podrecznik dla nauczyciela, ma-
teriaty do kopiowania oraz kolorowe karty obraz-
kowe do nauki sfownictwa.

i Podrecznik dla ucznia

Materiat jezykowy zawarty w podreczniku
zostat podzielony na 15 rozdziatéw, z ktérych
kazdy jest zbudowanych z trzech lekdji. tacznie
na realizacje cafego podrecznika przewidzianc 45
jednostek lekeyjnych, do ktérych nalezy dodac
piec lekcji powtdrzeniowych utrwalajacych ma-
teriat po kazdym rozdziale. Wypowiedzi bohate-
row, piosenki, historyjki i ¢wiczenia zostaly na-
grane na dwéch plytach CD.

Rozdziaty sg zorganizowane tematycznie,
a materiat jest dobrany pod katem jego funkcjo-
nalnosci i przydatnosci w zyciu codziennym,
w szkole i poza szkofg. Dzieci ucza sie formut
grzecznosciowych, przedstawiania sie (nazwisko,
imie, wiek, narodowos¢), nazw przedmiotdw,
zktérymi stykajg sie na co dzien (zabawki, przy-
bory szkolne), nazywaja czesci ciata, méwig o ro-
dzinie, o ulubionych zajeciach, potrafig nazwa¢
niektdre potrawy i zwierzeta, opisa¢ pokdj i me-
ble. Inne tematy to sport, ubrania, zajecia w po-
szczegblne dni tygodnia, Srodki transportu, Boze

' Dr Iwona Janowska jest adiunktem w Centrum Jezyka i Kultury Polskie] w Swiecie Uniwersytetu Jagiellofiskiego.
2 Agnieszka Rabiej (2009), Lubie polski! 1. Podrecznik do nauki jezyka polskiego jako drugiego, Krakow: Oficyna Wydawni-

cza FOGRA, 112 stron.
3 Zob. www.bubiwm.edu.pl.

4 Badania na ten temat przeprowadzifa autorka podrecznika, Agnieszka Rabiej, w Stanach Zjednoczonych, Anglii i Australii.
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Narodzenie. Poszczegélne dziedziny zostaty za-
prezentowane w minimalnym wymiarze i w po-
staci bardzo prostych struktur, Dotycza one naj-
blizszego otoczenia dziecka, sytuacji, w ktorych
funkcjonuje ono na co dzien.

Najczesciej stosowane polecenia $wiadczg
0 koncentracji na rozwijaniu sprawnosci ustnych
— rozumienia i méwienia. Sa to np. Posfuchaj
i wskaz. Postuchaj i powtdrz. Popatrz i odpowiedz.
Posfuchaj i pofacz/pokoloruj/zaznacz...

Lekeje nazywane tutaj . powtérzeniowymi” nie
przypominaja w niczym tradycyjnie pojmowanych
powtorzen. Po trzech rozdziatach (czyli po 9 lek-
cjach) dwie strony w podreczniku zostaty wypet-
nione obrazkami lub przedstawiajg plansze do gry,
ktére maja stymulowad uczniéw do ponownego
uzycia poznanych struktur. Powtarzanie materiatu
polega wiec na konstruowaniu wypowiedzi doty-
czacych obrazkéw lub na uczestnictwie w grach
i zabawach, opartych na poznanym materiale.

& Zeszyt cwiczen

Zeszyt Cwiczen posiada taka sama strukture jak
podrecznik dla ucznia. Zamieszczone w nim zada-
nia stuza utrwalaniu materiatu prezentowanego na
lekcjach, moga by¢ wykonywane w klasie lub
w domu. Poza tg klasyczna zawartodcig nalezy jesz-
cze zwrdci¢ uwage ha zastosowana w nim proce-
dure ewaluacyjna skonstruowang na wzor Europej-
skiego portfolio jezykowego®. Uczniowie dokonuja
oceny swych umiejetnosci (sami lub z pomoca na-
uczyciela lub rodzicdw), a wyniki zapisywane sg
w sposéb graficzny: dzieci zaznaczaja te rysunki
(emotikony), ktére odpowiadaja réznym stopniom
opanowania danej umiejetnosci (umiem cos robic:
bardzo dobrze, dobrze, musze wiecej cwiczyc).

Procedury i techniki pracy lekcyjnej

W nauczaniu dzieci, poza sama selekcjg materia-
fu jezykowego, elementem decydujacym o po-
wodzeniu procesu lub jego nieefektywnosci jest
metoda stosowana przez nauczyciela. Z praktycz-
nego punktu widzenia wygodniej jest mowic
o technikach stosowanych na zajeciach, gdyz na
tym poziomie w pracy z dzie¢mi z zafozenia sto-

suje sie metode bezposrednia. W omawianym
podreczniku autorka z duzym wyczuciem peda-
gogicznym, proponuje konsekwentnie w calym
kursie pomystowe i urozmaicone procedury do-
stosowane do wieku i poziomu intelektualnego
odbiorcdw oraz stawianych celéw. Opisata je
szczegbtowo w . Poradniku dla nauczyciela”,
przedstawiajac krok po kroku dziafania nauczy-
ciela i uczacych sie na kazdej lekcji. Przewodnik
metodyczny to zbidr precyzyjnie opracowanych
scenariuszy lekgji, zawierajacych informacje o prze-
widywanych osiggnieciach -ucznia, listy stow
i struktur wprowadzanych na lekgji oraz wykaz
materiatdw dydaktycznych niezbednych do pro-
wadzenia zajec. Jest to bezcenna pomoc dla na-
uczycieli-w procesie planowania i realizacji zadan
dydaktycznych na tym poziomie.

i Materialy dodatkowe
Materiaty do kopiowania zamieszczone w ,,Po-
radniku dla hauczyciela” stuza rozwijaniu umie-
jetnosci nabywanych w toku lekcji. Mozna je
rowniez stosowad jako ¢wiczenia dodatkowe dia
ucznidw pracujacych szybciej lub dla tych, ktorzy
zetkneli sie juz z jezykiem polskim w domu ro-
dzinnym. Natomiast kolorowe karty obrazkowe,
ilustrujace podstawowe stownictwo wystepujace
w kazdej lekcji, mogg by¢ wykorzystywane za-
rowno w fazie prezentacji materiatu, jak i w trak-
cie jego utrwalania. ,

Wskazéwki na temat stosowania tych dwach
rodzajéw materiatéw dodatkowych znajduja sie
w przewodniku metodycznym.

¢ Szata graficzna

Szata graficzna serii ,,Lubie Polski! 1" przemawia
do wyobraZni dzieci w mtodszym wieku szkolnym,
zacheca do korzystania z tych materiatow, jest
atrakcyjna, kolorowa, bogato ilustrowana. Od
oktadki poczawszy w kazdym miejscu podrecznika
uczniowie mogg sie domyslaé znaczenia prezen-
towanych tresci. Bohaterowie, zaréwno prawdziwi
réwiesnicy uczniow, jak i ci fikcyjni, juz na pierwszy
rzut oka wprowadzajg w dobry nastroj, motywuja
do wejscia z nimi w kontakt.

% Zob. . Moje pierWsze europejskie portfolio jezykowe”. Europejskie portfolio jezykowe dla dzieci od 3 do 6 lat, Warszawa
2007, Wydawnictwo CODN; , Europejskie portfolio jezykowe dla dzieci od 6 do 10 lat”, (2006), Warszawa: Wydaw-

nictwo CODN.
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Na koniec nalezy stwierdzi¢, ze omawiany pod-
recznik to pozycja, jakiej jeszcze nie byto
w historii nauczania jezyka polskiego jako drugiego/
obcego. Jest to podrecznik nowoczesny, opracowa-
ny wedfug najlepszych wzorcow wspéiczesnej me-
todyki nauczania dzieci i tym samym przyjazny dla
odbiorcy. Poszczegblne materiady tej serii zostaty

dobrane i opracowane bardzo rzetelnie i starannie,
ucza przez zabawe, odgrywanie rdl, angazujg wszyst-
kie zmysty i wprowadzajg ucznia w bliski mu swiat
na pograniczu fikdji i rzeczywistodci. Oby nasz rynek
wydawniczy obfitowat wiasnie w takie pomysty!
Czekamy na kolejne pozycje z tej seriil
(pazdziernik 2009)

Maftgorzata Bief-Lietz!
Poznan

| JWitaj Poisko!”2

Opublikowany przed paroma miesiacami przez
wydawnictwo Universum podrecznik Witaj Polsko!
jest pierwszym w zjednoczonych Niemczech pod-
recznikiem do nauczania jezyka polskiego jako
obcego w szkotach ponadpodstawowych. Donie-
sienia prasowe | omoéwienia, ktére towarzyszyly
publikacji w Niemczech, jednogtosnie podkresla-
ja wage tego wydarzenia w kontekscie procesu
zblizenia miedzy Niemcami i Polakami oraz zna-
czenie ksigzki dla statusu jezyka polskiego w nie-
mieckich szkofach. Dostepnos$¢ podrecznika na
rynku powinna przerwac btedne kofo probleméw
zwigzanych z (nie)obecnoscia polskiego w nie-
mieckich szkotach: skoro nie ma chetnych, to po
co podrecznik; skoro brak profesjonalnych mate-
riatéw do nauczania polskiego, to jak do niego
przekonywaé uczniéw i rodzicow.

Sukees, jakim jest ukazanie sie ksigzki, ma
wielu autordw i wspétautordéw. Koordynatorem
wieloletniego projektu byt Niemiecki Instytut
Spraw Polskich (Deutsches Polen-Institut) w Darm-
stadt, zwtaszcza w osobie dr. Matthiasa Kneipa,
odpowiedzialnego takze za komponent krajo-
znawczy podrecznika. Autorkami sa doswiadczo-
ne nauczycielki jezyka polskiego jako obcego
w Niemczech, dr Ewa Bagtajewska-Miglus i Re-
nata Szpigiel, natomiast redaktorka catosci wy-
dania i autorka dodatku gramatycznego jest prof.

Erika Worbs z Uniwersytetu w Moguncji (Mainz).
Realizacja projektu byta mozliwa dzieki dotacjom
niemieckiego rzadu federalnego, ktéry w polsko-
niemieckim traktacie o dobrym sasiedztwie i przy-
jaznej wspétpracy z 1991 1. zobowiazat sie do
wspierania dziatan, umozliwiajacych nauke jezy-
ka polskiego, a takze dzieki wsparciu finansowe-
mu Fundacji Wsp6ipracy Polsko-Niemieckiej
i Fundacji im. Roberta Boscha.

. Witaj Polsko!” sktada sie z dwdch tomow
podrecznika, dodatku gramatycznego i dwach
ptyt kompaktowych z materiatami audio. Czgé¢
pierwsza (lekcje 1-10), przewidziana na trzy pierw-
sze lata nauki, doprowadza uczniéw do poziomu
B1, natomiast cze$¢ druga (lekcje 11-20) w ciggu
kolejnych dwéch lat umozliwia opanowanie je-
zyka na poziomie B2/C1 oraz przystapienie do
egzaminu maturalnego z jezyka polskiego jako
obcego.

Adresatem sa uczniowie niemieckich szkot
Srednich w klasach 9-13 fub 8-12 (w nowym
systemie z matura po 12 latach edukadji szkolnej),
azatem koncepcja cafosci oparta jest na obowia-
zujacych w rdznych krajach zwigzkowych progra-
mach ramowych nauczania polskiego jako dru-
giego lub trzeciego jezyka obcego w ogdinoksztat-
cacych szkotach ponadpodstawowych. Pozostate
punkty odniesienia programu podrecznika to

' Dr Matgorzata Biefi-Lietz jest adiunktem w katedrze Skandynawistyki Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.
? Ewa Bagfajewska-Miglus, Renata Szpigiel, Erika Worbs (red.), (2009), Witaj Polsko! Wiesbaden: Universum Verlag.
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~Europejski systemu opisu ksztafcenia jezykowe-
go” i wymogi egzaminu maturalnego z jezyka
polskiego (Einheitliche Priifungsanforderungen in
der Abiturpriifung Polnisch).

Mimo wielodci zatozet koncepcyjnych udafo
sie autorom stworzy¢ spéjna cafos¢, winteresujacy
sposdb prezentujgca poszczegdine czedci obszer-
nego programu. Kazda z 10 lekgji obu czeéci ma
podobny uktad. W pierwszym tomie obok inten-
¢ji komunikacyjnych (w spisie tresci: Redeabsichten)
znajdziemy komentarz gramatyczny (Grammatik),
szerokg prezentacje tresci krajoznawczych i kul-
turowych (Landeskunde), ¢wiczenia ortograficzne
i fonetyczne (Orthographie und Phonetik), tabela-
ryczny przeglad najwazniejszych tresci danej lek-
qji (Auf einen Blick) i w wybranych jednostkach
informacje o sacjolingwistycznych i socjokulturo-
wych aspektach uzycia jezyka (Polnisch Kommu-
nikativ), takich jak formy pan Marek, pani Ania oraz
zasady tytutowania w listach. W czedci drugiej
podrecznika przygotowujacej do egzaminu ma-
turalnego inwentarz intencjonalno-pojeciowy
i tematyczny pojawia sie pod nagféwkiem Mé-
wienie i pisanie (w spisie tresci: Sprechen und Schrei-
ben), co sygnalizuje wiekszy nacisk zwfaszcza na
sprawnos¢ pisania. Zamiast komentarza ortogra-
ficzno-fonetycznego i podsumowan lekgji poja-
wiaja sie nowe rubryki: Przygotowujemy sie do
egzaminu oraz Strefa poezji. Pierwsza z nich zawie-
ra teksty o rosnacym stopniu ztozonosci — od
artykutu prasowego Przybiezeli do hoteli o nowych
sposobach obchodzenia $wiat (11), przez fragment
Pianisty Wtadystawa Szpilmana (14), po wywiad
ze Steffenem Mallerem (18), ktdre to teksty sa
punktem wyjécia do ¢wiczenia streszczenia. Inne
teksty stanowiace korpus lekcji s podstawa pi-
sania kreatywnego i tworzenia prezentacji; jest to
komponent okreslony wymogami egzaminu ma-
turalnego z jezyka polskiego. Druga rubryka na-
tomiast zawiera polska poezje, teksty piosenek,
ktore stanowia asumpt do interpretacji po nie-
miecku. Jest to tzw. sprawno$¢ ttumaczeniowa
(Sprachmittlung) w planie ramowym ujeta obok
klasycznych sprawnosci receptywnych (stuchanie,
czytanie) i produktywnych (mdwienie, pisanie).

Podrecznik prezentuje imponujacy zakres te-
matyczny i pojeciowy: od cztowieka i jego oto-

czenia, samopoczucia, mieszkania, pozywienia,
szkoty, po-przebieg dnia, czas wolny, Srodowisko
iin. wyrazone w pierwszym tomie takimi tytuta-
mi lekdji, jak: Kim oni sa? (2), To jest twdj pokdj!
(3). Jak sie czujesz? (4), Rodzina i szkofa (5). Jestes
gtodny? (6). Jedziemy do Polski (8). Drugi tom
podejmuje tematy takie: jak, obyczajowos¢ i tra-
dycje, wyksztatcenie i rynek pracy, media, doj-
rzewanie i normy spoteczne, spoteczne role picio-
we (takze mit Matki Polkil), geografia i historia
Polski (rozbiory, It wojna swiatowa, transformacja
ustrojowa po roku 1989, Unia Europejska), zycie
kulturalne w Polsce, relacje polsko-niemieckie.
Tredci te opracowane sa w lekcjach o nosnych,
czasem frapujacych tytutach: Ach te swieta! (11),
W globalnej wiosce (13), Razem przez wieki (14),
Piekni osiemnastoletni (16), Nardd bez pafstwa (17),
Miedzy nami sasiadami (18), Obys zyf w ciekawych
czasach! (19).

Powyisze tredci stanowia zasadniczy korpus
poszczegdlnych lekcji i wprowadzane sa w dialo-
gach, prezentacjach graficznych, komiksach, prze-
gladzie danych statystycznych lub tekstach zwar-
tych, opisach, opiniach, takze mailach i blogach.
Po wprowadzeniu tematu pojawiaja sie tabelki
egzemplifikujace najwazniejsze struktury grama-
tyczne (Mowimy), nastepnie ¢wiczenia komuni-
kacyjne, leksykalne, gramatyczne, fonetyczne,
ortograficzne, rozumienia ze stuchu (nagrane na
ptytach CD), rozumienia tekstu i ttumaczeniowe.
Wszystkie ¢wiczenia zintegrowane sg w obrebie
podrecznika i prezentuja duza réznorodnosé: od
éwiczen z lukami, ¢wiczed transformacyjnych, po
gry i zabawy jezykowe, wykreslanki i krzyzéwki.
Praca z materiatem jezykowym zaklada tez rozne
formy organizacji, zaréwno prace indywidualna,
w parach, grupach, z podziatem na role,

Obok sprawnoddi, intencji, pojec i tematéw
podrecznik systematycznie naucza elementdw
jezyka, zbiorczo okredlanych inwentarzem gra-
matyczno-syntaktycznym i leksykalnym. ,Witaj
Polsko!” nie jest podrecznikiem, ktéry chronitby
uzytkownikéw przed trudnymi strukturami. Pro-
gresja, zwlaszcza gramatyczna, sprawia dos¢ im-
ponujace wrazenie. W tomie | w obrebie trzech
pierwszych jednostek uczniowie maja do czynie-
nia m.in. z mianownikiem i narzednikiem rze-
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czownikéw, z wszystkimi typami koniugacji, w lek-
¢ji 4. pojawiaja sie formy celownika i biernika
rzeczownikéw i zaimkdw osobowych, zas w lekdji
5. formy dopefniacza rzeczownika, zaimka oso-
bowego i dzierzawczego w liczbie pojedynczej,
odmiana zaimka pytajnego czyj przez wszystkie,
nawet nieznane jeszcze przypadki, a takze pierw-
sze wzmianki o aspekcie czasownikow. Zwazyw-
szy jednak, Ze pierwszy tom przewidziany jest na
trzy fata nauki w klasach z polskim jako trzecim
jezykiem obcym, nie jest to pewnie materiat zbyt
obszemy. Podobnie w 1l tomie pojawiaja sie coraz
bardziej zaawansowane problemy gramatyczne
dotyczace fleksji, stowotworstwa, idiomatyki,
skfadni, ale jest to znowu material na dwa lata
nauki do poziomu B2/C1. Zasadniczym proble-
“mem do chwili wydania zapowiadanej ksigzki
¢wiczen bedzie zapewne utrwalanie tych licznych
struktur. Wybér ¢wiczen w podreczniku jest zu-
petnie niewystarczajacy, strona internetowa wy-
dawnictwa nie oferuje ¢wiczeni on-line, co od
nauczycieli bedzie wymagafo inwencji w przygo-
towywaniu dodatkowych materiatow.
Uzupefnieniem kursu gramatyki w podreczni-
ku jest odrebny dodatek gramatyczny (Gramma-
tisches Beiheft), stanowiacy przejrzysty przeglad
catego systemu od fonetyki i ortografii, przez cze-
$ci mowy i ich fleksje po elementy skfadni. Jest to
wprawdzie wykfad gramatyki, ktéry od uczacych
sie wymaga opanowania obszemej terminologii
systemowo nieraz odbiegajacej od ich jezyka of-
czystego, ale jest on przystepny dzieki licznym
przyktadom, ich graficznym, dowcipnym przed-
stawieniom, takze symbolom na marginesach,
kt6re wskazuja, ktore z regut i pojec sg szczegblnie
wazne, ktore nalezy zapamietal, ktdre przewidzia-
ne s3 dla uczniéw , profesjonalistéw”. Tekst stara
sie tez aktywizowal czytelnika, zachecajac np. do
samodzielnego sformufowania jakiegos parady-
gmatu na podstawie przyktadéw. | jest to grama-
tyka w ujeciu kontrastywnym — specjalne symbo-
le wskazuja podobne lub odmienne struktury
i zastosowanie w polskim i niemieckim, co inspi-
ruje tez do refleksji nad jezykiem ojczystym.
Postulowane przez plan ramowy przekazy-
wanie kompetencji socjokulturowej i interkultu-
rowej realizuje sie w konsekwentnym traktowaniu
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jezyka jako nosnika kultury, ale takze przez bardzo
obszerny, niemieckojezyczny komponent krajo-
znawczy. Obecne w kazdej lekdji pod nagféwkiem
Landeskunde teksty, a takze ciekawostki Wusstest
Du schon... (Czy wiesz, ze...) sa prawdziwg kopal-
nig wiedzy o Polsce. Pisane z perspektywy cudzo-
ziemca daja bardziej zdystansowang wizje Polski
niz teksty tego typu pisane ,.od wewnatrz”. Mowa
jest tutaj o kwestiach tematycznie zwigzanych
zdang lekcjg, np. w jednostce Rodzina i szkofa (5)
o polskim systemie o$wiaty, o ocenach (odwro-
conych w stosunku do niemieckich!), o nauczaniu
niemieckiego w polskich szkotach i partnerstwie
szkot. Notka Czy wiesz, ze... w tej lekdji informuje
o0 czterokrotnym wzroscie liczby studentéw od
roku 1990. Nie brakuje tez informacji o znanych
Polakach (2), sposobach spedzania woelnego cza-
su, takze na Przystanku Woodstock (4), ciekawych
miejscach w Polsce (8), o polskim filmie (10), roli
kosciota (15) i obyczajach mtodziezy: dniu wa-
garowicza, studniéwee, juwenaliach (16). Tema-
tyka poruszana w drugim tomie w jezyku wigkszym
jednak stopniu dotyczy historii i pozycji Polski
w Swiecie, jest tez wyraznie osadzona w kontekscie
stosunkow polsko-niemieckich. | tak w lekji Razem
pizez wieki (14) uczniowie dowiaduja sie o $re-
dniowiecznych zapozyczeniach w jezyku polskim
z jezyka niemieckiego oraz o zakonie krzyzackim.
W lekeji Miedzy nami sasiadami (18) mowa jest
o Polakach w Niemczech i Niemcach w Polsce,
w lekgji O kulturze stéw kilka (20) obok informacji
o literaturze polskiej znajdziemy oczywiscie not-
ke o Karlu Dedeciusie.

W catoéci tego komponentu obowigzuje jezyk
niemiecki, co odbiega od metodyk, ktére ogra-
niczajg podrednictwo jezyka ojczystego na rzecz
jak najszerszego uzycia jezyka obcego. Na etapie
kompetentnego postugiwania sie jezykiem polskim
(B2-C1) zrozumienie tych informacji po polsku
nie sprawiatoby trudnoici, ale w przyjetej kon-
cepcji komponent ten stanowi najwyrazniej pod-
sumowanie tre$ci szczegéfowo omawianych
w lekcji—np. (I. 14) na podstawie tekstéw o spo-
tkaniu Chrobrego z Ottonem 1lf, o Mikotaju Ko-
perniku, Wicie Stwoszu, saskich krolach Polski,
o Malborku, o Powstaniu Warszawskim, Muzeum
Powstania Warszawskiego oraz relacji Wadystawa
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Szpilmana i wiersza Tadeusza Rézewicza Zostawcie
nas — czyli wyboru pokaZnego i ambitnego.
Posrednictwo jezyka niemieckiego w roznych
warstwach ,Witaj Polsko!” wynika z przyjecia
okreslonej grupy odbiorcéw oraz z zatozen planu
ramowego i raczej trudno wyobrazi¢ sobie uzy-

wanie podrecznika w innych realiach niz niemiec-
kie. W tych warunkach jest to jednak doskonata
pozycja, ktdra dzieki konsekwentnej optyce in-
terkulturowej faktycznie ma szanse przyczynic sie
do rozwoju dialogu polsko-niemieckiego.
(styczeft 2010)

Paulina Balandyk'
Krakéw

,,Bom u MbI’?

ponadgimnazjalnych

W maju 2008 roku zostat ukonczony druk
nowej serii podrecznikow do nauki jezyka rosyj-
skiego ,Bom u msi” wydawnictwa PWN. Seria
kierowana jest do ucznidw szkot ponadgimnazjal-
nych, rozpoczynajacych nauke jezyka rosyjskiego
w wymiarze dwach lub trzech godzin tygodniowo.
Autorkami podrecznika sa Matgorzata Wiatr-
-Kmiecik i Sfawomira Wujec.

W sktad serii..Bom u mbi” wchodza: podrecz-
nik z dwiema ptytami CD, zeszyt ¢wiczeh oraz
poradnik metodyczny dla nauczyciela. ,,Kazda
czes¢ podrecznika skfada sie z pieciu zasadniczych
rozdziatéw i zawiera dodatkowo rozdziat 0 wprowa-
dzajacy alfabet rosyjski oraz rozdziat z lekcjami o tres-
ciach realioznawczych. Kazdy rozdziaf 0/1-5 skfada
sie z pieciu lekgji oraz jednostki powtdrzeniowej i lek-
Gji poswieconej przygotowaniu do matury (dla uczniéw
realizujacych program do podstawy programowej B).
W rozdziale 6 znajduja sie cztery lekcje do wykorzy-
stania przez nauczyciela w dogodnym dla niego
momencie roku szkolnego™. Jak czytamy na stronie
wydawnictwa PWN: ,Tres¢ kursu oparta jest na
fabule przedstawiajacej relacje miedzy polskimi i ro-

. Podrecznik do nauki jezyka rosyjskiego dia szkét

syjskimi uczniami: Anig, Pawlem, Nataszg i Sasz3.
Pobyt dwojga polskich licealistow w Rosji (Bom u
mei 1) oraz staly kontakt przez poczte elektroniczna,
skype’a, smsy itd. (Bom u mbi 2 oraz 3) miedzy
uczniami obu krajéw stanowi punkt wyjscia do przed-
stawienia zycia rosyjskiej i polskiej mfodziezy w praw-
dziwych realiach. W podrecznikach wykorzystano
autentyczne materialy ilustracyjne, przedstawiajace
rosyjskie i polskie zabytki m.in. Moskwy, Sankt Pe-
tersburga i Poznania, przedmioty kultury rosyjskiej,
szyldy, czasopisma, budynki dworcéw, instytucje
uzytecznosci publicznej w Rosji itd., ktére daja do-
skonafg okazje do poznania kultury rosyjskiej, ele-
mentéw realioznawczych, jak i poruszania tresci in-
terkufturowych™4. Autorki tak rozmiescity materiaf,
by jedna strona podrecznika przypadafa do zre-
alizowania na jednej jednostce lekcyjnej trwajacej
45 minut. Z technicznego punktu widzenia pomyst
wydaje sie by¢ bardzo dobry. Na poczatku kazdej
lekgji zostat zamieszczony tekst wyjsciowy w po-
staci dialogu, listu, mapki itp. zawierajacy sfow-
nictwo oraz struktury gramatyczne wprowadzane
w danej lekcji. Do kazdej lekcji przewidziane sa

' Autorka jest doktorantka Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie, nauczycielem w VH LO w Krakowie oraz lektorem

w PWSZ w Krosnie.

2 Matgorzata Wiatr-Kmiecik, Stawomira Wujec (2008), Bom u mbi. Podrecznik do nauki jezyka rosyjskiego dla szkét po-

nadgimnazjalnych, Warszawa: Wydawnictwa PWN.
3 http://www.podreczniki-gandalf.pl/b/wot-i-my-1/

* http://wszpwn.com.pl/?page= nauczyciel_seria&pcsu_id=1011&pcsr_id=1104&pcsg_id=1005
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rowniez cwiczenia na rozwijanie poszczegbinych
sprawnosci jezykowych: receptywnych (stuchanie
i czytanie ze zrozumieniem) oraz produktywnych
(mowienie i pisanie). Teksty zamieszczone w pod-
reczniku s ,zyciowe” i przez to atrakcyjne dla
ucznidw. Autorki zamiescity w zeszycie ¢wiczen
praktyczne informacje, np. uktad rosyjskiej kla-
wiatury®, badZ autentyczny wniosek wizowy®.
Seria charakteryzuje sie duza réznorodnoscig cwi-
czefh. Znajdziemy wiele krzyzéwek, uzupetnianek,
wykreslanek oraz bardziej tradycyjnych ¢wiczen,
np. uktadanie zdan z rozsypanek wyrazowych
i ttumaczenie zdan. W podreczniku po kazdym
rozdziale pojawia sie lekcja powtérzeniowa pod
hastem [lToemopense — mampb yueHbs! oraz
A6umypa Ha ypa!, gdzie typy cwiczeh przypomi-
najg zestawy maturalne (np. wybér wiasciwe]
odpowiedzi po wystuchaniu tekstu, opis ilustracji,
scenki sytuacyjne itp.). Dzieki temu juz od pierw-
szych lekgji jezyka rosyjskiego mamy mozliwosc
oswajania uczniéw z egzaminem maturalnym. Za
plus uwazam umieszczenie w podreczniku celéw
poszczegblnych lekcji. Uczen dzieki temu moze
dowiedzie sie, jakie tresci pozna w konkretnym
rozdziale, czego sie nauczy oraz jakie praktyczne
umiejetnosci zdobedzie. Na poczatku podreczni-
ka podana jest tematyka kazdego rozdziatu wy-
pisana przejrzyicie od pauz, opis materiatu lek-
sykalno-gramatycznego oraz umiejetnosdi, ktdre
powinny by¢ opanowane po przerobieniu kaz-
dego rozdziatu. Minusem jest brak podanych stron,
na ktérych mozna znalez¢ konkretny rozdziaf, badz
materiat leksykalno-gramatyczny. Zdecydowanie
utatwitoby to prace z podrecznikiem.
Ciekawym pomysfem jest test wiedzy o Rosji,
ktory autorki przewidzialy na pierwszg lekcje
pracy z podrecznikiem w rozdziale 0. W tescie
znajduja sie pytania z kulturoznawstwa i realiow
zycia w Rosji. Dzigki niemu uczniowie w ciekawy
spos6b zostaja wprowadzeni w przygode z jezy-
kiem rosyjskim. Kolejne lekcje rozdziatu O poswie-
cone s3 glownie poznawaniu liter i zaznajamianiu
sie z podstawowymi wiadomosciami z fonetyki,
ktdre opisane sg na marginesach stron na z6ttym
tle (przyciaga to uwage uczniéw). Autorki od

pierwszych lekcji bardzo sprytnie ukazaty materiat
realioznawczy, zamieszczajac go pod charaktery-

stycznymi koputami Soboru Wasyla Blogostawio-

nego. Dodatkowo tresci realioznawcze, a raczej
juz konkretne teksty poswiecone tym zagadnie-
niom, zostaly zamieszczone w gstatnim rozdziale
(sz6stym), ktére nauczyciel moze wykorzystaé
dowolnie w trakcie roku szkolnego. Moze zadac
je uczniom bardziej zdolnym do samodzielnej
pracy lub tez wykorzysta¢ przy okazji prezento-
wania kultury rosyjskiej. Autorki duza wage zwrd-
city na oprawe graficzng podrecznika. W wigk-
szosci postuzyty sie autentycznymi zdjeciami, co
pozwala naturalnie zblizy¢ ucznidw z rosyjskimi
realiami. Oprocz fonetyki i materiatu realioznaw-
czego na marginesach stron na szarym tle zostat
wyszczegdlniony materiat gramatyczny. Cafa gra-
matyka wraz z typami intonacji rosyjskiej poja-
wiajaca sie w poszczegdlnych rozdziatach zostata
usystematyzowana na koficowych stronach pod-
recznika. Zataczono tam tabele gramatyczne
i krétkie komentarze sformutowane po polsku.
Na koncu podrecznika autorki zestawity materiat
leksykalny w postaci stowniczkéw do kazdej lek-
gji. Jest to dobry sposob, gdyz uczniowie moga
sami sprawdzi¢, jakie stowa i wyrazenia powinni
byli opanowac w konkretnym rozdziale.
Niekorzystne dla serii .. Bom u mbi” jest zamiesz-
czenie cwiczeh w osobnym zeszycie. Z mojej prak-
tyki wynika, ze uczniowie — oprocz koniecznodci
kupienia zeszytu — czesto zapominaja go, bad?
z roku na rok odkupuja od starszych kolegéw wy-
petnione juz w latach ubiegtych ¢wiczenia. Nalezy
jednak dodac, ze podrecznik zostat doskonale sko-
relowany z zeszytem Cwiczen, przez co materiaf
zostaje porzadnie utrwalony. Typy ¢wiczef sie nie
powtarzaja, dzieki czemu praca jest bardzo efek-
tywna i ciekawa. W zeszycie ¢wicze po kazdym
rozdziale uczniowie majg mozliwos¢ wykonania
punktowanego testu i samosprawdzenia sie. Roz-
wigzania do testu znajduja sie na koficu zeszytu
¢wiczen. Zeszyt wiczeh moze by¢ wykorzystywa-
ny zardwno do pracy w klasie, jak i w domu.
Nagrania na ptytach CD sa czytane w dobrym
tempie, wyraZnie, z typowa intonacja rosyjska i pra-

* Wiatr-Kmieciak M., Wujec S., (2008) Jezyk rosyjski dla szk6t ponadgimnazjalnych Wot i my. Zeszyt cwiczen, Warszawa, s. 31.

5 Tamze, s. 37.
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widtowa akcentuacja. Pewnego rodzaju innowacja
s3 nagrane krotkie wierszyki, tzw. tamarice jezyko-
we, przy pomocy ktérych mozna ¢wiczyé wymowe

W swojej pracy zaczynam stopniowo korzystaé
z podrecznika ,Bom u mbi”. Czerpie z niego po-
mysty na urozmaicanie zajec¢ i wykorzystuje nie-
ktore teksty, szczegdlinie te o tredci realioznawczej,
np. pycckue cysenupsl. Na zajeciach z fonetyki

ze studentami | roku, wykorzystuje tamance je-
zykowe.

Seria ,Bom u mbi” na podstawie opinii rze-
czoznawcow zostata dopuszczona do uzytku szkol-
nego. Podrecznik realizuje cele nauczania, uwzgled-
nia stopien trudnosci materiatu jezykowego oraz
pozwala na jednoczesne rozwijanie wszystkich
sprawnosci jezykowych.

(paZdziernik 2009)

Renata Czaplikowska'
Siemianowice Slaskie

und den Erwachsenenunterrichf’?

Werdd wielu czynnikéw i indywidualnych
predyspozydji determinujacych przebieg procesu
uczenia sie, a w tym takze proces akwizycji jezy-
ka obcego, badacze zgodnie wymieniajg i pod-
kreslaja znaczenie inteligencji uczacego sie. Jednak
zdefiniowanie tego pojecia byfo i jest nadal nie-
matym wyzwaniem dla badaczy. Teoria inteligen-
cji wielorakich (Multiple Intelligences Theory)
przedstawiona w 1983 roku przez profesora Uni-
wersytetu Harvarda, Howarda Gardnera, wniosta
do tych badah znaczacy wkfad. Oparta na wyni-
kach badan neurologicznych zrywa bowiem
w sposdb zdecydowany z dotychczasowym waskim
pojmowaniem inteligencji i utozsamianiem jej
jedynie ze zdolnoscig do abstrakcyjnego rozumo-
wania, umiejetnoécia logicznego myslenia, wnio-
skowania, wykonywania dziataf na liczbach oraz
radzeniem sobie z materiatem stownym i ekspre-
sja werbalna. Tak pojmowana inteligencja, oce-
niana w warunkach laboratoryjnych za pomoca
typowych testéw psychometrycznych, okazata sie
jednak dalece nie wyczerpywaé bogactwa ludzkich

kompetencji intelektualnych. Gardnerowska teo-
ria inteligencji wielorakich opowiada sie wiec za
szerszym postrzeganiem inteligencji jako umie-
jetnosci rozwigzywania probleméw, tworzenia
produktéw, jako umiejetnodci nawigzywania
i utrzymywania wiezi interpersonalnych, czego
konwencjonalne testy inteligencji nie mierza.
Howard Gardner wyodrebnia przy tym siedem
gféwnych typdw inteligendji (inteligencje werbal-
na/stowna, matematyczno-logiczna, przestrzenna,
ruchowa/kinestetyczna, muzyczno-rytmiczna/
stuchowa), interpersonalna/miedzyludzky oraz
intrapersonalna/wewnetrzna) i dwie inteligencje
dodatkowe (naturalistyczng i egzystencjaing).
Zarysowana wyzej teoria inteligencji wielora-
kich stwarza niewatpliwie wiele implikacji dla
praktyki szkolnej. Stata sie tez podstawa teoretycz-
na i punktem wyjscia recenzowanej publikacji.
Ksiazka ,,Multiple Intelligenzen im DaF-Unter-
richt” ukazuje bogaty i réznorodny zbiér éwiczen
i zadan jezykowych, ktére odpowiadaja na po-
trzebe uwzglednienia rdéznorodnosci typdw in-

! Dr Renata Czaplikowska jest nauczycielka jezyka niemieckiego w Nauczycielskim Kolegium Jezykdw Obcych w Sosnow-
cu, edukatorem oraz tutorem kurséw zdalnego nauczania dla nauczycieli jezyka niemieckiego.

2 Herbert Puchta, Wilfried Krenn, Mario Rinvolucri (2009), Multiple Intelligenzen im DaF-Unterricht. Aktivitaten fiir die Se-
kundarstufe und den Erwachsenenunterricht, Ismaning: Hueber Verlag, 149 stron.
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teligencji w warunkach szkolnego nauczania
jezykéw obcych.

W rozbudowanej czesci wstepnej ksigzki auto-
rzy w sposdb przejrzysty, przystepny i oryginalny
wyjasniaja podstawowe zatozenia teorii Howarda
Cardnera, popierajac przy tym opisy poszczegdinych
typdw inteligencji autobiograficznymi notkami
znanych os6b ukazujacymi dominujacy u nich typ
inteligendji, jak na przyktad precyzje i analitycznos¢
umystu Alberta Einsteina czy tez spefnienie siebie
w procesie pisania u Jeana Paula Sartre’a. W tej
czedci ksiazki zamieszczono réwniez istotne infor-
macje o teoretycznych podstawach teorii inteligen-
¢ji wielorakich z zakresu badan neurologicznych.
Badania te dotyczg gféwnie asymetrii funkcjonalnej
mozgu i zmierzaja do wyjasnienia spedjalizacji pdt-
kul mézgowych, urazowych uszkodzeh mazgu
(w nastepstwie wypadku, udaru itp.) i ich wptywu
na czynnosci mdzgu oraz ludzi cierpiacych na tzw.
zespdf sawanta, potocznie nazywanych genialnymi
idiotami (jdiot savant), ktdrych cechujg unikatowe
umiejetnosci intelektualne.

We wstepnej (zesci autorzy odnosza sie po-
nadto do rzeczywistosci szkolnej. Szkota obarczona
tradycja nauczania werbalnego odwotujacego sie
gléwnie do uczniéw, u ktdrych dominuje inteli-
gencja werbalna/sfowna oraz inteligencja mate-
matyczno-logiczna, nie stymuluje ich optymalne-
go rozwoju. W szerszym ujeciu systemowym tra-
dycyjnie wigksze znaczenie zwyklo sie tez przypi-
sywa¢ przedmiotom Scistym i humanistycznym,
a mniejsze przedmiotom stuzacym rozwijaniu
umiejetnosct muzycznych, plastycznych i spraw-
nosci fizycznej. Autorzy wskazuja wyraznie na
liczne korzyséci wynikajace ze wszechstronnego
stymulowania intelektualnych mozliwosci
uczniow.

Wyodrebnienie przez Howarda Gardnera sied-
miu gtéwnych typéw inteligendji sugerowatoby
taki wtasnie odpowiadajacy im ukfad tresci ksigzki.
Jednak w kolejnych pieciu rozdziatach autorzy,
prezentujac palete blisko 80 réznorodnych aktyw-
nosci o charakterze jezykowym, $wiadomie nie
rozrozniajg poszczegdlnych typdw inteligendji, gdyz,
jak czytamy we wstepie, réwniez w codziennych
dziataniach nie obserwujemy tego rozgraniczenia.
Rozdziat 1 Allgemeine Mi-Aktivititen/Ogdine aktyw-
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nosci zawiera przyktadowe testy identyfikacji do-
minujacego typu inteligendji. Pozwalajg one uczniom
okredli¢ ich predyspozycje w tym zakresie, zwréca
tez uwage ucznidw na znaczenie tej wiedzy dla
procesu uczenia sie. Proponowarnie zadania -~ w for-
mie ankiety, pytai do dyskusji albo zagadki (Sprach-
rdtsel, s. 30) - skutecznie tacza realizacje celéw
jezykowych z poznawaniem siebie. Z kolei rozdziat
2 Unterricht mit dem Lehrwerk/Praca z podrecznikiem
przedstawia aktywnosci, ktére mozna przeprowa-
dzi¢ w korelagji z praktycznie kazdym podrecznikiem
szkolnym do nauki jezyka obcego. Proponowane
¢wiczenia maja bowiem uniwersalny charakter
i mozna je realizowac wykorzystujac dowolny tekst
(np. Vom Schreiben zum Sprechen, s. 53) albo zakres
stownictwa (np. Errate meinen Satz, s. 61), Rozdziat
3 Blick nach auBen/Spojtzenie na zewngtrz zawiera
opis przykfadowych aktywnosci stuzacych gléwnie
rozwijaniu umiejetnosci interpersonalnych, a roz-
dziat 4 pod tytutem Blick nach innen/Spojrzenie do
wewngirz rozwijaniu umiejetnodc intrapersonalnych.
Itak na przyktad ¢wiczenie Czlowiek kamera (s. 94)
ma na celu werbalizacje w jezyku obcym wrazen
wizualnych, ale sfuzy jednoczesnie wskazaniu na
znaczenie wizualizacji w procesie uczenia sie jezy-
ka obcego. Z kolei rozdziat 5 Selbstorganisation/
Samoorganizacja zawiera éwiczenia i zadania odno-
szace sie do strategii organizowania i kierowania
procesem uczenia sie, tak waznych z punktu wi-
dzenia wdrazania uczniéw do zachowan i postaw
autonomicznych.

Opis kazdej aktywnosci jest poprzedzony me-
tryczka z podaniem istotnych dla nauczyciela in-
formacji uwzgledniajacych cele jezykowe, typ/typy
inteligencji, grupe docelowa, poziom biegfosci
jezykowej, czas trwania danego ¢wiczenia/zadania
jak rdwniez potrzebne pomoce. Dzieki temu uktad
tresci jest przejrzysty, co ufatwia orientacje i ko-
rzystanie z ksigzki. Proponowane ¢wiczenia i za-
dania nie wymagaja specjalnego przygotowania
i szczegolnych pomocy, oprocz tych dostepnych
i powszechnie wykorzystywanych w nauczaniu.
Jednak dla utatwienia korzystania z ksigzki zosta-
ty w niej zawarte réwniez karty pracy do wybranych
¢wiczen i plansze dla nauczyciela,

Multiple Intelligenzen im DaF-Unterricht” jako
kolejna publikacja z serii wydawniczej Qualifiziert
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unterrichten wpisuje sie w szereg pozycji ksigzko-
wych majacych na celu praktyczne zastosowanie
teorii inteligencji wielorakich w procesie naucza-
nia®. Lektura ksiazki dowodzi, iz zafozenia autorow
i postawiony cel, by w zaproponowanych ¢wi-
czeniach i zadaniach ukaza¢ bogactwo mozliwo-
Sci cafosciowego pojmowania i rozwijania wszech-
stronnego potendjatu intelektualnego uczniéw,
zostaf zrealizowany. Udafo sie przy tym efektyw-
nie potaczy¢ to z realizacja istotnych celéw jezy-
kowych. Autorzy oddaja tym samym do rak czy-
telnika godny polecenia praktyczny zbior kilku-
dziesieciu fatwo dajacych sie zintegrowac w prze-

bieg lekgji jezyka obcego aktywnosdi, ktére
uwzgledniajac wszystkie typy inteligencji wply-
waja na zintensyfikowanie dodwiadczefi uczniow
i ich bardziej wszechstronny rozwo;.

(wrzesien 2009)

3 Jak na przyktad: M. Pamuta, D. Sikora-Banasik (2008),
Inteligencje wielorakie na zajeciach jezyka angielskiego, czy-
Ii jak skutecznie i ciekawie uczy¢ dzieci w mtodszym wieku
szkolnym, Warszawa: CODN; D. Gmosinska, V. Wozniak
(2009), 7 walizek. Inteligencje wielorakie w nauczaniu or-
tografii, Gdansk: Wydawnictwo Harmonia.

Ewa Maciejewska-Stepien’
Warszawa

< into text?

Ksiazka jest przeznaczona przede wszystkim
dla studentéw, ktérzy zamierzajg pisa¢ prace
magisterska lub doktorska w jezyku angielskim
i dla ktérych jezyk ten jest jezykiem obcym.
Jest ona réwniez przydatna dla naukowcéw
i badaczy, ktérzy przygotowuja artykuty do
publikacji w tym jezyku. Moze tez zaintereso-
wal wielu nauczycieli, ktérzy uczg pisania
w jezyku obcym. Jej gtéwny cel — jak pisza
autorki — to zaznajomienie studentéw z ele-
mentami jezyka charakterystycznego dla prac
magisterskich i doktorskich z roznych dziedzin
naukowych.

Publikacja skfada sie z szesciu rozdziatow, od-
powiadajacych poszczegblnym etapom procesu
pisania. Rozdziat pierwszy, zatytutowany Identify-
ing the Research Gap, zostat poswiecony pisaniu
wstepu oraz przegladu literatury. 1. Cooley i J. Lew-
kowicz rozpoczynaja od przedstawienia podsta-
wowych elementoéw tworzacych wstep pracy
naukowej, takich jak:

| Dissertation writing in practice: Turning ideas

m zwiezte opisanie problemu,

& prezentacja tego, ¢o zostafo juz opublikowa-
ne na dany temat,

5 wskazanie luki w dotychczas opisanych ba-
daniach oraz wyjasnienie, w jaki sposob zo-
stanie ona wypetniona w wyniku badan
przeprowadzonych przez magistranta lub
doktoranta.

Dodatkowe elementy wstepu to ~ zdaniem
autorek — krétki opis struktury i tresci pracy, po-
danie powodu istnienia luki w obszarze badan,
a takze przedstawienie zakresu badan opisanych
w dalszej czedci pracy. Poszczegdlne elementy sa
nastepnie rozwazane pod wzgledem typowych
dla wstepu struktur gramatycznych oraz sfownic-
twa. Autorki prezentuja takze kluczowe cechy
przegladu literatury, za ktdre uwazajg na przykfad.
Scisty zwigzek omawiane] literatury z tematem,
wskazanie luki w obszarze badan lub tez umie-
jetne sformufowanie hipotez i pytan badaw-
czych.

' Dr Ewa Maciejewska-Stepien jest adiunktem w Instytucie Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu Warszawskiego.
? Linda Cooley, jo Lewkowicz (2008), Dissertation writing in practice: Turning ideas into text, Hong Kong: Hong Kong Uni-

versity Press, 203 strony.
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Kolejny rozdziat, Making Use of Source Ma-
terials, dotyczy korzystania z materiatow zro-
dtowych. L. Cooley i J. Lewkowicz przedstawia-
ja w nim powody cytowania zr6det, do ktérych
naleza:

& unikanie plagiatu,
= demonstrowanie znajomosci danej dziedziny

naukowsj,
® poparcie lub krytyka pracy innych bada-

czy,
= poparcie wiasnych wnioskéw oraz wskazanie
luki w obszarze badan.

W dalszej czedci omowione sg sposoby do-
kumentowania literatury Zrodiowej a takze cha-
rakterystyczne dla nich sfownictwo oraz czasy
gramatyczne. Autorki dodatkowo poswiecaja
nieco uwagi taktownej krytyce innych badaczy.

Rozdziat trzeci, zatytutowany Stating Facts,
Interpreting Data and Making Claims, koncentruje
sie na przedstawianiu faktéw, interpretacji danych
oraz formutowaniu twierdzen. L. Cooley i ). Lew-
kowicz analizujg w nim struktury i czasy grama-
tyczne uzywane w opisach czynnosci.oraz danych
pochodzacych z tabel i rysunkdéw. Nastepnie
przechodza do elementéw jezyka czesto spoty-
kanego w opisach interpretacji danych oraz
w twierdzeniach, uwrazliwiajac przy tym studen-
téw na koniecznos¢ precyzowania zakresu pro-
wadzonych przez siebie badan oraz formutowa-
nia wypowiedzi w sposéb dopuszczajacy mozli-
wosc alternatywnych interpretacji.

Przedmiot rozdziatu czwartego, Drawing to
a Close, stanowi pisanie zakoficzenia i abstraktu.
Autorki przedstawiajg w nim podstawowe ele-
menty zakoriczenia, do ktérych zaliczaja:

®m streszczenie wiasnych badan,

u podkreslenie znaczenia tych badan dla danej
dziedziny naukowej,

s uwzglednienie wigZzacych sie z nimi ograni-
czef, a takZe zaproponowanie potencjalnego
obszaru ich kontynuacji.

Nastepnie omawiaja strukture abstraktu,
w skfad ktérej wchodza: cel badan, powdd i spo-
s6b ich przeprowadzenia oraz wyniki. Wszystkie
te elementy zostaty przeanalizowane pod wzgle-
dem charakterystycznych dla zakonczenia i abs-
traktu struktur gramatycznych.
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W rozdziale pigtym, Structuring and Signpo-
sting, L. Cooley i J. Lewkowicz przechodza do
zagadnien zwiazanych ze struktura pracy oraz
do zabiegéw majacych na celu utatwienie czy-
telnikowi zrozumienie tekstu. Autorki zaznaja-
miajg studentow z czterema najczeiciej spoty-
kanymi rodzajami struktury prac magisterskich
i doktorskich, a takze z zabiegami zwanymi sign-
posting, do ktérych nalezy m. in. klarowne for-
mutowanie tytutéw i podtytutdw, uzywanie
w tekscie tacznikow oraz streszczanie poszcze-
golnych czedci pracy.

Ostatni rozdzial, The Final Touches, dotyczy
koherencji tekstu. Autorki prezentujg w nim za-
biegi, dzieki ktorym tekst staje sie spéjny, takie
jak: umieszczanie informacji w odpowiedniej
kolejnosci, whasciwy dob6r synoniméw, facznikow
zdan, zaimkéw, dtugosci akapitu oraz diugosci
i stopnia ztozonosci zdan.

Publikacja zasfuguje na uwage z kitku po-
woddw. Po pierwsze, godny uznania jest dobdr
poruszanych tematéw, ktérego autorki dokona-
1y na podstawie szczegétowej analizy potrzeb
przeprowadzonej posréd magistrantdéw i dok-
torantéw oraz o kilkuletniego doswiadczeniea
nabytego podczas prowadzenia kurséw pisania
tekstéw naukowych. Po drugie, na pochwate
zastuguje réwniez struktura publikacji. W celu
zilustrowania poszczegdlinych zagadnien we
wszystkich rozdziatach zostaty umieszczone licz-
ne, precyzyjnie dobrane przyktady zaczerpnie-
te z prac naukowych, reprezentujacych rézne
dziedziny naukowe. Kazdy rozdziat zostat wzbo-
gacony o dobrze przemyslane ¢wiczenia umoz-
liwiajace pogtebienie analizy poszczegdlnych
tematéw, zwiezte podsumowania ulatwiajace
zapamietanie omawianych kwestii oraz podroz-
dziat poswiecony podstawowym réznicom mie-
dzy pracami magisterskimi/doktorskimi i arty-
kutami naukowymi, opracowany zmysla o oso-
bach przygotowujacych krotkie teksty do publi-
kacji w jezyku angielskim. | po trzecie, ksigzka
jest adresowana do odbiorcéw, ktérych liczba
nieustannie wzrasta w zwiazku z coraz wiekszym
stopniem mobilnosci polskich studentéw i na-

ukowcow,
(wrzesien 2009)
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WYNIKI KONKURSU 2009

Szanowni Panstwo

Zprzyjemnosciginformujemy, ze Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli
i redakcja czasopisma ,Jezyki Obce w Szkole” przyznaty:

e Pani Annie Pfaweckiej z Jaworzna (godto Kasia) | nagrode
w wysokosci 1600 z,

e Pani Marzenie Jankowskiej-Buszta z Biatej Podlaskiej (godto
Australia) Il nagrode w wysokosci 1200 zt

oraz dwa wyroznienia w wysokosci 800 zt kazde dla:

e Pani dr Elizy Borczyk z Zawiercia (godto Stellina),
e Pana Dariusa Langhoffa z Rybnika (godto — Fiorina Fury)

7a prace przestane na nasz Konkurs 2009:

Uczymy dobrze, a przy okazji
skutecznie przygotowujemy do egzamindw.

Nagrodzone i wyrdznione prace zostang wydrukowane w zeszytach
czasopisma w 2010 r.

Gratulujemy nagrodzonym i wyréznionym osobom i dzigkujemy wszystkim,
ktorzy wzigli udziat w naszym Konkursie.

KONKURS 2010

Innowacyjnos¢ uczenia sie i nauczania jezykéw obeych —
szanse i bariery.

Szczegotowe omowienie tematu konkursu podamy w nr 2/2010.
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