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Szanowni Panstwo

Zaczat sie nowy rok szkolny i akademicki 2009/2010 a z nim sporo nowosci. Od wielu juz lat
zmiany w oswiacie sg wprowadzane w naszym kraju co roku i za kazdym razem towarzysza im
burzliwe dyskusje catego spoteczenstwa. Kazdy przeciez sie ksztatci lub ksztatcit, wielu ma swoje
dzieci w szkole, obserwuje edukacje swoich wnukdw, znajomych, sasiadéw. Kazdy ma jakie$ zdanie
na temat systemu o$wiaty, w tym réwniez ksztatcenia jezykowego. Gdy jesli kiedykolwiek sie w czyms
uczestniczyto, to ma sie na ten temat wyrobiong opinie. Problem tkwi jednak w tym, ze mamy dos¢
niski poziom zaufania spofecznego, zachwiang wiare w autorytety i stanowcza nieche¢ do zmian.

Tymczasem $wiat pedzi do przodu i bez zmian w systemie ksztatcenia, innowacyjnosci w pracy
w szkole i otwartosci na dobre projekty proponowane przez innych pozostaniemy w tyle. Zmiany sa
wiec nieuniknione. Szesciolatki poszty do szkof, jeszcze nie wszystkie, ale w ciagu najblizszych dwoéch
lat wszystkie zostang objete obowigzkiem szkolnym. Dzieci ucza sie obowigzkowo jezyka obcego od
pierwszej klasy szkoty podstawowej, a nowa podstawa programowa wprowadza obowiazek konty-
nuowania nauki jezyka obcego w gimnazjum i obowiazkowe wprowadzenie drugiego jezyka obcego
na lll etapie edukacyjnym, czyli w gimnazjum. Pojawita sie tez mozliwos¢ podjecia nauki trzeciego
jezyka obcego na IV etapie edukacyjnym lub kontynuowania nauki obu nauczanych wczesniej jezy-
kéw. Z obowigzku kontynuacji wynika konieczno$é tworzenia grup miedzyklasowych lub miedzyod-
dziatowych. Przed podziafem na grupy nalezy sprawdzi¢ wiedze i i umiejetnosci ucznidw, by nie
zaprzepascic¢ tego, czego juz sie nauczyli. Bytoby dobrze, gdyby liczba uczniéw w grupie nie byta
z gbry okreslona, aby mozna byfo zapewnic¢ indywidualne traktowanie kazdego dziecka i stworzenie
warunkéw sprzyjajacych efektywnej nauce.

0 ile jednak liczba uczniéw w grupie zalezy od nakfadéw finansowych, jakimi dysponuja szkoty
i przepiséw prawnych, o tyle warunki i atmosfera, w jakich przebiega nauczanie, w duzym stopniu
moze juz zaleze¢ od nauczycieli. Na IV stronie okfadki tego numeru anonsujemy tom 1. ksiazki wy-
danej przez Wydawnictwa CODN (pod redakcjg prof. dr. hab. Andrzeja Janowskiego) Nauczanie
w praktyce. Doskonale wpisuje sie ona w obowiazujace w nowej podstawie programowej standardy
ksztatcenia. Pomaga zrozumie¢, ze w nauczaniu najwazniejszy jest wktad pracy kazdego dziecka.
Potrzebna jest do tego wiara rodzicéw i nauczycieli w podejmowany przez ucznia trud, bo moze ona
motywowac go do pracy. Potrzebne jest dostrzeganie tego, co w kazdym uczniu jest pozytywne
i budowanie na tym procesu nauczania. Potrzebne jest rozpoznanie jego mocnych i stabych stron
i koncentrowanie sie na tych mocnych, bo pozwolg one pokonac stabe. Potrzebne jest rozpoznanie
preferowanego przez ucznia stylu uczenia sie, by podpowiada¢ mu skuteczne dla niego strategie
uczenia sie. Ksigzka jest cenna dla nauczycieli wszystkich przedmiotéw, ale zwfaszcza dla nauczycie-
li jezykdw. Nauka jezyka to przede wszystkim nauka komunikowania sie, ktéra ufatwiaja posiadane
umiejetnosci spoteczno-emocjonalne. Odpowiedzi na to, jak je rozwijac¢, by sprzyjaty efektywnej
nauce jezyka, mozna m.in. poszukac w tej ksigzce a takze w wielu artykutach ukazujacych sie w na-
szym czasopismie.

0d dawna wykraczamy w czasopismie zawartoscia artykutéw poza tradycyjne nauczanie jezyka.
Uczymy bowiem jezyka po to, by pomdc uczniom porozumiewac sie w codziennych sytuacjach
i formutowac wtasne mysli, doznania, wrazenia, dzieli¢ sie wiedza i pomystami, wspoéfdziatac z inny-
mi, by zrobic cos pozytecznego, cos dla innych albo cos dla swojej przyjemnosci i by stale chciec cos
robi¢. W tym numerze podejmujemy wiele takich tematéw i piszemy o inicjatywach nauczycieli
wykorzystania tego, co akurat pasjonuje uczniéw, by osiagnac swoje cele dydaktyczne (np. Twig-
lightmania, s. 169).

Rola nauczycieli jezykdéw obcych w szkotach wszystkich szczebli ksztafcenia w ostatnich latach
bardzo wzrosta. Gtéwnie dlatego, ze wiasnie na lekcjach jezyka obcego jest najwiecej mozliwosci
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rozwijania umiejetnosci spofeczno-emocjonalnych, pozwalajacych uczniom wspoétpracowac z innymi,
skutecznie sie uczy¢ i podejmowac rézne role spoteczne — w klasie szkolnej i poza nig. W naszym
tegorocznym numerze specjalnym mamy nadzieje podjac te zagadnienia. Zatytutowalismy go:

O podstawie programowej, programach i nowych obowiazkach nauczycieli.

Ciagle czekamy na Panstwa artykuty do tego numeru. Panstwa teksty, pomysty i uwagi w duzym
stopniu wypetnia jego zawartos¢. Moze inspiracja bedzie zamieszczony w tym numerze artykut dr
Marzeny Zylinskiej Zmieniajaca sie szkofa (s. 84-94).

Czekamy réwniez na prace konkursowe:
Uczmy dobrze, a przy okazji skutecznie przygotowujmy do egzaminéw.

Spodziewamy sie, ze w pracach zostanie pokazane, jak mozna pracowac, aby widmo egzaminéw
nie przestaniato normalnego toku nauki — ciekawego, motywujacego, inspirujacego i rozwijajacego
ucznia. Czekamy na Panstwa prace do konca listopada.

Zachecamy tez do przysytania artykutéw i przypominamy, ze drukujemy kazdy tekst, ktéry zyska
przychylna opinie naszych recenzentéw, redaktoréw dziatéw.

W naszej redakgji ostatnio zachodzi wiele zmian. Po siedmiu latach wspétpracy odeszta z nasze-
go zespotu redaktor dziatu jezyka niemieckiego dr Hanna Bawej-Krajewska. Jej obowiazki przejefa
dobrze znana nauczycielom jezyka niemieckiego Barbara Kujawa, dfugoletni nauczyciel konsultant
w CODN. Pracuje w zespole redakcyjnym od marca tego roku. Dziaty jezyka rosyjskiego i jezykdw
romanskich prowadza najmtodsi w zespole redakcyjnym — redaktorzy Wojciech Sosnowski i Konrad
Leszczynski. Redaktor Grazyna Czetwertynska i ja reprezentujemy dawny sktad redakgji.

W tym sktadzie kontynuujemy prace naszych poprzednikéw, rozpoczeta w 1957 roku, by umoz-
liwi¢ dzielenie sie wiedza i doswiadczeniami, wzajemnie sie inspirowac i dokumentowac rzeczywistosc.
Kontynuujemy tez internetowe biuletyny Nauczanie Wczesnoszkolne, ktérych celem jest zwrdcenie
uwagi Pafnstwa na to, co nam wydaje sie wazne w nauczaniu w klasach I-lll, podpowiedzenie czegos,
a czasem prezentacja pomystu, ktéry nam wydaje sie cenny. Tematyka biuletynéw jest Scisle zwia-
zana z problemami poruszanymi w Panstwa listach, mailach i artykutach.

Szanowni Panstwo, rozpoczety nowy rok szkolny i akademicki niesie dla nas kolejne dni spotkan
znaszymi uczniami. Jak co roku, zyczymy Wam, by byty one owocne i by nie zabrakto w nich usmie-
chu, radosci i satysfakcji z pracy.

Maria Gorzelak i Zespét Redakeyjny
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Podstawy glottodydaktyki

Mariola Bogucka'
Gdansk

‘ Wczesne nauczanie jezyka obcego: dylematy,

fakty i mity

Decyzje o rozpoczeciu nauki przez bardzo mate
i mate dzieci podejmuja ich rodzice lub opiekuno-
wie, natomiast decyzje o wprowadzeniu obowigz-
ku wczesnego nauczania jezyka obcego w szkotach
odpowiednie wtadze. Jedno jest pewne, ze bez
wzgledu na zasieg oddziatywania i liczbe dzieci,
na ktére decyzja bedzie miata wptyw, jest ona
bardzo trudna i wigze sie z duzymi konsekwen-
cjami. Zaréwno w skali rodziny, jak i kraju zorga-
nizowanie wczesnej nauki jezyka obcego wymaga
nakfadu finanséw, czasu i odpowiedniej organi-
zacji. Ogromna waga podejmowanych decyzji oraz
poczucie odpowiedzialnosci, ktére musi w takich
wypadkach towarzyszy¢ wszystkim zaangazowa-
nym osobom, sprowokowato wiele dyskusji na
temat efektywnosci oraz ,,opfacalnosci” wprowa-
dzania jezyka obcego w nauczaniu przed- i wezes-
noszkolnym. Teoretycznie badania naukowe pro-
wadzone w tej dziedzinie przez glottodydaktykéw,
pedagogéw, psychologdw oraz jezykoznawcow
powinny ufatwic¢ podjecie stosownej decyzji. Nie-
stety w przypadku wczesnego nauczania jezykéw
obcych wyniki badan nie zawsze dajg jednoznacz-
na odpowiedz. Zanim przedstawie przeglad po-
pularnych opinii oraz wynikéw badan, wyjasnie
zasadnicza kwestie dotyczaca opisywanej tema-
tyki, to znaczy sprecyzowanie przedmiotu rozwa-
zan, czyli wyjasnienie réznic miedzy przyswajaniem
a uczeniem sie jezyka obcego.

Kontrowersje, ktére narastaja juz od wielu
lat, dotycza nastepujacych kwestii:

m Czy istnieje optymalny wiek rozpoczecia na-
uki jezyka obcego?

m Czy dzieci rzeczywiscie uczg sie szybciej
i tatwiej?

m Czy wezesna nauka jezyka obcego przez dziec-
ko dopiero uczace sie jezyka ojczystego wpty-
wa korzystnie na jego rozwdj?

Wedtug badaczy wiele sprzecznych wynikéw
badan, a w konsekwendji réznych pogladéw, moze
mie¢ swoje zrodto w problemach zwiazanych
z metodologig badan.

€ Przyswajanie a uczenie sig
jezyka ohcego

Terminy przyswajanie (acquisition) oraz uczenie
sie (learning) oznaczajg dwa rézne procesy pro-
wadzace do opanowania drugiego/obcego jezy-
ka, wynikajace gtéwnie z innych uwarunkowan,
w ktérych procesy te sie odbywaja.

Rozréznienie miedzy dwoma procesami zo-
stafo po raz pierwszy zaprezentowane przez
S. Krashena w roku 1976. Przyswajanie jest pro-
cesem, ktory dokonuje sie w warunkach natural-
nych, samorzutnie i automatycznie, gdy dziecko
ma nieograniczony dostep do jezyka. Czas wysta-
wienia na jezyk (exposure) oraz intensywnos¢/ilosé
jezyka (input) sg czynnikami wptywajacymi na
szybkos¢ przyswajania. Wedtug S. Krashena sprzy-
jajacym elementem jest réwniez bezstresowe sro-
dowisko, w ktérym dziecko ma czas na to, by
.chtonac” jezyk i nie jest zmuszane do méwienia,
gdy nie jest jeszcze do tego gotowe. Okres ciszy
(silent period) jest waznym stanem w procesie
przyswajania jezyka ojczystego lub obcego. Nie-

! Autorka jest wyktadowca w Zaktadzie Ksztafcenia Nauczycieli Jezykéw Obcych Uniwersytetu Gdanskiego i wspétau-

torka podrecznika Friends.
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zbednym czynnikiem przyswajania jezyka jest
zrozumienie tresci styszanego jezyka (comprehen-
sible input), co w praktyce oznacza wejscie dziecka
w interakcje z osobami, ktére sa Zrédtem tego
jezyka. Rdzne formy interakgji sa sposobem spraw-
dzenia prawidtowego zrozumienia przekazywanej
informacji.

Uczenie sie jest procesem, ktéry wymaga
Swiadomego udziatu, wysitku oraz motywacji ze
strony uczacego sie. Sprzyjajagcym czynnikiem
jest réwniez stworzenie uczniowi bezstresowych
warunkéw do nauki, przypominajacych srodo-
wisko naturalne dziecka. Najistotniejszymi ele-
mentami réznigcymi oba procesy jest ilos¢ wpro-
wadzanego jezyka, ktora jest zwykle kontrolo-
wana i dopasowana do mozliwosci uczacego sie
(finely-tuned input) oraz znaczaco krétszy czas
kontaktu dziecka z jezykiem obcym (exposure).
Ponadto uczenie sie jest zwigzane z refleksjg na
temat jezyka oraz samego procesu uczenia sie,
czyli nabywania wiedzy metajezykowej, meta-
kognitywnej i metapragmatycznej.

Powiedzenie, ze przyswajanie jezyka odbywa
sie tylko w warunkach naturalnych, a uczenie sie/
nauczanie tylko w szkole, bytoby duzym uprosz-
czeniem. Dzieki badaniom nad przyswajaniem
jezyka ojczystego/pierwszego (mother tongue/
L1[Language 1]) w warunkach naturalnych powsta-
ty programy, ktorych celem jest stworzenie warun-
kéw zblizonych do naturalnych w szkole. Najbardziej
znanym przyktadem takiego programu jest program
szkét francuskojezycznych dla dzieci anglojezycznych
w Kanadzie (Canadian immersion). W Polsce takim
przyktadem sa coraz bardziej popularne przed-
szkola dwujezyczne. Z drugiej strony stopniowe
przyswajanie jezyka ojczystego w warunkach na-
turalnych z czasem przybiera coraz wiecej cech
uczenia sie, na przykfad, gdy dziecko z rodzicem/
opiekunem rozwiazuje zadania jezykowe.

R. Ellis (w: Kurcz 2007) dokonuje rozréznienia
miedzy warunkami:

m naturalnymi” — uczenie sie nieformalne na
podstawie bezposredniego uczestnictwa i ob-
serwacji, bez formutowania zasad i regut
rzadzacych uzywaniem jezyka, z duzym na-
ciskiem na spofeczne znaczenie wyuczonych
form oraz

m edukacyjnymi” — uczenie sie formalne z udzia-
tem Swiadomego zwracania uwagi na zasady

i reguty, z wiekszym naciskiem na opanowa-

nie przedmiotu nauki, traktowanego jako

korpus wiedzy.

Chociaz przyjmuje sie ogélne zatozenie, ze
uczenie sie w kazdym z tych typéw warunkéw
ma catkowicie odmienny charakter (...), to raczej
zréznicowanie w obrebie kazdego typu warunkéw,
zarowno jesli chodzi o jakos¢, jak i ilos¢ sposob-
nosci uczenia sie, prawdopodobnie przewyzsza
réznice miedzy nimi (por. Ellis w: Kurcz
2007:194).

Podobnie W. Klein (w: Kurcz 2007) poddaje
w watpliwos¢, czy rozrdznieniu przyswajanie i na-
uczanie rzeczywiscie odpowiadajg inne formy
nauki. Na przykfad zwraca uwage na mozliwos¢
dziafan dostosowawczych zaréwno w warunkach
przyswajania pierwszego jezyka, jak i uczenia sie
drugiego, dzieki uzyciu tzw. motherese, czyli uprosz-
czonego jezyka opiekuna oraz foreigner talk, czyli
zmienionego jezyka rodzimego uzytkownika, aby
utatwi¢ rozméwcy zrozumienie. W. Klein propo-
nuje jako bardziej praktyczne rozréznienie miedzy
niekierowanym (spontanicznym) i kierowanym
(przez nauczanie) przyswajaniem jezyka.

Dyskusja na temat terminologii wskazuije, jak
wazne jest precyzyjne okreslenie warunkéw, w ja-
kich odbywa sie ksztatcenie jezykowe dziecka
i jak zasadnicze znaczenie ma dla rzetelnej inter-
pretacji wynikéw badan. Wiele popularnych
opinii ma swoje zrédto w duzo obiecujacych ba-
daniach dotyczacych przyswajania nowego jezy-
ka w warunkach naturalnych, czego bezposrednig
konsekwencja sa nierealne oczekiwania przenie-
sione na nauczanie prowadzone w warunkach
szkolnych. Poréwnanie obu sytuacji pod wzgledem
ilosci i jakosci kontaktu ucznia z jezykiem obcym
wyraznie pokazuje znaczenie uwarunkowan nie-
zbednych do osiggniecia sukcesu. Niestety infor-
macje na ten temat przenikaja z wielkim trudem
do opinii publicznej.

€ ,Im wczesniej, tym lepiej”

Jednym z najbardziej istotnych aspektéow
badan nad uczeniem sie jezykéw obcych jest



NR 4/2009 m WRZESIEN/PAZDZIERNIK

JEZYKI OBCE W SZKOLE

systematyczne zgromadzenie i opracowanie
danych empirycznych na temat wieku krytycz-
nego? dla opanowania jezyka obcego. Zaréw-
no termin, jak i teoria wieku krytycznego (CPH
— Critical Period Hypothesis) ma swoje korzenie
w etiologii (Lenneberg 1967) oraz funkcjonuje
gtownie w psycholingwistyce. Wedtug F. Len-
neberga tylko w pewnym okresie rozwoju osob-
niczego, w przyblizeniu od drugiego roku zycia
do poczatkéw okresu dojrzewania, mézg dys-
ponuje odpowiednia plastycznoscia, potem
dokonuije sie przetaczenie réznych funkcji mo-
zgowych, a w szczeg6lnosci umiejscowienie
wiekszosci tych funkcji w lewej potkuli. Usta-
lono, ze tkanka nerwowa moézgu jest bardziej
podatna na zmiany w dziecinstwie. Dziecko
cechuje réwniez wieksza wrazliwos¢ fonolo-
giczna i plastycznos¢ aparatu fonacyjnego
(Brzezinski 1987, Guberinal991).

[. Kurcz (2007) w antologii Psychologiczne
aspekty dwujezycznosci, cytujac badania R. Deky-
sera i ). Larson-Hall (2005) pisze, ze w odniesie-
niu do uczenia sie jezyka obcego mozna sprowa-
dzi¢ role wieku krytycznego do reguty ,im wczes-
niej, tym lepiej, czyli im mtodszy wiek rozpoczecia
nauki, tym wyzsza osiggnieta sprawnos¢, im pozniej
zaczynamy sie uczy¢ danego jezyka, tym mniejsze
szanse na osiggniecie w nim sprawnosci”. Autorka,
relacjonujac badania, wylicza inne zmienne, na
przykfad ilos¢, jakosc¢ i czas ekspozycji na jezyk
obcy, motywacje oraz podobiefstwo miedzy
jezykiem ojczystym a obcym. Wedtug cytowanych
badaczy te czynniki wyjasniaja tylko niewielki
procent wariangji, natomiast wiek rozpoczecia
nauki ponad 50 proc. (Kurcz 2007:22).

W tej samej antologii odmienne, ostrozne
stanowisko prezentuje W. Klein, ktory omawiajac
teorie E. Lenneberga nad mdzgiem konstatuje:
.Jest oczywiste, Ze taka teoria musiata miec¢ wielki
wpfyw na podejscie do przyswajania drugiego jezy-
ka, a zwlaszcza na podejscie do nauczania drugiego
jezyka, bo po okresie dojrzewania musiafyby by¢
stosowane cafkiem inne metody nauczania niz wczes-
niej. Jest jednak bardzo watpliwe, czy ta teoria jest
trafna. Z jednej strony wyniki badan czysto biolo-

gicznych sa dalekie od jednoznacznosci w tej kwestii.
Z drugiej strony zas twierdzenie, ze przyswajanie
drugiego jezyka po okresie dojrzewania jest trudniej-
sze i mniej skuteczne, okazuje sie niezgodne nie
tylko z 0gdlng obserwacja, ale takze z niektorymi
wynikami badan” (Klein w: Kurcz 2007:97).

M. Nikolov (2002) dokonata krytycznego
przegladu badan na wiekiem krytycznym, a jej
whioski réwniez potwierdzity znaczne rozbiez-
nosci. Wedtug niektérych badaczy (np. Dulay,
Burt, Krashen 1982, Scovel 1988, Larsen-Free-
man, Long 1991, Johnson 1992), tylko mate
dzieci s3 w stanie osiggna¢ standard wymowy
zblizony do rodzimego uzytkownika. Natomiast
inni (Singleton 1989, 2004) z duza ostroznosci
interpretuja dane lub wrecz udowadniajg brak
dowodoéw na istnienie wieku krytycznego (np.
van Els i in. 1984, Stern 1983, Harley, Wang
1997). Opracowania dotyczace znaczenia wieku
krytycznego prezentuja wyniki badan, ktére
niestety nie pozwalaja na jednoznaczng ocene
znaczenia wieku krytycznego.

Jesli nie mozna w petni udowodnic znaczenia
wieku krytycznego dla wczesnej edukacji obco-
jezycznej dziedi, to takim dowodem maégtby by¢
fakt, ze dorosli nie sa w stanie opanowac jezyka
w stopniu zblizonym do poziomu rodzimego
uzytkownika. M. Nikolov przeprowadzita bada-
nie dwoch grup dorostych uczniow — Wegréw,
uczacych sie jezyka angielskiego oraz oséb an-
glojezycznych, uczacych sie jezyka wegierskiego,
udowadniajac, ze osoby, ktére rozpoczety nauke
jezyka obcego w wieku dojrzatym, sg w stanie
osiagnac standardy rodzimego uzytkownika (Ni-
kolov 2002:65-86).

Whioski z przegladu badan dotyczacych
uczenia sie jezyka obcego przez dorostych w pu-
blikacji Trzy btedne przekonania o wieku i uczeniu
sie jezykéw obcego (Three Misconceptions about
Age and L2 learning — Marinova-Todd, Marshall,
Snow 2000) dotycza prob wyjasnienia zrodet
fatszywych przekonan, mianowicie btednej in-
terpretacji wynikéw badan (misinterpretation)
(Bialystok, Hakuta 1994), przypisaniu zbyt duzej
wagi zmianom zachodzacym w mézgu, chociaz

2 Wymiennie stosuje sie okreslenia wiek optymalny lub wiek sensytywny (Nikolov 2002).
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badania w zakresu neurologii trwaja (misattri-
bution) (Pulvermuller, Shumann 1994) oraz
przyktadaniu zbyt duzej wagi do usrednionych
wynikéw badan i tych, ktére wskazuja na brak
sukceséw wirdd dorostych (misemphasis) (Bird-
song 1992). Autorzy publikacji wskazuja na role
Srodowiska, w ktérym przebywa uczacy sie oraz
istotng role motywacji w wyjasnianiu réznic
miedzy bardziej lub mniej skutecznym przyswa-
janiem i uczeniem sie jezyka obcego. , Wiek ma
wpfyw na uczenie sie jezyka obcego, ale gféwnie
dlatego, ze jest Scisle powigzany ze spofecznymi,
psychologicznymi, edukacyjnymi i innymi czynni-
kami, ktére wptywaja na opanowanie jezyka obce-
go, a nie dlatego, Ze istnieje wiek optymalny ogra-
niczajacy mozliwosc¢ uczenia sie przez dorostych”
(Marinova-Todd i in. 2000:28).

[nne powszechne przekonanie o duzej fatwo-
Sci i efektywnosci przyswajania jezykow ojczy-
stego i obcego przez dzieci zainteresowato bada-
czy. Jednak skrupulatne wyliczenia czasu (ilosci
godzin), w jakim dziecko przebywa w Srodowisku
jezyka, ktére przyswaja, pozbawito ich entuzjazmu
dla przekonania, ze im dziecko wczesniej zaczyna
nauke, tym jest mu tatwiej i nauka jest bardziej
skuteczna (Burke 1974, Chomsky 1969, Lindner
1983 w: Klein 2004).

Najbardziej znane i cytowane niemal w kaz-
dej publikacji na temat nauczania dzieci (Janow-
ski 1989, lluk 2002, Nikolov 2000, Singleton 2004,
McLaughin w: Kurcz 2007) s3 badania z 1974
i 1975 roku przeprowadzone pod kierunkiem
C. Burstall w Wielkiej Brytanii. Celem dfugoter-
minowego badania byto sprawdzenie, czy i jaka
przewage maja dzieci rozpoczynajace wczesniej
nauke jezyka obcego. Wedtug raportu przedsta-
wionemu Ministerstwu 11-letni uczniowie ,nad-
robili” réznice w stosunku do 8-letnich w ciggu
dwéch lat. Konsekwencje tego eksperymentu
miaty i maja kluczowe znaczenie dla wyelimino-
wania przedmiotu jezyk obcy z programu szkoty
podstawowej w Wielkiej Brytanii do dnia dzisiej-
szego. Jesli nie mozna udowodni¢ wymiernych
korzysci, kosztowna inwestycja edukacyjna nie
jest w zaden spos6b uzasadniona. Obecnie jednak
zwraca sie uwage na brak wiarygodnosci i rze-
telnosci metodologicznej badania C. Burstall,

a przede wszystkim na dysproporcje miedzy me-
todyka nauczania, ktéra zdecydowanie fawory-
zowata starszych ucznidw, oraz testami, ktore
badaty tylko poprawnos¢ jezykowa bez oceny
swobody wypowiedzi (Nikolov 2000, Singleton
2004).

Badania C. Burstall dotyczyty ksztafcenia je-
zykowego dzieci w warunkach szkolnych, nato-
miast inne badania (Johnson, Newport 1989)
przeprowadzone wsrod dzieci imigrantéw w USA
udowadniaja, ze tylko dzieci, ktére przybyty do
nowego kraju przed ukonczeniem siedmiu lat sg
w stanie opanowac drugi jezyk na poziomie je-
zyka ojczystego.

W swoich rekomendacjach dla Unii Europej-
skiej C. Blondin i jej miedzynarodowa grupa ba-
daczy (1998) zwracaja uwage nato, ze przewaga
matych dzieci nad starszymi jest minimalna. Mafe
dzieci s3 bardziej wrazliwe na dzwieki i melodie
nowego jezyka, lepiej potrafig nasladowac dzwie-
ki i intonacje, sa bardziej zrelaksowane i majg
mniej uprzedzen, np. ,.nie lubie angielskiego”. Na-
tomiast starsze dzieci potrafig wykorzysta¢ juz
posiadane strategie uczenia sie, sprawnos¢ czy-
tania i pisania oraz dfuzszy okres koncentracji
uwagi. Rdznica miedzy dzie¢mi, ktdre rozpocze-
ty nauke wczesniej (przed ukofczeniem 12 lat)
i tymi, ktére rozpoczety nauke w drugim lub
trzecim etapie edukacyjnym zanika okoto 16 roku
zycia (Pinter 2005).

Analiza wynikéw badan przeprowadzanych
w réznych warunkach skfania badaczy i eduka-
toréw do bardziej ostroznego interpretowania
wynikéw i znacznego modyfikowania maksymy
.im wczesniej, tym lepiej”, np. ,im wczeshiej, tym
lepiej w pewnych obszarach lub im wczesniej, tym
lepiej w dfuzszej perspektywie”. Niestety nawet po
wprowadzeniu tych modyfikacji nalezy bardzo
ostroznie formufowac teorie na temat wptywu
wieku rozpoczecia nauki jezyka obcego na efek-
tywnos¢, fatwosc i osiggane rezultaty uczniow.
D. Singleton, ktéry dwukrotnie w roku 1989 i 2004
przeanalizowat badania dotyczace tego zagad-
nienia, stwierdzit, Ze nie ma dowodéw na to, ze
dzieci ucza sie fatwiej i efektywniej, tak jak nie
ma jednoznacznych dowoddw na to, ze jest od-
wrotnie (Singleton 2004:115).
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] Wptyw przyswajania/nauki
drugiego jezyka na rozwoj
dziecka

Zainteresowanie wptywem réwnoczesnego
przyswajania dwoch jezykdw przez dzieci jest
wynikiem potocznej opinii, ze istniejg efekty
uboczne tego procesu, np. ze dziecku ,miesza-
ja" sie jezyki lub Ze jest spowolniany jego rozwoj
poznawczy (por. Peal, Lambert w: Kurcz 2007).
B. Mclaughlin (1978), ktéry dokonat bardzo
whikliwego przegladu badan na ten temat, pod-
sumowujac, wskazywat na brak jednoznacznych
dowodoéw no to, aby dwujezycznosé miata po-
zytywne lub negatywne konsekwencje dla roz-
woju dziecka (por. Klein 2007:101). Natomiast
wyniki innych, pézniejszych badan wskazuja na
zdecydowanie pozytywny wptyw przyswajania
dwéch jezykéw réwnoczesnie zaréwno na roz-
woj jezykowy, jak i intelektualny dziecka (Peal,
Wallace, Bialystok w: Kurcz 2007): ,, Dwujezycz-
nos¢ w sposéb fundamentalny zmienia procesy
poznawcze u dzieci. Wciaz jednak bez odpowiedzi
pozostaje pytanie o zakres tych zmian, zaréwno
w odniesieniu do obszaréw poznania, jak i czasu
rozwoju. Nawet przy zafozeniu, ze zmiany te okaza
sie mniej istotne i trwate niz sugerowatyby cytowa-
ne tutaj dane, to mimo wszystko rola, jaka odgry-
waja te badania w obalaniu niegdysiejszych obaw,
Ze dwujezycznos¢ wprowadza dezorientacje umy-
stowg u dziecka i opdznia jego rozwdj intelektualny,
pozostaje nieoceniona” (Bialystok w: Kurcz,
2007:290-291).

Badania dotyczace wptywu dwujezycznosci
na rozwdj dziecka odnosza sie przede wszystkim
do przyswajania jednoczesnie dwoch jezykdw.
Jedna z nielicznych préb zbadania tego procesu
w warunkach szkolnych przeprowadzifa E. Ca-
prez-Krompak w Szwajcarii na temat wpfywu
uczenia sie jezyka mniejszosci narodowej (turec-
kiego) na rozwdj pierwszego i drugiego jezyka
obcego. Nieopublikowane jeszcze wyniki badan
wskazuja, ze dzieci, ktore podjety nauke na kur-
sach jezyka tureckiego, osiagaja lepsze wyniki

w testach jezyka francuskiego lub niemieckiego
niz grupa kontrolna.

€] Problemy metodologiczne
badan nad wezesnym
nauczaniem jezyka ohcego

Ogromna réznorodnos¢ zmiennych, w jakich
sg przeprowadzane badania nad wczesng edu-
kacja jezykowa dzieci, utrudnia formutowanie
jednoznacznych wnioskéw. Wedtug M. Nikolov
(2000) lista probleméw metodologicznych jest
dtuga i niewatpliwie rzutuje na wiarygodnos¢
i rzetelnos$¢ badan, ktére stawiaty hipoteze, ze
.im wczesniej, tym lepiej”. Jednym z najpowazniej-
szych zastrzezen jest brak dfugoterminowych
badan, brak triangulacji, brak kontroli nad efek-
tem Hawthorna3, brak badan nad jednoczesnym
wptywem innych czynnikéw, a nie tylko wieku
rozpoczecia nauki, np. nastawienia do nauki no-
wego jezyka, motywadji, zdolnosci oraz jakosci
nauczania.

Zaréwno M. Nikolov (2000), jak i S. Rixon
(1999) podkreslaja niedociagniecia metodolo-
giczne wynikajace z faktu, ze wiekszos¢ badan
opisuje programy lub projekty na matg skale, co
utrudnia weryfikacje wynikéw, zastosowanie
procedur badawczych w innych warunkach, a na-
stepnie miarodajne uogdInienia dajace mozliwosé
ich uniwersalnego zastosowania (por. Nikolov
2000:22, Rixon 1999:wstep). Badania nad wie-
kiem rozpoczecia nauki skupiaja sie gtéwnie nad
osiagnieciami jezykowymi. S. Rixon (1999) zwra-
ca uwage na sposob oceniania matych ucznidw,
awlasciwie techniczne i merytoryczne braki w tym
zakresie.

Ogromne znaczenia ma réwniez polityka me-
dialna i dostepnos¢ jezyka angielskiego w krajach,
gdzie odbywa sie nauka. Wyzszy standard zna-
jomosci jezyka angielskiego wsrdd matych dzie-
c¢i w Holandii, w krajach skandynawskich lub
[zraelu wynika z wzajemnego przenikania nauki
w szkole oraz naturalnego dostepu do jezyka
angielskiego przez media, autentyczna angloje-

3 Efekt Hawthorna to zjawisko bedace zrédfem btedéw popetnianych podczas badan prowadzonych na grupie ludzi,
wynikajace z tego, ze wiedza oni o tym, Ze uczestnicza w eksperymencie.
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zyczng telewizje bez dubbingu lub nagranego
gtosu lektora. Badania nad efektywnoscia na-
uczania i prognozowanie oczekiwanych osiagnie¢
nie moze ograniczac sie tylko do wieku ucznia
(Rixon 1999).

Wtadze oswiatowe sg gtéwnie zainteresowa-
ne podniesieniem standardu opanowania jezyka
obcego, podobnie rodzice majg nadzieje na szyb-
kie i wymierne korzysci wynikajace z wczesnego
wprowadzenia jezyka. Niestety wyniki badan
nad efektywnoscia wczesnoszkolnej edukadji je-
zykowej dzieci moga rozczarowac decydentdw,
stad potrzeba rozwijania badan nad celowoscia
i optacalnoscig opartych na innych wyznacznikach
korzysci niz tylko rozwijanie kompetencji jezyko-
wych uczniéw (por. Cameron 2001).
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Magdalena Sadowska-Gronert
todz

' Wokot dyskusji na temat dwujezycznosci

Czym jest dzisiaj nauczanie dwujezyczne na
Swiecie i w Polsce? Jaka jest jego pozycja w gim-

nazjach, szkotach ponadgimnazjalnych, na wyz-
szych uczelniach i w zapisach ustawowych? Jakie

' Magdalena Sadowska-Gronert jest doktorantka w Katedrze Filologii Romanskiej Uniwersytetu tédzkiego.
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mozliwosci nam oferuje i jakie stawia przed nami
wymagania? Czy obowigzujacy system eduka-
cyjny odpowiednio traktuje nauczanie dwuje-
zyczne w jednojezycznym kraju?

€ Znajomos¢ jezykow obcych
- koniecznosé
wspoiczesnego cziowieka

Dwujezycznos¢ w swoim idealnym pojeciu
oznacza umiejetno$¢ wyrazania sie i myslenia
w dwoch jezykach, w obydwu z jednakowym
poziomem precyzji i perfekcji. Jak okresla to
R. Mallet?, byty kanclerz Uniwersytetu Pary-
skiego, to sztuka , postugiwania sie dwoma jezy-
kami niczym dwiema rekami”. Obecnie, wedtug
nowych rozporzadzen Rady Europy?® dotycza-
cych nauczania jezykéw nowozytnych, umie-
jetnos¢ ta wydaje sie by¢ niezbedna u kazdego
mtodego Europejczyka. Zostata ona poparta
przez UNESCO?, ktore przyjeto juz w 1996 roku
Rezolucje w sprawie wdroZenia globalnej polityki
jezykowej bazujacej na réznojezycznosci. Ma ona
zapewnic nie tylko zrozumienie uzytkowe mie-
dzy jednym krajem a drugim, ale i porozumie-
nie kulturowe, tolerancje i pokéj miedzy naro-
dami.

Ponadto Komisja Kultury i Edukacji wdraza-
jaca ramowe strategie w sprawie wielojezyczno-
Sci wzywa panstwa Unii Europejskiej do udosko-
nalania umiejetnoéci w co najmniej dwoch jezy-
kach obcych podczas obowiazkowej edukagji
szkolnej®. Aby osiagna¢ postawione sobie cele,

zaktada miedzy innymi wdrozenie nauczania
dwujezycznego. ,,Harmonijne wspdfistnienie wielu
jezykdéw w Europie jest wyraznym symbolem aspi-
racji Unii Europejskiej do zjednoczenia w réznorod-
nosci”. Jak ttumaczy to J. Legendre®: , Znajomos¢
jezykow obcych stafa sie koniecznoscig wspdiczesnego
czfowieka”.

0d hierogliféw do tolerancji — Pojecie dwujezycz-
nosci pojawito sie juz w starozytnym Egipcie. Dzieki
napisom wyrytym w Il wieku p.n.e. na kamieniu
z Rosetty” w trzech réznych wersjach, J-.F Champil-
lon, niemal dwa tysiace lat pézniej, odkryt tajem-
nice i odszyfrowat hieroglify. Dlatego mozna sobie
pozwoli¢ na postawienie hipotezy, ze nauczanie
dwujezyczne istniato zawsze i wszedzie®.

Jednak nabywanie réznorodnych umiejetno-
sci w dwoch jezykach prowadzito przez lata do
niepodwazalnej a nawet rewolucyjnej zmiany
myslenia. Wedfug stowarzyszenia Le Monde Bi-
lingue® nauczanie dwujezyczne:

m pozwala opisa¢ za posrednictwem dwdch
roznych jezykéw to samo pojecie, te samg
sytuacje, ten sam przedmiot i lepiej wydoby¢
istote rzeczy,

m otwiera umyst kazdego, kto jest zamkniety
w jednym i tym samym jezyku, w tej samej
i jednej kulturze, pozwala doceni¢ inny spo-
séb myslenia, zrozumie¢, Ze to, co jest inne,
nie jest z zatozenia zfe lecz wrecz przeciw-
nie, wzbogaca, a nawet duzo bardziej do-
petnia niz przeciwienstwo; pozwala zaan-
gazowac sie na drodze tolerancji i w duchu
uniwersalnosci, i to wszystko, nieomal nie-

2 Robert Mallet, Rektor-Kanclerz na Université de Paris w latach 1969-1980, cztowiek radia, poeta, eseista, krytyk i pi-
sarz, w latach 1949-1959 jeden z cztonkéw ekipy domu wydawniczego Gallimard.

3 Dostep mniejszosci narodowych do nauczania wyzszego, 18.07.1997; Europejska Karta Jezykéw Regionalnych i Mniejszo-
sciowych 5.11.1992; Promowanie réznorodnosci jezykowej i nauki jezykéw obcych w Europie, 18.08.1999; Konwencja ra-
mowa o ochronie mniejszosci narodowych, 12.06.2006.

* Rezolucja popierajaca nauczanie dwujezyczne, 1974 i 1976; Rezolucja popierajaca wdrozenie globalnej polityki jezykowej
bazujacej na wielojezycznosci, Inicjatywa Babel, Projekt Linguapax — Edukacja dla pokoju, 21.02.2000.

> Raport Komisji Kultury i Edukacji: R6znorodnos¢ jezykowa, 16.07.1998.

6 Jacques Legendre, francuski deputowany, senator, oddelegowany do Zgromadzenia Rady Europy, przewodniczacy
Komisji Kultury, Nauki i Edukacji, opracowat raport dotyczacy wdrazania Réznorodnosci jezykowej z dn.16.07.1998.

7 Kamien z Rosetty to czarna kamienna (bazaltowa) pfyta, odkryta w 1799 roku podczas kampanii napoleonskiej
w Egipcie.

8 C. Baker, S. Prys Jones (1998), Encyclopedia of Bilingualism and Bilingual Education, Clevedon: Multilingual Matters.

° Le Monde Bilingue, Migdzynarodowe Stowarzyszenie Nauczania Dwujezycznego i Wielojezycznego, zatozone 5.08.1945
w Paryzu przez Jean-Marie Bressanda.
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Swiadomie, przez zalete nauczania wielo-

jezycznego'.

W rezultacie dwujezycznosé, a przede wszyst-
kim nauczanie dwujezyczne, aspiruje do wyeli-
minowania rasizmu, nacjonalizmu i ksenofobii
w imie miedzynarodowej komunikacji i zrozu-
mienia, ,,zachowujac przy tym bogate i nieodfaczne
dziedzictwo jezykowe i kulturowe ludzkosci™'". Akwi-
zycja umiejetnosci, dokonana przez dwa rézne
rejestry, promuje dwa rézne sposoby postrzega-
nia $wiata, do ktérych wyrazania stuza dwa réz-
ne jezyki. Mimo ze sama idea jest znana od daw-
na, tak naprawde pierwsze klasy dwujezyczne
powstaty w Polsce dopiero w 1991 roku'?, nie
liczac niewielu klas z tzw. drugim jezykiem wy-
ktadowym, ktére istniaty w PRL. Dzisiaj, gdy
ustroje demokratyczne przezywaja kryzys, prag-
niemy znalez¢ w tej ,,nowej edukagji narodéw™'3
mozliwosc¢ , dostgpienia”, jak to sugeruje E. Faure,
byty minister Edukacji Narodowej we Franji, ,,do
wyzszego poziomu politycznych mysli i dziafai™!4.
Stad widoczne zainteresowanie miedzynarodo-
wych i rzadowych organizacji nauczaniem jezykow
obcych, a w szczegdInodci nauczaniem dwuje-
zycznym. Niniejszy tekst pozwala zaobserwowac
pewng zmiane, ktéra dokonuije sie bez przerwy
miedzy wieloma koncepcjami i typologiami, i kté-
ra nie pozwala w konsekwencji zamknac sie jed-
noznacznie w jednej metodzie nauczania.

Czym jest dwujezycznos¢ — Pojecie nauczania
dwujezycznego obejmuje zespét warunkdw nie-
rzadko sprzecznych, czesto zas mato precyzyjnych
i zdecydowanie dwuznacznych'. Z powodu wielu
definicji samego stowa dwujezycznos¢ albo biling-
walnos¢, pojawia sie wiele watpliwosci, ktére nie
pozwalaja przyklei¢ do niego jednej, uproszczo-

nej etykiety. Wynika to réwniez z polisemiczne-
go charakteru tych terminéw. Oto propozycje
definiujace terminologie, ktéra postuzy za punkt
odniesienia'®:

m Dwujezycznos¢: sytuacja, w ktorej wspotist-
nieja, na tonie jednej spofecznosci lub tez
U jednej osoby dwa jezyki. Stanowi ona naj-
prostsza forme wielojezycznosci'.

m Dwujezyczny/a: przymiotnik odnoszacy sie
do osoby, ktéra uzywa dwaéch osobnych ko-
doéw jezykowych aktywnie (w mowie lub
w pismie) badz pasywnie (stuchajac lub czy-
tajac), ale réwniez i do spotecznosci, w ktorej
sg uzywane dwa jezyki.

m Bilingwalizm: zdolno$¢ osoby do postugiwa-
nia sie w sposob dystynktywny dwoma ko-
dami jezykowymi i ich odpowiednikami
mowy. Termin bilingwalizm jest wezszy i od-
nosi sie do cech jezykowych osoby, podczas
gdy termin dwujezycznosc jest szerszy i moze
dotyczy¢ zaréwno osoby, jak i catej spotecz-
nosci.

Jezeli nie jesteSmy pewni, czy istnieje dwu-
jezycznos¢ idealna, rozumiana jako perfekcyjna
znajomos¢ dwoch jezykow, dowodzi to tylko zfo-
zonosci problemu. Rozréznia sie wiele typow
dwujezycznosci zaleznie od réznych czynnikéw,
majacych wptyw na akwizycje. Dlatego, ze wzgle-
du na warunki nabywania kompetencji w dwéch
jezykach, rozrézniamy dwujezycznosé addy-
tywna, wykorzystujaca dwa jezyki na tym samym
poziomie oraz dwujezycznos¢ subtraktywna,
gdzie wspomagany jest jeden jezyk dominujacy
i wprowadzane w ograniczonym stopniu kom-
petencje w drugim jezyku'®. Jezeli chodzi nato-
miast o kontekst akwizycji dwdch jezykéw, moze

10 J-.M. Bressand (2001), Le Devoir de mémoire, Amiens: Editions de Monde Bilingue.
" Wdrozenie globalnej polityki jezykowej bazujacej na wielojezycznosci, UNESCO, 21.02.2000.
12 Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oSwiaty, Rozdziaf 1.

13 J-.M Bressand, op.cit.

14 | a paix par les langues, Besancon: Editions du Monde Bilingue, juillet 1995.

1> J. Duverger (2005), L'enseignement en classe bilingue, Tours: Hachette.

16 Terminologia zainspirowana: Dictionnaire du francais, CLE International, Le Robert, Paris, 1999; J. Duverger (2005),
L'enseignement en classe bilingue, Tours: Hachette; Wolna Encyklopedia Wikipedia, www.wikipedia.org.

7 Mozna zauwazy¢, ze stowa dwujezycznos¢ i dwujezyczny/a odnoszg sie do sytuacji kraju lub osoby: kraj urzedowo
dwujezyczny a nawet wielojezyczny, jak Szwajcaria lub Belgia, moZze by¢ zamieszkaty przez osoby znajace i postu-
gujace sie jednym jezykiem — sytuacja ta ma tez zastosowanie odwrotne na przyktad w Stanach Zjednoczonych.

'8 Obydwa terminy sa uzywane przez kanadyjskich naukowcéw Jima Cumminsa i Wallace’a Lamberta.
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ona odbywac sie jednoczesnie w sytuacji, gdy
dwa ekwiwalenty jezykowe sa przyswajane w jed-
nej jednostce semantycznej — méwi sie wtedy
o dwujezycznosci zfozonej (niektorzy autorzy
nazywaja ja réwniez zintegrowana) — lub gdy
akwizycja dokonuje sie w dwdch réznych kon-
tekstach, co prowadzi do stworzenia jednego
podwajnego systemu jednostek semantycznych
—mamy wtedy do czynienia zdwujezycznoscia
skoordynowana. W przypadku, gdy osoba dwu-
jezyczna uczy sie najpierw jezyka ojczystego
i nabywa w nim kompetencje jezykowe a nastep-
nie jest eksponowana na drugi jezyk, méwimy
o dwujezycznosci konsekutywnej'®. Podazajac
za czynnikiem kompetengji, dochodzi do sytuacji,
w ktorej s3 one dla siebie w dwoch jezykach row-
nowazne: dwujezyczno$¢ zréwnowazona.
Doswiadczenie dowodzi jednak, ze przypadek
ten jest po pierwsze trudny do osiggniecia, trwa
chwilowo lub tez jest niestaty i grozi nawet cat-
kowitym zanikiem w momencie, gdy jeden z ko-
dow jezykowych zacznie dominowac. Wreszcie,
biorac pod uwage czas/moment akwizycji nalezy
rozrézni¢ dwujezycznos$é wezesna?’, gdy dziec
ko jest poddane dziataniu dwach jezykéw, zanim
zacznie chodzi¢ do szkoty (a zatem do piatego
lub siodmego roku zycia zaleznie od ustalonego
w danym kraju wieku obowigzku szkolnego), co
prowadzi do nabycia przez nie umiejetnosci po-
stugiwania sie w rownym stopniu dwoma jezy-
kami — oraz dwujezycznos$¢ symultaniczna?',
gdy dziecko od momentu narodzin rozwija swo-
je funkcje jezykowe w dwdch jezykach, obecnych
w jego otoczeniu w jednakowy sposéb. Z pew-
noscig sytuacja zaczyna sie komplikowaé, gdy
probujemy zdefiniowac i opisa¢ owe dwa jezyki.

Wedtug L. Dabéne?? jezyk pierwszy (L1) przed-
stawia jezyk narodowy kraju, urzedowy lub wigk-
szosciowy, ktéry nie musi by¢ koniecznie jezykiem
ojczystym. Dzieje sie tak w przypadku jezyka
angielskiego w Stanach Zjednoczonych, Indiach,
Kanadzie oraz jezyka francuskiego w Belgii, Szwaj-
carii i Senegalu. Po pierwsze, jezyk narodowy nie
jest zawsze jezykiem ojczystym obywateli dane-
go kraju, po drugie, jezyki urzedowe s3 czesto
uzywane w nieréwnym stopniu, gdyz nie sa zna-
ne lub stosowane przez cafe spoteczenstwo. Dla-
tego tez jezyk drugi (L2) jest zazwyczaj , jezykiem
o0 réznym stopniu obcosci"®. Tak jak we wspo-
mnianych wcze$niej krajach moze on mie¢ status
drugiego jezyka urzedowego, jezyka regionalne-
go, mniejszosciowego, drugiego jezyka narodo-
wego, jak na przykfad w krajach postkolonialnych
Afryki Srodkowej i Wschodniej, lub tez jezyka
o wiekszym lub mniejszym zasiegu®* w skali lo-
kalnej, regionalnej i swiatowej. O jego wyborze
decyduja czynniki wszelakiej natury — rodzinnej,
kulturowej, historycznej, politycznej, spotecznej,
ekonomicznej, geograficznej. Niezaleznie od niej,
czynniki te okazuja sie by¢ niezbedne, zeby uspra-
wiedliwi¢ oraz uwierzytelni¢ nauke jezyka. Po to,
zeby jezyk drugi przynidst pozadane efekty, musi
by¢ w odpowiedni sposéb wartosciowany i po-
zytywnie zinterioryzowany przez uczniow. Nie
zapominajmy, ze nauka jezyka nawet o minimal-
nym i sfabym zasiegu przynosi stosowne efekty,
jezeli jezyk ten ma dla uczacego sie ,sens w od-
niesieniu do jego wraZliwosci, otoczenia, kontekstu™2°.
Ponadto jezyk pierwszy réwniez wymaga owego
pozytywnego umotywowania. Jest to warunek
konieczny, ale i wystarczajacy, zeby odnies¢ suk-
ces w nauczaniu dwujezycznym.

19 Dwujezycznos¢ konsekutywna dotyczy gtéwnie oséb ze srodowisk imigracyjnych.
20 Wezesna dwujezycznos¢ jest uwazana za niedostatecznie sprecyzowang i nieécista, poniewaz faczy pojecia dwuje-

zycznosci symultanicznej i konsekutywnej.

2! Dwujezyczno$¢ symultaniczna pojawia sie na przyktad w sytuacji, w ktérej matka méwi jednym jezykiem a ojciec
drugim, co rézni sie od sytuacji, gdy dwa jezyki sa uzywane w Srodowisku otaczajacym dziecko, czyli na przyktad
w szkole, rodzinie, u przyjaciét. Mozna jg réwniez rozpatrywac na przykfadzie Polski — jezyk ojczysty kaszubski lub

dialekt a jezyk urzedowy/szkolny — polski.

22 |. Dabéne (1994), Reperes sociolinguistiques pour I'enseignement des langues, Paris: Hachette.

23 |. Duverger, op.cit.

24 Na przykfad takim jezykiem drugim moze by¢ baskijski w Kraju Baskéw, francuski w Val d’Aosta we Wtoszech, nie-

miecki na Slasku.
2> ]. Duverger, op.cit.
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€] Nauczanie dwujezyczne

Struktura Struktura
. . powierzchni powierzchni
Nauczanie kompetencji jezykowych | 4 L2

idealnie podobnych w dwoch réznych
systemach wydaje sie by¢ utopia. Ksztat-
cenie dwujezyczne nie moze wiec dazyc
do nauczania dwéch monolingwizmow.
Stad zainteresowanie mechanizmami,
ktére pozwalaja osobie dwujezycznej
przyswoic sobie pojecia oraz koncepty
w dwdch jezykach oraz zarzadza¢ nimi
w procesie komunikagji. Wedtug J. Cum-

AANACANANANAN

Poziom
powierzchni

Wspdlne kompetencje
System operacyjny

minsa® i jego metafory géry lodowej, dwa

jezyki nie zajmuja dwoch odrebnych

czesci w mbzgu osoby dwujezycznej. Wrecz
przeciwnie, rozktadaja sie we wtasciwych sobie
i ograniczonych strefach, dzielac jednoczesnie
szeroki, wspdlny obszar. Teoria gory lodowej,
znana réwniez jako hipoteza o interdependencji
jezykow, przedstawiona na rysunku — zakfada,
ze dwa jezyki moga wydawac sie zdecydowanie
rézne na powierzchni, podczas gdy w rzeczy-
wistosci opieraja sie na identycznych procesach
kognitywnych. Wedtug tej metafory, zanurzona
podstawa, wspdlna dla obydwu jezykéw, pod-
trzymuje podwdjna goére lodowa, symbolizuja-
ca odmienne przejawy i rézne objawienia na
powierzchni jezykéw. Do struktury powierzch-
ni naleza kompetencje kognitywne i intelektu-
alne (CCIL), natomiast kompetencje ukryte oraz
system operacyjny sg czescig podstawowych
umiejetnosci komunikacyjnych i interpersonal-
nych (CCIB)?”. Oczywiscie, wsréd specyficznych
cech kognitywnych i komunikacyjnych, dwa
jezyki, ktére sasiadujg ze soba w umysle osoby
bilingwalnej, splataja sie naprzemiennie podczas
produkgji pisesmnych lub ustnych. W.F. Mackey?®
definiuje dwujezycznos¢ wiasnie jako naprze-

Rys.1. Metafora gory lodowej (J. Cummins 1986).

mienne przenikanie sie dwoch lub wiekszej
liczby jezykdw u jednej osoby.

Przyjrzyjmy sie klasom dwujezycznym w Pol-
sce?®, w ktérych uczniowie uczg sie przedmiotow
niejezykowych w jezyku obcym, a jezyk ten jest
traktowany zaréwno jako instrument, jak i jezyk
wehikularny. Nalezy podkresli¢, ze jezyk pierwszy
to jezyk polski, a jezyk drugi to jezyk obcy*° i oby-
dwa sa jednoczesnie jezykami nauczania. Zgodnie
z wczesniej zatozonym podziatem, jezyk drugi
mozemy zakwalifikowac jako jezyk obcy, ktéry nie
jest ani jezykiem urzedowym ani mniejszosciowym,
a wiec jest w Polsce jezykiem o zdecydowanie
stabym zasiegu. Mimo popularnosci metody ko-
munikacyjnej, ktéra przewiduje nauke jezyka za
pomoca tego jezyka®', nie mozna zredukowac roli
jezyka ojczystego. Nauczanie dwujezyczne ma na
celu korzystanie z niego w taki sposéb, aby wkfad
jezyka polskiego byt konsekwentny i koherentny
nie tylko na zajeciach jezykowych, ale przede
wszystkim, aby zapewnit uczniom optymalne wa-
runki do nauki przedmiotéw niejezykowych (na-
uczanych w jezyku drugim).

26 ], Cummins, M. Swain (1986), Bilingualism in Education, New York: Longman Press.

27 To rozréznienie jest obecnie uznane i zawarte w ramach OFSTED (Office for Standards in Education) w Wielkiej Bry-
tanii, ktére stuza do kontrolowania szkét, ktérych uczniowie sg bilingwalni.

28 W, F., Mackey (1976), Bilinguisme et contact des langues, Paris: Klincksieck.

29 Wykaz gimnazjéw i szkét ponadgimnazjalnych z nauczaniem dwujezycznym w Polsce jest dostepny na stronach
CODN - www.codn.codn.edu.pl/projekty/dwujezyczne/index.asp?plik=wykaz_szkol.

30 Zgodnie z rozporzadzeniami MEN jezyki obce nauczane dwujezycznie w Polsce to: angielski, francuski, hiszpanski,

niemiecki.

31 W. Littlewood (1998), Communicative language teaching, cyt. J. Laskowska (1994), Rola i miejsce jezyka ojczystego
w procesie nauczania jezyka obcego, Czes¢ pierwsza, .,Jezyki Obce w Szkole” 3/1994.

14



NR 4/2009 m WRZESIEN/PAZDZIERNIK

JEZYKI OBCE W SZKOLE

Czym jest nauczanie dwujezyczne? — Nauczanie
dwujezyczne obiera swdj kierunek zaleznie od
kraju. Stad tez problem tozsamosci tego pojecia.
Grosso modo, formowato sie ono raczej pod wpty-
wem warunkéw spofeczno-politycznych niz dydak-
tycznych, szkolnych lub poznawczych32. Obecnie,
na poziomie europejskim, edukacja dwujezyczna
stawia przed soba dwa cele:

m Spoteczno-historyczny, aby ,wyczuli¢ kazde-
go na réznorodnos¢ jezykowa i kulturowa Eu-
ropy, [co stanowi] istotny element, niezbedny
do budowania tozsamosci europejskiej, (...)
rozwijajac jej wymiar interkulturowy”3.

m Kognitywny i komunikatywny, po to by ,na-
by¢ umiejetnos¢ prawdziwej komunikadji, pasyw-
nej i aktywnej, w co najmniej dwdch jezykach,
jakiekolwiek by one nie byfy”34.

Nie wolno bagatelizowac wagi tych zatozen
w ksztattowaniu ucznia jako cztowieka. Dlatego
tez polityka zréznicowania jezykowego i promo-
wania wielojezycznosci w szkole zajmuja tak bar-
dzo Unie Europejska®. Jezyk — ten wyjatkowy
produkt kultury — nabiera wartosci ksztattujacej,
formatywnej, ktéra wychodzi poza ramy zwykfej
lekgji gramatyki i stownictwa. Naturalnie, jest to
refleksja ogdlna dotyczaca ufozenia i wdrozenia
jezykdw w szkole. Na co dzien edukacja dwuije-
zyczna obiera rézne kierunki zaleznie od kontek-
stu i oczywiscie od jednostki edukacyjnej. Z jed-
nej strony F. Grosjean ogranicza sie do wydziele-
nia dwdch duzych kategorii nauczania dwuje-
zycznego®. Pierwsza wprowadzataby jezyk
drugi po to, by asymilowac uczacych sie go z wiek-
szoscig (np. jezykowa, kulturowa), druga za$
traktowataby jezyk drugi jako sposéb zréznico-
wania jezykowego. Z drugiej strony, J. Cummins
definiuje juz cztery typy programoéw?’ takiego
nauczania:

m Typ I: L1 jest narzedziem ksztatcenia i pod-
trzymania tego jezyka, istniejacego obok je-
zyka urzedowego kraju, ktéry odgrywa role
L2, lub odwrotnie (na przyktad jezyk hawaj-
ski na Hawajach, zulu w Afryce Potudniowej,
maori w Nowej Zelandii).

m Typ 2: L2 jest jezykiem mnigjszosci narodowej
i posiada oficjalny status w spofeczenstwie,
ale réwniez silnie oddziatuje politycznie (na
przyktad gaelik w Irlandii lub Szkogji, kata-
lonski w Katalonii i Walencji w Hiszpanii,
francuski w Kanadzie, kaszubski w Polsce).

m Typ 3: L2 petni funkcje ochronng i wynika
z programéw dotyczacych miedzynarodowe-
go jezyka mniejszosci (na przyktad hiszpanski
w Stanach Zjednoczonych, turecki w Niem-
czech, wioski w Meksyku, biaforuski albo
ukrainski na wschodzie Polski).

m Typ 4: L2 jest wybrany dla uczniéw z jezykiem
wiekszosciowym L1 dla spetnienia ich szcze-
gdlnych potrzeb (na przyktad Szkoty Europej-
skie, szkoty z miedzynarodowa matura, szko-
ty z sekcjami dwujezycznymi).

Te cztery typy programoéw pozostajg w scistym
zwigzku z pozycja, jaka zajmuje L2. Oznacza to, ze
istnieje niezliczona ilos¢ czynnikéw, ktére nie zo-
staty wziete pod uwage w tej klasyfikacji. Ale nawet,
jezeli wydaje sie ona zbyt ogdlna, to stuzy do two-
rzenia kolejnych, bardziej ztozonych opiséw.

Nauczanie dwujezyczne w Polsce — W Polsce,
zgodnie z programami ustanowionymi przez Mi-
nisterstwo Edukacji Narodowej, L2 jest traktowa-
ny jako jezyk docelowy — w ktérym dazy sie do
osiagniecia dobrych i bardzo dobrych kompetendji
komunikacyjnych —a nie jako jezyk nauczania. Po-
niewaz Polska posiada jeden jezyk urzedowy, L2
jest traktowany jako jezyk niedominujacy (w prze-
ciwienstwie do jezyka dominujacego, wiekszoscio-

32 Edukacja dwujezyczna rozwijafa sie poczatkowo w regionach historycznie lub politycznie dwujezycznych, na przy-
kfad w regionach przygranicznych, ale tez z powodéw silnej migracji ludnosci i szerzenia ideologii politycznych.

33 Projekt Rady Europy, Polityka jezykowa dla wielojezykowej i wielokulturowej Europy, 1997.

34 UNESCO, Rezolugja o wdrozeniu globalnej polityki jezykowej zbudowanej na wielojezycznosci, Miedzynarodowa Konfe-
rencja na temat wielojezycznosci, Babylone, 3-10.11.2001.

% ].C. Beacco, M. Byram (2003), Guide pour I'élaboration des politiques linguistiques éducatives en Europe: de la diversité
linguistique a I"éducation plurilingue, Rada Europy, Dziat polityki jezykowe;j.

3 L. Dabéne, op.cit.

37 |, Cummins (1996), Negotiating Identities: Education for Empowerment in a Divers Society, Los Angeles: Association for
Bilingual Education, s. 101.
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wego) i moze by¢ nim jezyk nowozytny: niemiecki,
angielski, hiszpanski, francuski, wtoski i rosyjski.
Nie mozna jednak pomina¢ sekcji dwujezycznych,
w ktérych L2 jest jednoczesnie jezykiem docelowym,
jak i jezykiem nauczania®®. Od 1991 roku Polska
prowadzi niezwykle obiecujace doswiadczenie,
proponujac uczniom curriculum dwujezyczne na
trzech poziomach nauczania: gimnazjalnym, po-
nadgimnazjalnym i wyzszym. Coraz wieksza liczba
os6b interesuje sie wiasnie takg edukacja. Wyniki
sg imponujace. Dlatego tez co roku otwieraja sie
nowe sekcje dwujezyczne. Biorac pod uwage tylko
oddziaty z jezykiem francuskim, w roku 1991 byto
ich 5, podczas gdy w 2008 roku juz 29 (w tym
11 licedw i 18 gimnazjow), nie liczac wydziatéw
na uczelniach wyzszych takich jak IFE3°. W toku
nauki przedmiotéw niejezykowych (DNL) w trak-
cie cyklu dwujezycznego, to nauczyciel okresla
proporcje miedzy jezykiem polskim a obcym.
Alternacja zalezy od poziomu znajomosci L2, od
tematu dotyczacego tylko jednej z kultur lub tez
wiasnie wymogdéw edukacyjnych nastawionych
na wielojezyczne i wielokulturowe podejscie do
problemu. Ponadto, uczniowie klas dwujezycznych
powinni mdc kontynuowac nauke w odpowiednich
instytucjach, niekoniecznie dwujezycznych i, przede
wszystkim, przystapi¢ do obowiazkowych egza-
minéw koncowych (m.in. matury) na wybranym
poziomie (podstawowym, rozszerzonym lub dwu-
jezycznym). Dzieki kwalifikacjom i doswiadczeniu
zawodowemu nauczyciele maja znamienny wptyw
na jakos¢ i sukces ksztatcenia dwujezycznego. Dlate-
go trzeba podkresli¢, ze state doskonalenie nauczy-
cieli klas dwujezycznych jest niezbedne (zaréwno
doskonalenie warsztatu jezykowego L2, jak i metod
nauczania i dydaktyki jezyka obcego, ktérego ucza).
Refleksje nad usprawnieniem i polepszeniem samej
glottodydaktyki wynikaja réwniez z rozporzadzen,
dyspozycji i kierunkéw miedzynarodowej polityki

na rzecz wielojezycznosci. Dlatego programy edu-
kacyjne starajg sie stale wzbogacac swoja oferte.
Dwujezycznosc jest jedng z propozycji, ktéra, aby
sprosta¢ tym wyzwaniom, poszukuje coraz bar-
dziej optymalnych rozwigzan metodologicznych.
Jednym z nich s3 zintegrowane formy nauczania
przedmiotéw niejezykowych i jezykéw obcych:
CLIL (Content and Language Integrated Learning)*°
oraz wszelkiego rodzaju programy wspomagajace.
Socrates, Erasmus lub Uczenie sie przez cafe zycie (LLP:
The Lifelong Learning Programme, wprowadzony
w roku 2007/2008) wspieraja miedzynarodowa
wspotprace na poziomie uniwersyteckim, a takze
pozwalajg kontynuowac jg na poziomie zawo-
dowym. Ksztatcenie dwujezyczne podnosi jakos¢
i atrakcyjnos¢ ksztatcenia w ogoéle i przyczynia sie
do miedzynarodowe]j wspétpracy oraz ufatwia
wymiane w dziedzinie edukacji.

€] Konkluzje

Inspirujac sie metafora R. Malleta, ze biling-
walizm to sztuka , postugiwania sie dwoma jezy-
kami niczym dwiema rekami”, mozna sobie po-
zwoli¢ na proste lecz nieuproszczone stwierdze-
nie. Odpowiada ono definicji: jeden jezyk, jedna
reka. W znaczeniu dostownym najczesciej mamy
prawa reke bardziej zreczng, wszechobecna
i lewa mniej zreczna, rzadziej wykorzystywana,
ale obydwie sa niezbedne i potrzebne w co-
dziennym Zzyciu (oczywiscie odwrotnie u os6b
zodwrotna lateralizacjg). Dla S. Jonekeit i B. Kiel-
hofera®, ktorzy badajg dwujezycznosé w regio-
nach francusko-niemieckich (na przyktad w Lo-
taryngii i Alzacji), prawa reka reprezentuije jezyk
silny (starke Sprache) a lewa jezyk staby (schwache
Sprache). U osoby bilingwalnej dwa jezyki uzu-
petniajac sie, tworza jego osobowos¢. Osoba
bilingwalna wiec nie jest zwykta suma dwoch

38 W Polsce istnieja sekcje dwujezyczne z jezykiem angielskim, niemieckim, hiszpanskim, francuskim i rosyjskim.

39 |FE to skrét od proponowanego kierunku politechnicznego z zajeciami w jezyku angielskim International Faculty of
Engineering oraz w jezyku francuskim Faculté Internationale d’Ingénierie.

40 CLIL polega na wfaczaniu tresci DNL do nauczania jezyka L2 (wykraczajacego poza techniczna/specyficzng termi-
nologie) lub/i wtaczaniu elementéw jezyka do nauki DNL. Uczenie sie jest wspomagane zaréwno elementami jezy-
kowymi, jak i zawartoscia merytoryczng. Jest to cecha, ktéra odréznia CLIL od uczenia przedmiotu w jezyku obcym.
W praktyce nauczyciele DNL oraz nauczyciele L2 nie sg w stanie samodzielnie wprowadzi¢ tej metody bez wzajem-

nej wspofpracy.

41°S, Jonekeit, B. Kielhofer (1994), Education bilingue, Ttbingen: Stauffenbergverlag.
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jednojezycznych tozsamosci. Przeciwnie, jest ona
.unikalng kombinacja i pofaczeniem jezykow 2.

Cechy charakterystyczne tego, co nazywamy
nauczaniem dwujezycznym wpisuja sie na liste,
ktérej konca nie wida¢. Moment wprowadzenia
L2 jako jezyka nauczania, warunki wprowadzenia
L2 i jego uzycie, wybdr przedmiotéw niejezyko-
wych nauczanych w L2, statut publiczny lub
prywatny szkoty, sposoby rekrutacji, wiek uczniow,
zrédfa nauczania itp. wptywaja na wspomniane
niejasnosci i niedoprecyzowanie teoretyczne. W.F.
Mackey, zatozyciel Miedzynarodowego Centrum
Dwujezycznosci, zdefiniowat 90 typdw ksztatce-
nia dwujezycznego®. Taka réznorodnos¢ odzwier-
ciedla bez watpienia zréznicowanie tradycji edu-
kacyjnych na Swiecie. Z drugiej zas strony pozwa-
la to na konkluzje, iz jeden, uniwersalny model
nauczania dwujezycznego nie istnieje, dlatego
poszukiwania i badania glottodydaktyczne majg
przed soba niebywate wyzwanie.
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Izabela Nowak'
Sosnowiec

‘ Mysle i mowie, mowie i mysle - ale w jakim jezyku?

Niniejszy tekst jest préba zajecia gtosu
w dyskusji o miejscu i roli jezyka ojczystego

podczas uczenia sie jezyka obcego. Mysl glot-
todydaktyczna i literatura fachowa powraca-

! Dr Izabela Nowak jest adiunktem w Zaktadzie Lingwistyki Stosowanej Instytutu Filologii Wschodniostowianskiej

w Uniwersytecie Slaskim.
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ja do tego pytania z r6znym natezeniem w za-
leznosci od dominujacych tendencji i podejsc.
Mimo iz metoda gramatyczno-ttumaczeniowa,
ktdéra przyznawata jezykowi ojczystemu miej-
sce znaczace, odeszfa w przesztosé, to jednak
jej zmodyfikowana formute odnajdywalismy
w podwalinach metody kognitywnej. Status
jezyka ojczystego uzyskat nowa formute — my-
Slenie (nie wyklucza sie, iz jest ono ,,0jczyste”)
ma urzeczywistni¢ sie w postaci transpono-
wanych na jezyk obcy wyrazen, a translacja
wewnetrzna jest naturalng operacja pozwala-
jaca wyrazic intencje. Na przeciwlegtym bie-
gunie podejs¢ uznajacych posredniczaca role
jezyka ojczystego podczas przyswajania jezy-
ka drugiego znalazty sie metody naturalna
oraz audiolingwalna, dla ktérych wyelimino-
wanie jezyka ojczystego skutkowato ksztatto-
waniem monolingwalnych zachowan na dro-
dze imitacji, powtorzen, przyswajania goto-
wych wzorcéw zachowan jezykowych, a re-
fleksje gramatyczna zastapit — uwarunkowany
kontekstem sytuacyjnym — nawyk.

W dobie panujgcego obecnie podejscia ko-
munikacyjnego dazy sie do jak najskuteczniej-
szego osiagniecia kompetencji w jezyku doce-
lowym. | mimo wyraznego przyzwolenia na
swoisty eklektyzm i czerpanie doswiadczen
z réznych koncepcji nauczania, ostateczny suk-
ces jest uwarunkowany — zdaniem wielu auto-
réw podrecznikéw i nauczycieli — zachowaniem
monolingwalnej dyscypliny. Nie zmienia to
faktu, ze sa i wsréd nich jednak tacy, ktérzy
zadaja sobie pytanie, czy w warunkach szkolnych
w og6le mozna méwic o immersji jako ,.zanu-
rzeniu” wykluczajacym jezyk ojczysty.

Wydaje sie, iz na powyzszy problem moz-
na spojrzec z perspektywy psycholingwistyki
i neurolingwistyki, jak i powigza¢ go z kon-
cepcja bilingwalnego podejsicia do nauczania
jezyka obcego (Kaczmarski 1988), zaréwno
w aspekcie teoretycznym, jak i proponowanych

rozwigzaniach praktycznych.

Osoba rozpoczynajaca nauke pierwszego
jezyka obcego ,o0d zera” w warunkach szkol-
nych po przejsciu wieku krytycznego, za kto-
ry przyjeto uznawac piaty rok zycia (choc
specjalisci sg sktonni coraz czesciej obnizac te
granice do trzeciego roku zycia), ma uksztat-
towane nawyki w zakresie rozpoznawania
dzwiekéw jezyka rodzimego, a aparat arty-
kulacyjny i miesnie sg ukierunkowane na ich
wymowe. Dla wiekszosci ucznidéw etap, w kté-
rym doznania zewnetrzne sg odbierane glo-
balnie prawg potkulg moézgu, jest juz defini-
tywnie zakonczony?. Holistyczna percepcja
sytuacji komunikacyjnej wraz z towarzyszacym
mu zaangazowaniem emocjonalnym i wyobra-
zeniowym odgrywa wiasciwie mniejszg role
niz zachowania stricte werbalne. Bezrefleksyj-
ny nawyk i reakcja na sytuacje komunikacyjna
sa wzbogacane analizg sekwengji jezykowych.
Zmiany te sg warunkowane zwiekszong ak-
tywnoscia lewej potkuli, ktérag cechuje sposéb
kodowania i przetwarzania materiatu ,krok
po kroku”, a wyspecjalizowanej w przetwa-
rzaniu informacji lingwistycznych kontroli
mowy, analitycznym mysleniu, poddawaniu
materiatu racjonalnej, logicznej ocenie, zapa-
mietywaniu faktéw, regut ortograficznych, dat.
Ponadto uczen w wieku szkolnym nie jest czy-
sta niezapisang karta. Posiada pewna wiedze
0 Swiecie, przenosi zatem do sali lekcyjnej caty
bagaz dotychczasowych doswiadczen jezyko-
wych i pozajezykowych (dodajmy - przede
wszystkim ojczystych). Jego wiedza jezykowa
petni, po pierwsze, funkcje reprezentacyjna
wobec rzeczywistosci zewnetrznej i wewnetrz-
nej danego podmiotu i, po drugie, funkcje
komunikacyjna, faczaca go z innymi uzytkow-
nikami jezyka (Kurcz, Bokus 2002:151). Re-
prezentacja Swiata, ktéry ma by¢ przedmiotem
i celem wypowiedzi w jezyku obcym, zacho-
dzi jedynie w ojczystym mysleniu, w rodzimym

2 Zatozenie to w mniejszym stopniu dotyczy uczniéw, u ktorych niezaleznie od przejscia wieku krytycznego obserwu-
je sie prawopédtkulowa preferencje. Problem ten przyblizaja artykuty Emilii Kosowskiej-Stepniak (2007), Prawoméz-
gowcy, uczniowie uposledzeni? oraz Dominacja prawej pétkuli mézgowej, a problemy w szkole, zamieszczone w numerze

3/2007 czasopisma ,,Jezyki Obce w Szkole”.
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odczuwaniu i odbieraniu bodzcéw. Uwaza sie
nawet, iz opanowujac kolejne jezyki, tylko
jednego, wtasnie tego pierwszego, kodowa-
nego w dziecinstwie, mozna , bezposrednio
doswiadcza¢” (Grabarczyk 1996:12). Zgodnie
zinng interpretacja — jest on , jedynym narze-
dziem pefnego wyrazania osobowosci kazdego
swego uzytkownika, narzedziem porzadkujacym
catos¢ doswiadczenia ludzkiego (...)" (Walczak
1993:538). Poza tym fonetyka jezyka docelo-
wego jest trudnym wyzwaniem, gdyz wyma-
ga dostrojenia aparatu stuchowego i artyku-
lacyjnego do zupetnie nowych wzorcow arty-
kulacyjnych. Zasadny wydaje sie wiec poglad,
zgodnie z ktérym na poczatkowym etapie
pracy nad i w jezyku obcym wypowiedz caf-
kowicie asymiluje sie z jezykiem ojczystym
jako punktem odniesienia (feHuenb 1992).

Zgodnie z zatozeniami J. Henzla mozna
przyjac, iz po rozpoznaniu intencji (poziom I)
U ucznia rozpoczyna sie proces przetwarzania
informacji w ojczystej mowie wewnetrznej,
w ktérej aparat pojeciowy wiacza leksemy
jezyka ojczystego (poziom II). Na kolejnym
poziomie [II mowa wewnetrzna obejmuje
werbalizacje, gramatykalizacje i wewnetrzna
fonacje wcigz jeszcze w jezyku ojczystym.
Bardzo skomplikowana zaleznos¢ przeko-
dowywania syntagmy w jezyku docelowym
nastepuje dopiero na poziomie IV i jest zwien-
czona wypowiedzig w jezyku obcym (poziom
V).

Powyzsze podejscie nie wyklucza przyje-
tego w psycholingwistyce (Kurcz 2000:176)
i glottodydaktyce (Arabski 1997:70) zatozenia
0 nastepczym — wobec jezyka ojczystego —
sposobie przyswajania jezyka obcego wiasci-
wego tak zwanemu bilingwizmowi podporzad-
kowanemu. Umowny schemat?® przyswajania
jezyka na tym poziomie, zgodnie z ktérym L1
i L2 oznaczaja odpowiednio jezyk pierwszy
i jezyk drugi, a Zn1 i Zn2 system znaczen je-
zyka pierwszego i jezyka drugiego mogtby
wygladac nastepujaco:

Model podporzadkowany
Zn1

L1 ﬁ
L2 ﬁ

Zgodnie z nim jezyk ojczysty jest pewnym me-
dium, ktére posredniczy w poznawaniu nowych
leksemow jezyka obcego i, niczym filtr, przetwa-
rza je, po czym, na zasadzie gry w dwujezyczne
domino, dopasowuje do zakodowanego w umy-
$le odpowiadajgcego mu ojczystego stowa i zna-
czenia. Na tym etapie znajomosci jezyka obcego
system znaczen jezyka drugiego Zn2 nie jest
jeszcze wyksztatcony, a udziat jezyka polskiego
odgrywa ogromna role, gdyz dziatanie obcoje-
zyczne:

m Jest poprzedzone ojczystym mysleniem.
Odpowiedz na zadane pytanie Kakol akmép
me6be Hpasumcs? (Jakiego aktora lubisz?)
sprowadza sie do intencji ., pomyslanej”
w jezyku polskim i jej stopniowej werbali-
zacji w jezyku obcym, czesto skazonej in-
terferencja jako skutkiem tfumaczenia we-
wnetrznego, poniewaz w odpowiedzi na
pytanie otwarte uczen najprawdopodobniej
przektada to, co w danym momencie ,,po-
mysli gtowa”.

m Jest zwienczone ojczystym mysleniem; nowe
stowo obwumenbHbIl — towarzyski, nieza-
leznie od préby jego definiowania (06-
LWMTENbHBIA = TOT, KTO NOGUT obiaTtbes
C OpYrMMU, yMeeT HaxoauTb o6 A3bIK
C ApYTMU, NeErko BCTYMAeT B KOHTaKTI),
przeniesienia na sytuacje dobrze znana
uczniom (nocMoTpuTe Ha lNiieMeka, OH TaKoi
0bLMTENbHbIN, NOCTOSHHO C KEM-TO bece-
JYeT, pasroBapuBaeT 0 YEM-TO, CMEETcsl),
wskazywania dopasowanej tematycznie ry-
ciny, na przyktad grupki Smiejacych sie, za-
jetych rozmowa mtodych ludzi, czyli stoso-
wania wszelkich zabiegow, ktére maja wy-
eliminowac udziat jezyka ojczystego, niemal

3 Schemat opiera sie na tréjczfonowym ujeciu bilingwizmu w koncepcji Uriela Weinreicha, prezentowanym

m.in. w pracach prof. I. Kurcz, J. Arabskiego.
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zawsze bywa zwienczone dopowiedzeniem
przez ucznia polskiego odpowiednika zna-
czeniowego. Nawet jesli nauczyciel nie za-
checa do takiego dziatania, polskie stowo
— mimo wszystko — czesto bywa werbalizo-
wane przez uczniéw na gtos (aha, towarzyski!),
czasem wzajemnie, w parach, ,po cichu”
potwierdzaja jego znaczenie, niejako uspo-
kajajac sie, iz prawidfowo dekodowali ko-
munikat, a w wiekszosci uciekaja sie do
napisania w zeszycie polskiego ttumaczenia,
nierzadko na zasadzie osobistego ,brudno-
pisu”, w ktérym sami dla siebie ostatecznie
potwierdzaja, iz ,wiedza, o co chodzi”.

Opisane zachowanie jest uwarunkowane
praca moézgu i ztozonymi procesami kognityw-
nymi, a wiec stanowi naturalng wtasciwos¢
uczniéw. Jednak nie baczac na skomplikowane
operacje przekodowania syntagm podczas ttu-
maczenia wewnetrznego, ze wszech miar jest
wskazane, aby myslenie ojczyste byto elimino-
wane (w ideale — wyeliminowane) i aby kazda
lekcja jezyka obcego byta konsekwentnym bu-
dowaniem ,,nowego” osrodka znaczenia, ktory
da podstawe myslenia w nowym jezyku.

Zatozenie o neuroanatomicznej rozdzielno-
sci dwoch jezykdw i jednym — wspolnym — sys-
temie znaczen jednoznacznie sugeruje, jak waz-
ne jest, by nauka jezyka byfa dostosowana do
aktualnego ojczystego aparatu pojeciowego
ucznia, a wiec do jego wieku, poziomu wiedzy
ogblnej* i tego, co rejestruje w otaczajacym
Swiecie. Tak naprawde i — stosujac pojecie logi-
ki pragmatycznej — ,.na serio” uczen moze po-
wiedzie¢ w jezyku obcym tylko to, co rozumie
w jezyku ojczystym. Trafny dobor tematyki wa-
runkuje efektywnos¢ pracy, co jest postulatem
powszechnie akceptowanym przez nauczycieli
jezykéw obcych.

Z zatozeniem tym koreluje kolejna obser-
wacja, nieco odmienna od zatozen, ktérych
jeszcze sama nie tak dawno bytam goraca ore-
downiczka (Nowak 1999). Chodzi mianowicie
o role komunikacji z bardzo mocnym ukierun-

kowaniem na zadania twdrcze (tworcze moéwie-
nie, pisanie), czasem nawet bez wczesniejszego
przygotowania typu: ,,opowiedz o ulubionym
filmie” albo ,.co tam panie w polityce”. Coraz
czesciej mam wrazenie, ze przynosza one mniej-
sza efektywnos¢ od zaktadanej. Trudnos¢ w re-
alizacji zadan tego typu w procesie dydaktycz-
nym dostrzegam nie tyle w niezadowalajgcym
planie wyrazenia (nieznajomos¢ leksyki), ile
w niedostatecznym planie tresci. Zauwazam
mianowicie, iz wysitek ucznia w formutowanie
odpowiedzi na pytania otwarte tak naprawde
jest skierowany na to, co ma powiedzie¢, zas
pytanie o to, jak to powiedzie¢ w jezyku obcym,
jest juz kolejnym etapem poszukiwan. Porazka
i niezbyt wysoka efektywnos¢ tych, wydawa-
toby sie, bardzo skutecznych zadan ma swoje
przyczyny w tym, iz uczen po prostu nie wie,
co powiedzie¢ lub najzwyczajniej nie ma nic do
powiedzenia na dany temat i jezyk obcy jest
tylko niemym wyrazicielem tej pustki. Odnosze
wrazenie, iz oceniajagc wypowiedzZ w zadaniach
tego typu, tak naprawde wykraczam poza we-
ryfikacje tylko nauczanego jezyka. Wypowiedz
nie poddaje sie jedynie kryterium poprawnosci
jezykowej i bezwzglednej liczby btedéw (Ko-
morowska 1986). Wazna jest réznorodnosc¢
i bogactwo srodkdw, spéjnosc tekstu, wreszcie
tres¢ i to, co student ma do powiedzenia. Oce-
niana jest wiec ogélna aktywnos¢ ,,magazynu
tresci”, a wiec posrednio intelekt ucznia. Otwar-
ty na swiat ekstrawertyk albo polski teatroman
pozostanie nim takze w docelowym jezyku ob-
cym. Tak tez widze rozstrzygniecie problemu
oceny odpowiedzi studenta produkowanej
w dowolnej formie (ustna, pisemna, wypraco-
wanie, sprawozdanie, esej, dialog) i nauczyciel-
skiego dylematu — czy ocena ta jest sprawdze-
niem jego umiejetnosci opanowanych w jezyku
obcym, czy ,.czyms wiecej” — kwestie te roz-
strzygam na korzys¢ wariantu drugiego. Kon-
sekwencja powyzszego zafozenia jest nastepu-
jacy wniosek — uczac jezyka pozwalamy i uczy-
my korzystac z nabytej, ojczystej wiedzy o swie-

4 Podstawa tej czesci tego tekstu sg obserwacje praktyk pedagogicznych studentéw rusycystyki oraz wiasne doswiad-
czenia jako wyktadowcy jezyka rosyjskiego, zawezam przy tym pole obserwacji do studenta ,zerowego”, ktéry roz-
poczyna przygode z jezykiem rosyjskim bez wczesniejszego przygotowania.
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cie, jestesmy pomocni w dokonywaniu transfe-
ru mysli na jezyk obcy a jednoczesnie u wielu
uczniow napetniamy plan tresci o nowe pojecia.
Dlatego, nie rezygnujac catkowicie z zadan
otwartych, mam Swiadomos¢ lepszego zaan-
gazowania w nich studentéw z wiekszym po-
tencjatem intelektualnym, otwartych na ota-
czajacy Swiat, zas dla os6b mniej dynamicznych,
czesto z gorzej rozwinieta kompetencjg komu-
nikacyjng w ogole, efektywniejsza wydaje sie
byc zasada podejscia bilingwalnego w jego sfor-
malizowanej postaci, oferujaca szereg ¢wiczen
sprowadzajacych sie do przeksztatcen leksykal-
no-gramatycznych (transformacje i substytucje
typu: Onst yumT pycckuii S13bIK — 5 yyy pycckui
A3blK; [€Tp 3aHMMaeTcs B neanHcTUTyTe — A
3aHMMalCh 8 ey3e, 8 yHugepcumeme, Ha
uncpake; Buepa oH KaTancsa Ha ponukax —
3aBTpa + OH + KaTaTbCsl Ha + Benocunes;: 3a8mpa
OH 6ydem kamambcsi Ha eesiocunede), oraz ob-
szerniejszych zadan stricte transformacyjnych typu
przeksztafcanie cudzych historyjek na opowiada-
nie o sobie: KOnbka XMBET HAa BTOPOM aTaxe —
as......, lubtez znacznie powazniejszych rozwa-
zan, na przyktad z dziedziny polityki: Bapak
Ob6ama KpuUTMKOBan TeX amepuKaHLEeB, KOTOpbIE
CYUTALOT, YTO NOJTyYEHE ONMPEAENEHHOM A0X0aA
SIBMISIETCS UX HEOTBHEMIEMBIM NpaBoM — [1o
Moemy, nomnyyeHue onpedeséHHO20 0oxoda...
W podanych tekstach narzuca sie pewne sche-
maty myslenia, za ktére — bez zadnej przesady
— niejeden uczen bedzie nam wdzieczny, gdyz
moze dyskutowac i mie¢ swoje zdanie na wiele
tematéw, z ktérymi bez naszej pomocy nie po-
radzitby sobie lub nawet nie prébowatby ich
podejmowad, uznajac za nieinteresujace, co cze-
sto wynika z braku elementarnej wiedzy i obycia
w zakresie podejmowanej problematyki.
Podobnie traktuje sie propozycje szeregu
¢wiczen translatoryczych uwzgledniajacych ana-
logie i kontrast na wszystkich poziomach —fone-
tyki, artykulacji i akcentuacji, leksyki, gramatyki,
pisowni, do ktérych mozna wigczy¢ uzupetnianie
luk w zdaniu przez zamiane sfowa z jezyka pol-
skiego na jezyk docelowy, domino stowne, wybdr
jednego z gotowych sformutowan, tak by uczacy
sie skupiaf uwage na tym, jak sie wypowiedzie¢

w jezyku obcym, zamiast na tym, co powiedzie¢
w ogole.

Odstuchiwane/prezentowane leksemy lub
nawet cate teksty moga mie¢ nagrane/zapisane
ttumaczenie na jezyk ojczysty, gdyz uczniowi
potrzebna jest funkcja potwierdzenia reprezen-
tacji znaczeniowej. Jednak nie widze konieczno-
$ci zachecania do samodzielnego ttumaczenia na
jezyk polski — wystarczy, iz na tym etapie jest
ono nieuchronne jako naturalna wasciwos¢ ucznia
i sygnalizowane w materiatach pomocniczych.
Nauczyciel podczas zajec z jezyka obcego nie
ma najmniejszej potrzeby weryfikowania umie-
jetnosci swoich uczniéw w wystawianiu sie w je-
zyku ojczystym. Zas z mézgowa reprezentacja
koreluje sytuacja, kiedy przettumaczony tekst
jest obecny tylko w sposéb ,,bierny” (stowniczek,
przettumaczenie zdan w tle obcego nagrania),
spetniajac funkcje potwierdzenia znaczenia. Tak
wiec bilingwalny model naktada schemat, w kté-
rym w planie wyrazenia jest obecny jezyk doce-
lowy, za$ gotowe wzorce formufowania mysli
sprawiajg, iz uczen nie jest zdezorganizowany
i skupia sie na formie jezyka docelowego. Cwi-
czenia tego typu pomagaja z wiasciwego stu-
dentom ttumaczenia wewnetrznego uczynic plus,
gdyz rola jezyka ojczystego sprowadza sie do
.czynnika konstruktywnego w wyrabianiu bilingwal-
nych skojarzeri semantyczno-gramatycznych dla
ufatwienia uzytkownikowi jezyka obcego formufo-
wania pojec lub mysli i wyrazania intencji w akcie
komunikacji w sposéb jednoznaczny”(Kaczmarski
1988:37).

Problem dwoistej natury myslenia dotyczy
takze rozszerzania tematyki o wiedze o kulturze
kraju docelowego, np. uczenie o tym, jak w Ro-
sji jest obchodzone Boze Narodzenie, Wielkanoc,
czym jest Maslienica. Informacje te sa bez wat-
pienia pozyteczna porcjg wiedzy realioznawczej,
z ktéra nalezy i warto zaznajomic ucznia. Nato-
miast z perspektywy dominanty ojczystego
wosrodka znaczenia”, paradoksalnie, maja one
— cho¢ moze to zabrzmiec¢ dos¢ ostro i katego-
rycznie, co nie jest moim zamysfem — hamujacy
wptyw na komunikacje. Uczacy sie w zakresie
nazwanych tematéw nie ma bowiem rejestragji
znaczeniowej, a informacje s3 mu tym bardziej
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obce, jesli nie byt w kraju docelowym i nie ro-
zumie specyfiki omawianego zagadnienia. Kon-
wersacja w obrebie tematyki realioznawczej jest
skuteczna, jesli uczen po prostu sie ,nauczy”
danego tematu. Réznice kulturowe sg zbyt duze,
by mogt je bez trudu potaczy¢ z ojczystym wy-
obrazeniem, dlatego tez wiekszos¢ dostarczanych
informacji zyskuje dopiero nowa rejestracje zna-
czeniowa. Jest to tym bardziej skomplikowane,
ze uczen niezwykle trudno ,wyobraza” sobie
€0$, z czym nigdy sie nie zetknat. Kodowanie
znaczenia dla nowego leksemu jest zazwyczaj
nastepcze wobec myslenia rodzimego i uczen,
przyswajajac wiadomosci o zwyczajach i obrze-
dach w kraju docelowym, sita rzeczy poszukuje
jakichs zblizonych punktéw odniesienia w kul-
turze rodzimej i — bardzo czesto — nie znajduje
ich. Odtwarzanie wiadomosci z zakresu wiedzy
realioznawczej jest wiec prezentacjg wyuczonych,
ale nie zawsze naprawde ,pomyslanych” infor-
macji. Przeczy zatozeniu, zgodnie z ktérym dla
0soby o dos¢ uksztattowanej juz wiedzy o Swie-
cie (mtodziez, dorosli) ,uczenie sie jezyka to po
prostu uczenie sie nazywania w inny sposéb tego,
co juz wie z wczesniejszych doswiadczen (Arabski
1985:35). Moim zdaniem wiekszym pozytkiem
z punktu widzenia doskonalenia sprawnosci ko-
munikacyjnych bedzie opowiadanie o tym, jak
wyglada 24 grudnia na polskich ulicach, w hi-
permarketach, w wielu polskich domach, w domu
rodzinnym ucznia. Taka wypowiedZ generuje
szereg trudnosci natury translacyjnej (Matysa,
Nowak 2002), gdyz wiele wyrazen nie posiada
— tozsamej z polska — rosyjskiej reprezentacji
znaczeniowej, na przykfad spiewac koledy —netb
poXaecTBeHcKue necHu, ale nie konsagku, kto-
re w rosyjskim systemie znaczen s zarejestro-
wane jako ,,00psiaoBbIe NECHM C NOXeNaHNsMU
boraTcTBa, AOOGPOro 340pPOBbLS, XOPOLLErO
ypoxas”. Ponizszy przyktad ilustruje, jak bardzo
konsaku réznia sie tematyka i ogdlnym wydzwie-
kiem od zakorzenionych w polskiej mentalnosci
kulturowej koled. Dlatego tez utozsamianie ze
sobg tych dwdch podobnie brzmiacych stéw nie
pokrywa sie z ich zakresem znaczeniowym:
Mpwvwna konsga
HakaHyHe Poxpectsa.
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[laiiTe KopoBKy,
MacnsHy ronosky!
A pavi 6or Tomy,
KT0 B 3TOM AOMY!

Podobna réznica dotyczy wyrazenia dzieli¢
sie optatkiem, ktéry mogtby brzmiec jako:
OennTbCA apyr ¢ ApYroM Tak Ha3blBaeMow 06-
natkoid. ,,Innos¢” sugeruje juz sam celowo wpro-
wadzony zwrot Tak Ha3blBaeMoii 06naTkoii — tak
zwanym, ktérym przygotowujemy odbiorce na
zetkniecie sie z niestandardowym denotatem.
Poniewaz transliterowany z faciny na jezyk ro-
syjski leksem obnatka nie dla kazdego uzyt-
kownika jezyka rosyjskiego ma znana Polakom
denotacje, to jego uzycie w rozmowie moze
wymagac dodatkowego komentarza: , 1o ecTb
OCBsiLLeHHbIM XnebLiem, cumBoriom Tena Uucyca
XpucTa, KOTOpbI UCMOBEAYOLWMM NpaBoCnaBne
accouupyeTcsi ¢ MPOCBUPON — MPECHBIM
LepkoBHbIM xnebom”. Dla uzytkownika jezyka
rosyjskiego niezrozumiaty jest zreszta caty wi-
gilijny zwyczaj dzielenia sie optatkiem, o czym
polski uczen powinien wiedzie¢, a wiec bariere
moze zniwelowac dodatkowy krétki komentarz:
Lnonsku, densace 0bnamkoli 8 3HaK eOUHEHUS,
068y, Opyx6bi U Mupa, xenarom Opye Opyay
300po8bs, cyacmbs u briazononyyus’”.

Nie jest tatwiej z przekazem leksyki typu
barszcz czerwony z uszkami — cBEKOSbHbIVA
BynbOH C ManeHbLKUMY NeNbMEHsIMY (NeNbMeHM
3 zawsze z miesem), BapeHUKamm ¢ rpubHom
Ha4MHKoIA, ale nie GopLy ¢ ywkamu. Zakorzenio-
na w rosyjskiej i ukrainskiej kulturze nazwa zupy
6opwy, cho¢ brzmieniem przypomina polskie
sfowo, ma jednoznaczny i zupetnie rézny od
polskiego denotat — plastycznie ilustruje go frag-
ment przepisu kulinarnego: ,,OcHosHyt0 mMaccy
osouweli 8 6opuie cocmaensilom kKamycma u
cmoriosasi ceeKria; Kpome moeo, 8 bopuy knadym
MOpKO8b, fyK, empywiky, cenbdepeli, momam-
nope unu rnomudopsl. Kanycmy MOXHO
3aMeHUmb c8eKoibHOU 6omeod, UCMbAMU
peseHsi, WnuHamom, wasenem, 60puEesUKOM
u m. n. B Hekomopsbie sudbi 6opwa knadym
kapmodpens”. Wyobrazenie gestej zupy w ko-
lorze burakdw z warzywami i ziemniakami roz-
czaruje Rosjan, ktorzy zetkna sie z polskim
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wbarszczykiem”, dlatego bardziej przystajace
wydaje sie by¢ zaproponowane okreslenie
CBeKOMbHbIA 6yrnboH. Podobnie na bariere zna-
czeniowa napotyka polskie stowo ,uszka”, kté-
rego transliteracja nie ma rosyjskiego potwier-
dzenia znaczeniowego, wiec leksem ten moze
zastapic poszukiwanie analogii w rosyjskiej kul-
turze, na przyktad wsrdd pierozkdéw o nazwie
BapeHWKU, NeNbMEeH!.

Przykfady naprowadzaja na wniosek, iz laku-
ny sa niewatpliwie trudne do nazwania w jezyku
obcym, jednak ich znaczenie przekazywane za
pomoca opisu, definiowania, poszukiwania ja-
kichkolwiek punktéw stycznych w zakodowanym
planie pojeciowym mdwiacego jest — mimo nie-
watpliwych przeszkdd i trudnosci — bardzo po-
zytecznym zabiegiem w procesie nabywania
kompetencji w jezyku drugim. Odzwierciedla
bowiem zaséb planu tresci ucznia-Polaka, a jezyk
obcy, jako posrednik, wyraza intencje i jest wy-
razicielem dominujacego planu tresci i oredow-
nikiem moéwienia ,na serio”.

Przyswajanie jezyka jest procesem ciagtym
i dynamicznym. Materiaf teoretyczno-empirycz-
ny pozwala przypuszczaé, iz na poczatkowym
etapie nauki ttumaczenie wewnetrzne jako kon-
sekwencja dekodowania i kodowania lekseméw
w sposéb nastepczy wobec zarejestrowanego
ojczystego systemu znaczen jest najprawdopo-
dobniej naturalng wtasciwoscia pracy moézgu.
Myslenie ojczyste dominuje wiec w procesie per-
cepcji i produkcji mowy obcej. Akceptujac te
naturalng wfasciwos¢ uczniéw, widze jednoczes-
nie potrzebe poszukiwania metod pracy, ktére
stymulowatyby ttumaczenie wewnetrzne tak, by
w sposéb konsekwentny byfa budowana matry-
ca jezyka obcego i stopniowa separacja myslenia
,obcego” od ojczystego. Nie traci bowiem na
aktualnosci spostrzezenie L. Grochowskiego:
,Z braku bardziej precyzyjnych pomiaréw przyjeto
ogdlnie okresla¢ moment opanowania jezyka obce-
go jako moment, kiedy uczacy sie zaczyna mysle¢
w danym jezyku obcym. Mozna zatem powiedziec,
ze opanowanie jezyka obcego charakteryzuje sie
wytworzeniem bezposrednich zwiazkéw miedzy
obcojezycznymi formami a mysleniem czfowieka”
(Grochowski 1979:558).
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Justyna Krawczyk'
Katowice

Proces glottodydaktyczny ukazany z perspektywy
kompetencji werbalnej i niewerbalnej

Kompetencja to ,, zakres czyjes wiedzy, umie-
jetnosci; w teorii intuicyjna wiedza o jezyku, jaka
rozporzadza kazdy méwiacy w jezyku ojczystym
od 6-8 roku zycia, umozliwiajagca mu poprawne
wysfawianie i odréznianie zdan prawidfowych od
nieprawidfowych” (Kopalinski 2003:269). Termin
wywodzi sie z taciny — competentia to odpo-
wiednios¢, zgodnos¢, a tacifnski czasownik com-
petere oznacza m.in. nadawac sie.

Nauczycieli jezykéw obcych najbardziej
interesuje kompetencja jako zakres wiedzy
nauczyciela oraz jego umiejetnosci potrzeb-
nych, by uzyska¢ wymierne efekty ksztafcenia
i, jak sugeruja tacinskie korzenie opisywanego
pojecia, nadawac sie do wykonywanego za-
wodu.

Aktualne spojrzenie na tematyke czasopism
z zakresu glottodydaktyki pozwala zauwazyc,
iz rzadko przedstawia sie wszystkie elementy
sktadajace sie na istote kompetencji werbalnej
oraz niewerbalnej; a jedynie ich pewien, wy-
brany ,wycinek”. Che¢ zrekompensowania tego
braku zadecydowata o ksztatcie niniejszego
przyczynku.

Rozréznia sie kompetencje niewerbalng
(bezstownga) oraz werbalna, ktére przenikajac

sie wzajemnie wzmacniajg synergetycznie pro-
ces glottodydaktyczny. Ponizej omoéwie trzy
komponenty, wchodzace w sktad kompetengji
niewerbalnej oraz mozliwosci ich wykorzysta-
nia w toku jednostki lekcyjnej. Celem niniejszej
pracy jest rowniez refleksja nad szerokim spek-
trum kompetencji werbalnej oraz zaakcento-
wanie istotnej roli, jaka odgrywa w procesie
lekcyjnym.

€] Kompetencja niewerbalna

W 1965 roku N. Chomsky wprowadzit poje-
cie kompetencji jezykowej, a dwa lata pozniej
D. Hymes, antropolog i lingwista, wprowadzit
pojecie kompetencji komunikacyjnej.

Kompetencja komunikacyjna zakfada, ze
~kompetentny uzytkownik jezyka umie skutecznie
zdoby¢ i przekazac informacje w mowie i pismie
w sposéb poprawny i odpowiedni w danej sytuacji”
(Komorowska 2003:9). Kompetencja komuni-
kacyjna zakfada nie tylko istnienie kodéw wer-
balnych, lecz réwniez niewerbalnych, od ktérych
zaczne ponizsze rozwazania.

Istote kompetencji niewerbalnej mozna przed-
stawi¢ w postaci schematu:

Kompetencja
niewerbalna

-

Kompetencja
kinezjetyczna
(elementy pozajezykowe)

Kompetencja
paralingwistyczna

Kompetencja
proksemiczna
(elementy pozajezykowe)

Schemat nr 1. Podziat kompetencji niewerbalne;j.

! Dr Justyna Krawczyk jest nauczycielka jezyka wtoskiego w Nauczycielskim Kolegium Jezykéw Obcych w Gliwicach.
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Kompetencja paralingwistyczna — Do kom-
petencji paralingwistycznej zaliczamy smiech,
ptacz, ton gtosu oraz elementy prozodyczne, tj.
akcent, intonacje, pauzy. Paralingwistyka wpty-
wa na wzbogacenie przekazu werbalnego, o ile
mu towarzyszy. Moze tez by¢ prawdziwym nos-
nikiem komunikacji, np. ptacz informuje o sta-
nie emocjonalnym nadawcy przekazu. Paraling-
wistyka jest po mistrzowsku wykorzystywana
w reklamie. Wystarczy postuchac ,,Red Bull do-
da Ci skrzyyyyyyyyyydet”.

Pytanie, jakie sie nasuwa od razu i jakie
nas bardziej interesuje od reklamy, to jaki jest
zwigzek miedzy nauczaniem jezykéw obcych
a paralingwistyka, czy — jak kto woli — kompe-
tencja paralingwistyczng OdpowiedZ wydaje
sie prosta — analogiczny do tego, ktéry odnosi
sie do wyzej wspomnianej reklamy. Akcentujac
przesadnie jaki$ wyraz lub modulujac gtos, ci-
szajac nagle lub moéwiac bardzo gfosno, nie
tylko uatrakcyjniamy forme przekazu, lecz row-
niez informacja tak przekazana ma wieksze
szanse na dfuzej pozosta¢ w pamieci potencjal-
nego odbiorcy.

Kompetencja kinezjetyczna — Rowniez ko-
lejna kompetencja, kinezjetyczna, moze by¢
intencjonalnym lub tez nieintencjonalnym
nosnikiem informacji i podobnie jak wspo-
mniana kompetencja paralingwistyczna, nalezy
do kompetencji niewerbalnej. Analizuje ona
postawy ciafa, gesty, mimike twarzy i inne
ruchy ciafa (termin kinezjetyka pochodzi od
greckiego stowa kinematos, ruch). Nie trzeba
chyba nikogo specjalnie przekonywac o obec
nosci kompetencji kinezjetycznej na lekgji je-
zyka obcego, jak i poza nia. Gesty zalezg od
kultury kraju i dlatego ich znajomos¢ wydaje
sie niezbedna, by lepiej sie porozumiewac
miedzy sobg oraz by unikna¢ nieporozumien.
Nawet jesli w podreczniku nie ma informacji
o podstawowych gestach kraju jezyka, ktérego
sie naucza, warto, by nauczyciel z wtasnej
inicjatywy zapoznaf z nimi swoich uczniéw.
W ten sposéb np. uczen, bedac na wakacjach
we Wtoszech, zobaczywszy stynny gest wypro-
stowanego palca wskazujacego i wyprostowa-
nego matego palca (przy zgietych pozostatych)

bedzie wiedziat, ze musi ratowac sie ucieczka.
Jest to gest bardzo wulgarny i bardzo obraz-
liwy. Kiedys oznaczat, iz mezczyzna, ktéremu
to pokazujemy, jest zdradzany przez swojg
zone lub partnerke, czyli jest, uzywajac ko-
lokwializmu, rogaczem. Dzi$ mafo kto o tym
pamieta, gdyz gest ten po prostu symbolizuje
ztos¢ i gniew osoby, ktéra nam to pokazuje
i ktéra chce nas sprowokowac do ktétni lub
wrecz bijatyki.

Pamietajmy o tym, ze kinezjetyka pojawia

sie na zajeciach jezyka obcego nie tylko w spo-
séb wyzej opisany, lecz réwniez, bardzo prak-
tycznie, np. przez usmiech nauczyciela zwré-
conego w kierunku uczniéw lub, gdy delikat-
nie potrzasamy gtowa, by niewerbalnie prze-
kaza¢ informacje, iz uczen podat btedng od-
powiedz.
Kompetencja proksemiczna — W relacjach
spotecznych wytwarza sie dystans; odlegtos¢
miedzy rozméwcami. Przestrzen, ktéra dzie-
li ludzi, wptywa na to, co miedzy nimi sie
dzieje. O tym moéwi proksemika. Jej termin
zostat wprowadzony przez amerykanskiego
antropologa E.T. Halla w koncu lat 50. XX w.
W proksemice mamy do czynienia z dwiema,
jakze ré6znymi potrzebami istoty ludzkiej. Jedna
to potrzeba afiliacji, druga to potrzeba bycia
samemu. Przestrzenna bliskos¢ jest zwigzana
z potrzeba afiliacji, za$ pragnienie prywatnosci
z potrzeba fizycznego, czyli przestrzennego
odseparowywania sie od ludzi.

W tym miejscu nie mozna oprzec sie po-
kusie zadania pytania, czy wiedza dotyczaca
proksemiki moze by¢ przydatna w procesie
lekcyjnym? Odpowiedz jest oczywiscie twier-
dzaca. Niezmiernie wazne jest odpowiednie
ustawienie tawek, czyli takie, ktére umozliwia
kontakt wzrokowy i ewentualng interakcje
miedzy wszystkimi uczestnikami lekcji, a nie
tylko niektérymi. Rzedy fawek ustawione w tra-
dycyjny sposéb tworza psychologiczng barie-
re, nieakceptowana z punktu widzenia prok-
semiki. Niestety, niezwykle czesto bywa tak,
iz nauczyciel w szkole, w ktérej naucza, nie
ma zadnego wptywu na przestrzenne usta-
wienie fawek.

25



JEZYKI OBCE W SZKOLE

NR 4/2009 m WRZESIEN/PAZDZIERNIK

]

Schemat nr 2. Przyktad niekorzystnego, z punktu
widzenia kompetencji proksemicznej, ustawienia
szkolnych tawek.

Godne polecenia jest nastepujace ustawienie
tawek w klasie:

]

Schemat nr 3. Przykfad korzystnego, z punktu widze-
nia kompetengji proksemicznej, ustawienia tawek.

Dzieki takiemu ustawieniu nie tylko nauczyciel,
lecz réwniez kazdy uczestnik lekcji widzi wszyst-
kich uczacych sie. Dodatkowym atutem przema-

wiajacym na korzys¢ takiego wiasnie przestrzen-
nego rozmieszczenia uczniow jest niezbity fakt,
iz nauczyciel bez zadnej trudnosci moze podejs¢
blizej do kazdego ucznia, co nie wydaje sie juz
takie fatwe przy tradycyjnym rozmieszczeniu fa-
wek.

€] Kompetencja werbalna

Nauczyciel jezyka obcego najczesciej styka
sie z pojeciem kompetencji jezykowej, lecz, tak
naprawde, ,.sktadnikéw” kompetencji werbalnej
jest znacznie wiecej (zob. schemat nr 4).
Kompetencja jezykowa — Omawiajac kompetencje
werbalna, rozpoczne od najbardziej jej znanego
komponentu, czyli kompetencji jezykowej.
Jej pojecie po raz pierwszy ustyszano dzieki
amerykanskiemu lingwiscie N. Chomsky " emu
w 1965 roku. Przez kompetencje jezykowa, czyli
lingwistyczna, rozumie sie umiejetnos¢ uzytkownika
jezyka do skonstruowania nieskoficzonej ilosci
zdan poprawnych z punktu widzenia gramatyki
— zdan, ktérych wczesniej nie styszat i ktorych
wczesniej nigdy sam nie tworzyt (sam N. Chomsky
jako przyktad podat absurdalne, lecz poprawne
z punktu widzenia gramatyki zdanie ,,Bezbarwne
zielone idee wsciekle spia”).

W obrebie kompetencji jezykowej rozréznia
sie jej poszczeg6lne czesci (zwane réwniez kom-
petencjami), co ilustruje schemat nr 5.

Kompetencja
. socjoligwistyczna
Kompetencja Kompetencja
interkulturowa T pragmatyczna
\ Kompetencja
werbalna
Kompetencja — \ Kompetencja
strategiczna i tekstowa
Kompetencja
jezykowa

Schemat nr 4. Podziat kompetencji werbalne;j.
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Kompetencja
fonologiczna

Kompetencja

leksykalna ‘

Kompetencja
jezykowa

Kompetencja

> semantyczna

Kompetencja
gramatyczna

Schemat nr 5. Podziat kompetencji jezykowe;.

Nie bede opisywac¢ dobrze znanych kompe-
tendji: fonologicznej i gramatycznej, natomiast
skupmy nasza uwage na kompetencji leksykalnej
i semantycznej, ktére wymagaja kilku stow wy-
jasnienia, gdyz czesto sg utozsamiane jako poje-
ciowa jednos¢. Tymczasem kompetencja seman-
tyczna, w odréznieniu od kompetengji leksykalnej,
zajmuje sie denotacja, konotacja, synonimia, an-
tonimia, hiponimia, hiperonimia itp., czyli zajmu-
je sie relacjami zachodzacymi wewnatrz leksyki.
Kompetencja interkulturowa — Wraz z wy-
mieniona wczesniej kompetencja jezykowga
kompetencja interkulturowa wspéttworzy
barwng mozaike kompetencji werbalnej. Od

razu warto zwrdci¢ uwage na prefiks ,,inter”
(czyli ,miedzy™) wystepujacy w przymiotniku
towarzyszacemu wymienionej kompetencji.
Wspétczesna dydaktyka nauczania jezykéw
obcych nie méwi juz o kompetencji kulturo-
wej, lecz o ,interkulturowej”. Wyraznie w ten
spos6b podkresla nieustanng chec i potrzebe
kontaktu ludzi z kregu jednej kultury do in-
nych, do niej nienalezacych. Powodéw jest
wiele (m.in. potrzeba rozwoju, che¢ nauczenia
sie czego$ nowego od drugiego cztowieka), lecz
nie to jest tematem niniejszej pracy. Ponizej
ujme tylko w ramy schematu wieloaspektowos¢
kompetencji interkulturowe;.

Kompetencja
interkulturowa

|

Aspekt
kognitywny

Aspekt
afektywny

Aspekt
komunikacyjny

Schemat nr 6. Wieloaspektowy wymiar kompetencji interkulturowej.

Nie jest prawda, ze kompetencja interkultu-
rowa zawiera wytacznie aspekt kognitywny,
czyli ten, ktéry polega wytacznie na wzbogaca-
niu wiedzy ucznia o informacje zwiazane z kra-
jem, ktérego jezyka sie uczy. Jesli bowiem mo-

wimy uczniom uczacym sie jezyka wioskiego
o tradycji jedzenia soczewicy w Nowy Rok (wiek-
sz0$¢ Wtochéw 31 grudnia je soczewice wraz
z ,cotechino”, czyli ndzka Swini, wierzac, ze im
wiecej jej zjedza, tym wieksza gotowka beda

27



JEZYKI OBCE W SZKOLE

NR 4/2009 m WRZESIEN/PAZDZIERNIK

dysponowali w nadchodzacym Nowym Roku,
poniewaz soczewica przypomina swym ksztat-
tem monety), realizujemy aspekt kognitywny
kompetencji interkulturowej.

Kompetencja ta posiada réwniez dwa inne
aspekty: afektywny oraz komunikacyjny (zob.
schemat nr 6). Mentalna otwartos¢ oraz empa-
tia wobec innej niz swoja kultury stanowi
o0 aspekcie afektywnym kompetencji interkul-
turowej.

Nauczajac jezyka obcego przygotowujemy
uczniéw na spotkanie z inng kulturg. Wéwczas
mamy do czynienia z aspektem komunikacyjnym.
Jest nim umiejetno$¢ nawigzywania i utrzymy-
wania kontaktéw z osobami spoza naszej kultu-
ry. W skfad tego aspektu wchodzi réwniez umie-
jetnos¢ zrozumienia komunikatéw niewerbalnych,
co pozwala na unikniecie ewentualnych niepo-
rozumien, ktére mogtyby wyniknac¢ z ich nie-

znajomosci. | tak dla przyktadu, gdy Wtoch
przyktada palec wskazujacy do policzka i nim
obraca podczas konsumpgji positku, wyraza w ten
sposdb swoje uznanie do jedzonej potrawy. Je-
$li znany nam bedzie ten gest, nie narazimy sie
na smiesznos¢ manifestujac zdziwienie, gdy taki
zobaczymy.

Kompetencja strategiczna— Przejdzmy teraz do
kompetencji strategicznej, ktérej pojecie zostato
zdefiniowane niedawno bo w latach 80. ubieg-
tego stulecia. Zawdzieczamy to M. Canale’owi
i M. Swainowi. Jak widzimy na ponizszym sche-
macie, podzielili oni kompetencje komunikacyjna
D. Hymesa na kompetencje jezykowa, socjolingwi-
styczng oraz strategiczng. Kompetengja strategiczna
ma spetniac funkcje kompensacyjna i, zdaniem M.
Canale’ai M. Swaina, jest nieodzowna w sytuadji,
gdy kompetencja jezykowa uzytkownika jezyka
jest niewystarczajaca.

Kompetencja
komunikacyjna

Kompetencja
jezykowa

Kompetencja
socjolingwistyczna

Kompetencja
strategiczna

Schemat nr 7. Podziat kompetencji komunikacyjnej wg M. Canale’a i M. Swaina.

Strategiami uczenia sie okresla sie czynnosci,
ktore pomagaja uczynic proces uczenia sie szyb-
szym, fatwiejszym, przyjemniejszym oraz sku-
teczniejszym. Taka definicje grosso modo przed-
stawia R. Oxford. Przedstawmy wiec w tabeli
klasyfikacje strategii. Rozréznia sie, jak wynika
z tabeli, strategie posrednie i bezposrednie.

Strategie uczenia sie

Strategie
bezposrednie

oStrategie pamieci
o Strategie kognitywne
o Strategie kompensacyjne

Strategie
posrednie

o Strategie metakognitywne
«Strategie afektywne
« Strategie spoteczne
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Strategie bezposrednie. Strategie pamieci — Wérdd
tych strategii rozrézniamy m.in. techniki, ktére
odwotuja sie do szukania asocjacji, np. il cappel-
lo (kapelusz) — il capello (wfos). W tych wioskich
stowach podwojenie spétgtoski ,.p” lub jego brak
powoduje zmiane znaczenia wyrazu. Jaka strate-
gie mnemoniczna, tj. pamieci, mozemy zastoso-
wac w tym przypadku? Poniewaz kapelusz za-
zwyczaj dotyka obu uszu, dlatego to w jednost-
ce leksykalnej ,cappello” znajduja sie dwie
spotgtoski ,,p”, a nie —w ,capello” (wios).

Strategie bezposrednie. Strategie kognitywne — Do
nich naleza m.in. fizyczna reakcja na bodziec (tak
jak w metodzie J. Ashera Total Physical Response),
umiejetnos¢ streszczenia, ttumaczenia. Na szcze-
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gblne uwage zastuguje trzeci typ strategii, ktére
w sposéb bezposredni wptywaja na proces ucze-
nia sie. Sa to strategie kompensacyjne, w obre-
bie ktérych znajduja sie komunikacyjne strategie
redukcyjne oraz realizacyjne. Jesli uzytkownik je-
zyka redukuje swdj cel komunikacyjny do zaso-
béw jezykowych, jakimi dysponuje, oznacza to,
iz niestety siega on do strategii redukcyjnej. Na-
tomiast jesli wrecz przeciwnie, przez parafraze,
synonimie, antonimie, uzycie gestow pokonuje
swoje braki leksykalne, osiagajac zamierzony cel
komunikacyjny, méwimy, iz zastosowat strategie
realizacyjna.

Strategie posrednie. Strategie metakognitywne —To,
w wielkim skrocie rzecz ujmujac, organizacja warsz-
tatu oraz samoocena uczacego sie.

Kompetencja tekstowa — W studium o kom-
petencji werbalnej nie moze réwniez zabrakna¢
miejsca na kompetencje tekstowa. Niektorzy uwa-
Zaja, iz kompetencja tekstowa jest jedna z czesci
kompetencji jezykowej. Inni s3 odmiennego zda-
nia, twierdzac, iz nie nalezy ona do kompetencgji
lingwistycznej. Jak wida¢, zdania sa podzielone.
W tym tekscie przedstawmy kompetencje teks-
towa jako funkcjonujaca samodzielnie wraz z in-
nymi jej ,satelitami”, takimi jak: kompetencja
interkulturowa, pragmatyczna, socjolingwistycz-
na, jezykowa, strategiczna (zob. schemat nr 4).
Kompetencja tekstowa jest odpowiedzialna za
tworzenie i rozumienie tekstéw pisanych oraz
wypowiedzi ustnych. | tak, gdy czytamy rozdziat
ksiazki i jestesmy w stanie uchwyci¢ jej ogélny
sens, oznacza to, ze we wiasciwy sposéb zaan-
gazowaliSmy kompetencje tekstowg w proces
dydaktyczny.

Kompetencja socjolingwistyczna - Jak juz sama
nazwa wskazuje, kompetencja socjolingwistyczna
zajmuje sie spotecznym uzyciem jezyka. Przedmiot
badan socjolingwistdw mozna stresci¢ w jednym
zdaniu: ,.kto, do kogo, w jakiej sytuacji oraz w jakim
miejscu méwi”. Kompetencja socjolingwistyczna
opisuje rowniez dialekty, style méwienia, zargony
oraz jezyk specjalistyczny.

Kompetencja pragmatyczna — Ostatnig kompe-
tencja, ktérej zamierzam sie przyjrze, jest kom-
petencja pragmatyczna. Warto w tym miejscu

zdefiniowac pojecie pragmatyki. Jest to gataz
lingwistyki, w ktorej rozwaza sie, jak i do jakich
celdw jest uzywany jezyk. Kiedy méwimy, czynimy
to w okreslonym celu. Postuzmy sie przyktadem:
moéwimy, aby zadawac pytania, aby zmusi¢ kogos
do zrobienia czegos, aby nauczy¢ sie czegos, aby
co$ komus poradzi¢, a wiec produkcja wypowiedzi
jest aktem mowy. | tu jestesmy winni ukfon w kie-
runku angielskiego lingwisty J. Austina. Wedtug
jego teorii akt mowy zawiera trzy czesci: aspekt
lokucyjny (tworzenie wypowiedzi), illokucyjny
(intencjonalnos¢ wypowiedzi) oraz perlokucyjny
(wtérne oddziatywanie na odbiorce).

J. Austin i jego uczen, amerykanski filozof
J. Searle, stusznie zauwazyli, iz dzieki stowom sg
realizowane akty mowy, np.: podziekowac, po-
prosi¢, rozkaza¢, przeprosi¢, pogratulowac, do-
wiedziec sie czegos. Zrozumienie aktu mowy jest
nierozerwalnie zwigzane z posiadaniem kompe-
tencji pragmatycznej, dzieki ktérej wiemy, jak
zrozumie¢ konkretne zdanie. Na przykfad zdanie
,Tu jest duszno” moze by¢ zwyktym stwierdzeniem
faktu lub tez prosba o otworzenie okna. Jak widac,
kompetencja pragmatyczna jest nieodzowna za-
réwno w uczeniu sie jezyka obcego, jak i ojczy-
stego.

Na koniec warto postucha¢ echa historii
i przypomnied, iz to wiasnie teoria aktéw mowy
pofozyta fundament pod tworzenie poziomu
Progowego opracowanego po raz pierwszy przez
Rade Europy w 1971 roku.

€] Podsumowanie

Omawiajac tematyke kompetencji wykorzy-
stywanych w procesie lekcyjnym, penetrujemy
obszary glottodydaktyki, jezykoznawstwa i row-
niez — przynajmniej w pewnej czesci — komuni-
kacji interpersonalnej oraz psychologii. Jest to
temat, ktdry czerpie z wielu dziedzin, jak zreszta
sama glottodydaktyka, ktéra jest przeciez przed-
miotem interdyscyplinarnym.

Tytutem usprawiedliwienia na zakonczenie
tej pracy pragne wyraznie zaznaczy¢, iz cho¢
wiecej miejsca poswiecitam w tym tekscie kom-
petencjom rzadziej omawianym na famach pe-
riodykéw, nie oznacza to, iz inne sa mniej wazne.
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Niezwykle istotna jest natomiast swiadomos¢,
ze na spotkaniu lekcyjnym nalezy obficie siegac
do paralingwistyki, kinezjetyki oraz proksemiki,
czyli kompetencji niewerbalnej oraz wielu kom-
ponentéw kompetencji werbalnej, takich jak:
kompetencja jezykowa, strategiczna, socjoling-
wistyczna, tekstowa, interkulturowa oraz prag-
matyczna. Niewatpliwym sukcesem jest swoiste-
go rodzaju efektywna, i jakze spektakularna,
symbioza kompetencji werbalnej i niewerbalnej,
ktéra powinna by¢ przedmiotem szczegblnej
troski nauczyciela jezyka obcego, kreatora spo-
tkania lekcyjnego.
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(kwiecien 2009)

Zygmunt Borowski !
Lidzbark Welski

' Ekwiwalentne konstrukcje leksykalne

W jezyku niemieckim

Konstrukcje leksykalne, inaczej ekwiwa-
lentne (synonimiczne) konstrukcje syntak-
tyczno-semantyczne wyraza sie czesto za
pomoca czasownikéw, ktére prymarnie sa
czasownikami samodzielnymi (Vollverben),
np. haben, sein i werden. Jak wiadomo, se-
kundarnie moga one petni¢ funkcje czasow-
nikéw positkowych (Hilfsverben) jako czasow-
niki niesamodzielne, zaréwno w tworzeniu
czasoéw ztozonych i strony biernej w jezyku
niemieckim, jak tez w budowie analitycznych
konstrukeji z zu: haben/sein + zu + bezoko-
licznik o znaczeniu modalnym, dalej o podob-
nym znaczeniu drohen/kriegen/bekommen/
wissen/scheinen + zu + bezokolicznik i wresz-
cie pflegen/gewohnt sein + zu + bezokolicznik
0 znaczeniu modalno-uzualnym i anfangen/
beginnen/aufhéren + zu + bezokolicznik o zna-
czeniu progresywnym.

Warto tez zwréci¢ uwage na inne konstruk-
cje z czasownikami positkowymi, np. werden/
machen + przymiotnik o znaczeniu procesywno-
kauzatywnym i czasowniki kriegen/bekommen/
erhalten + partizip Il (imiestéw bierny) o znacze-
niu pasywnym, oraz czasownik kommen +
partizip Il czasownikéw oznaczajgcych ruch o zna-
czeniu przestrzennym.

A oto modyfikacje syntaktyczno-semantyczne:

€] Konstrukcje z
hezokolicznikiem z ,zu”

Modalno-aktywne

Konotacja: Koniecznos¢, mozliwos¢, zdolnosé
lub zwyczaj wykonywania czynnosci (Notwen-
digkeit, Méglichkeit, Fahigkeit, oder usuelle Hand-
lungen).

! Autor jest ttumaczem przysiegtym.
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Przykfady:
Czasownik | . R : .
sl jezyk niemiecki jezyk polski
haben+zu | Die Reisenden Podrézni sg
+ bez- haben an der zobowiazani
okolicznik | Grenze ihre Passe | do okazania
versus vorzuzeigen. swoich
sein+zu Synonim: Die paszportow
+bezoko- | Reisenden miissen | na granicy.
licznik (sollen) an der
Grenze ihre Pésse
vorzeigen.
Wir haben taglich | Musimy
eine Stunde zu pokonywaé
fahren. codziennie
Synonim: Wir droge w ciagu
miissen téglich eine | jednej
Stunde fahren. godziny.
nicht brau- | Er braucht nicht zu | On nie musi
chen+zu+ | kommen. przychodzic.
bezoko- Synonim: Er muss
licznik nicht kommen.
(zaprzecze-
nie czasow-
nika
miissen)
vermogen | Er vermag zu On umie/
+zu+bez- | schwimmen. potrafi
okolicznik | Synonimy: Er kann | ptywac.
schwimmen.
Er besitzt die
Fahigkeit zu
schwimmen.
imstande | Nicht jeder war Nie kazdy
(im Stan- | imstande (im potrafi,
de) sein Stande), so dokonac tak
+zu+bez- | gewaltige Spriinge | wspaniatych
okolicznik | zu machen. skokéw.
versus Synonimy: Nicht
auferstan- | jeder war in der
de (auBer | Lage, so gewaltige
Stande) Spriinge zu
sein+zu+ | machen.
bezoko- Nicht jeder konnte
licznik so gewaltige
Spriinge machen.
scheinen Er scheint sie zu On raczej ja
+zu+bez- | kennen. zna/wydaje
okolicznik | Synonim: Er kennt | sie, ze zna.

sie anscheinend.

drohen Das Haus droht Dom grozi
+zu+bez- | einzustirzen. zawaleniem.
okolicznik | Synonimy: Das
Haus ist in Gefahr
einzustirzen.
Das Haus stirzt
sehr bald ein.
Das Haus ist im
Begriff
einzustirzen.
Es droht zu regnen. | Bedzie/
Synonim: Er regnet | zacznie
bald. padac.
pflegen Er pflegt zu Mittag | On jada obiad
+zu+bez- | um 12 Uhr zu 0 godz. 12
okolicznik | essen. (zazwyczaj).
lub Synonimy: Er isst
gewohnt | zu Mittag
sein+zu+ | gewdhnlich um
bezoko- 12 Uhr.
licznik Er ist gewohnt, zu
Mittag um 12 Uhr
zu essen.
wissen+zu | Ich wusste mir Umiatem
+bezoko- | zu helfen. sobie
licznik Synonim: Ich poradzic.
konnte mir helfen.
Er weil zu On umie/
schweigen. potrafi
Synonim: Er kann | milcze¢.
schweigen.
bekommen | Ich bekam ihn Nie mogtem
+zu+bez- | nicht zu sehen. go zobaczy¢.
okolicznik | Synonimy:
Ich konnte ihn
nicht sehen.
Es war nicht mog-
lich, ihn zu sehen.
kriegen+ | Als Arzt kriegte er | Jako lekarz
zu+bezoko- | manches zu sehen. | widziat on
licznik Synonim: Als Arzt | wiele/
konnte er manches | niejedno.

sehen.

Modalno-pasywne
Konotacja: Konieczno$¢, mozliwosé lub przymus
wykonania czynnosci (Notwendigkeit, Méglichketit,

oder Zwang).
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Przyktady:

Czasownik
positkowy

jezyk niemiecki

jezyk
polski

sein+zu+
bezoko-
licznik

Die Schuld des
Angeklagten ist nicht
zu bestreiten.
Synonimy: Die Schuld
des Angeklagten
kann nicht bestritten
werden.

Die Schuld des
Angeklagten ist
unbestreibar.

Die Schuld des
Angeklagten lasst
sich nicht
bestreiten.

Man kann die Schuld
des Angeklagten
nicht bestreiten.

Die nicht zu
bestreitende

Schuld des
Angeklagten.
(Gerundivum)

Wina
oskarzone-
go jest
bezsporna.

Das ist weder zu
verstehen noch zu
beweisen.
Synonimy: Das ist
weder verstandlich
noch beweisbar.
Das lasst sich weder
verstehen noch
beweisen.

Das kann man weder
verstehen noch
beweisen.

Tego nie
mozna
ani
zrozumied
ani

udowodnic.

es bleibt+
zu+bezo-
kolicznik

Es bleibt noch zu
Uberlegen.
Synonim: Es muss
noch tiberlegt
werden.

Nalezy to
jeszcze
przemy-
Slec.

Es bleibt
abzuwarten.
Synonimy: Es muss
abgewartet werden.
Man muss abwarten.

Trzeba
odczekac

32

es gibt+zu+
bezokolicz-
nik

Dort gibt es viel zu | Tam mozna
sehen. duzo
Synonimy: Dort kann | zobaczyc¢.
man viel sehen.

Dort kann/muss viel

gesehen werden.

Es gibt noch viel zu Duzo jest
tun. jeszcze do
Synonim: Es muss noch | zrobienia.
vieles getan werden.

Inchoatywno-progresywne
(ingresywne)

Konotacja: Moment poczatkowy czynnosci i jej
stopniowe nasilenie (Das Einsetzen einer Handlung
bis zur allméahlichen Intensitét).

Przyktady:
Czasownik jezyk . .
positkowy niemiecki REK el
anfangen/ Die Blumen Kwiaty
beginnen+zu+ | fingen anzu | zakwitty/
bezokolicznik | blithen. rozkwitty.
Synonimy:
Die Blumen
erblihten/
bliihten auf.
Die Kohle Wegiel
beginnt zu zaczyna sie
glimmen. pali¢/
Synonimy: rozzarza sie.
Die Kohle
erglimmt/
entglimmt/
glimmt auf.
im Begriff Ich war im Wiasnie chcia-
sein+zu+bezo- | Begriff fem/miatem
kolicznik auszugehen. | wyjsc.
Synonim: Ich
wollte gerade
ausgehen.
dabei sein+zu+ | Erist gerade | On wiasnie
bezokolicznik dabei, seinen | sie pakuje.
Koffer zu
packen.
Synonim: Er
ist beim
Kofferpacken.
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Progresywno-finitywne (egresywne)
Konotacja: Rozwdj czynnosci az do jej zakoncze-
nia (Allmahliche Beendigung einer Handlung).

Przykfady:
Czasownik jezyk . .
positkowy niemiecki e palld
nahe daran Ich war Niewiele
sein+zu+bez- | nahe daran, brakowato,
okolicznik es mit meinem | a bytbym
Leben zu to przyptacit
bezahlen. zyciem.
Er war nahe Juz wiasciwie
daran, die przegrywat
Wette (das zakfad (gre).
Spiel) zu
verlieren.
aufhoren+zu- | Die Blume hort | Kwiat prze-
+bezokolicznik | auf zu blthen. | kwita/okwita.
Synonimy:
Die Blume ver-
bluht/bliiht ab.

] Konstrukcje
Z hezokolicznikiem hez ,,zu’”/
przymiotnikiem/imiestowem
hiernym (Partizip 1)

Posesywno-modalne

Ich habe viele Mam duzo
Biicher im Regal | ksiazek
stehen. stojacych
w regale.
b) haben+ Du hast gut Dobrze ci sie
bezokolicznik | lachen. $miac.
Synonim: Du
kannst gut
lachen.
Er hat gut reden. | Jemu tatwo
mowic.

Procesywno-kauzatywne
(progresywne)®

Konotacja: Stopniowe nasilanie czynnosci az do
jej zakonczenia. (Ein Ubergang von einem Zustand

zum anderen.)

Konotacja: a) By¢ w posiadaniu czegos; b) zna-
lez¢ sie w sytuacji odmiennej niz kto$ inny (Im
Besitz von etwas sein; die angesprochene bzw. be-
sprochene Person ist in einer ganz anderen Lage.)

Przyktady:
Czasownik jezyk . .
positkowy niemiecki ekl
werden/ miide werden/ | zmeczyc sie/
machen+ machen kogos
przymiotnik | Synonimy:
ermiiden (s)/(h)
schmutzig wer- | zabrudzic sie/
den/machen cos$
Synonimy:
verschmutzen
(©/(h)
Pasywne

Konotacja: Intensyfikacja czynnosci (Etwas erlan-
gen oder erreichen).

Przyktady: Przyktady:
Czasownik jezyk - . Czasownik jezyk i i
positkowy niemiecki Jezyk polski positkowy niemiecki Jezyk polski
a) haben+ Sie hat Kleider | Jej sukienki bekommen Er bekommt Otrzymuije
bezokolicznik | im Schrank wisza +partizip Il | dasBuchge- | wdarze
hanggn. w szafie. schenkt. ksiazke.
Synonim: lhre Synonim: lhm
Kleider héngen wird das Buch
im Schrank. geschenkt

2 7. Borowski (2008), Niemieckie czasowniki ztozone nierozdzielnie i ich ekwiwalenty w jezyku polskim, ,Jezyki Obce
w Szkole” 4, s. 37-38.
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Ich habe das | Pozyczono mi
Buch geliehen | ksiazke.
bekommen.
Synonim: Mir
ist das Buch
geliehen
worden.
kriegen Wir haben Wypfacono
+ partizip [l | Geld ausgezahlt| nam
gekriegt. pieniadze.
Synonim: Uns ist]
Geld ausgezahlt
worden.
Meine Frau Moja zona
kriegt die otrzymuje
Blumen kwiaty
geschenkt. w prezencie.
erhalten+ Ich erhalte Otrzymuje
partizip Il meine Auslagen| z powrotem
zurlickerstattet.| wytozone
Synonim: Meine | pienigdze.
Auslagen
werden mir
zurlickerstattet.
Sie erhielt das | Otrzymata
Paket paczke.
zugeschickt.
Synonim: Ihr
wurde das
Paket zuge-
schickt.
Przestrzenne?

Konotacja: Zblizanie sie lub nawigzywanie kon-
taktu (Signalisierung eines Anndherns bzw. eines

Kontaktes).
Przyktady:
Czasownik | . i || q ;
positkowy jezyk niemiecki | jezyk polski
kommen Der Zug kommt | Pociag
+partizip Il angefahren. nadjezdza/
czasownikéw | Synonim: Der przyjezdza.

ruchu

Zug kommt an.

Er kam aus
dem Zimmer
herausgelaufen.
Synonim: Er ist
aus dem Zimmer
herausgelaufen.

Wybiegt
z pokoju.

Na zakonczenie warto nadmieni¢, ze nie
zostaty objete analiza semantyczng konstrukcje
leksykalne tworzone za pomoca czasownikow
funkcyjnych (Funktionsverben)?, ktére petnia
wytacznie funkcje gramatyczno-syntaktyczna
(vs. czasowniki positkowe) w potaczeniu z rze-
czownikami odstownymi (Verbalsubstantive). Do
takich mozna zaliczy¢ miedzy innymi czasowni-
ki kommen, bringen, treffen, setzen. A oto przy-
kfady: zum Ausdruck kommen (ausgedriickt wer-
den), zum Ausdruck bringen (ausdriicken), Verein-
barung treffen (vereinbaren), in Brand setzen
(anbrennen). Nastepnie konstrukcje z czasowni-
kiem sein, np. Er ist beim Reden (Er redet), Die
Halle war im Bau begriffen (Man baute die Halle),
Die Suppe ist am Kochen (Die Suppe kocht).

Funkcje syntaktyczng petnig réwniez row-
nowazniki bezokolicznikowe (Infinitivkonstruk-
tionen) z zu utworzone od zdan podrzednie
ztozonych ze spéjnikami:

m damit, dass, anstatt (statt) dass i ohne dass, oraz
konstrukcja accusativus cum infinitivo,
m po czasownikach: héren, sehen, fiihlen

i spdren. Przyktady: Ich hére die Pferde wie-

hern (Ich hére, dass/wie die Pferde wiehern),

Er sieht sie sitzen (Er sieht, dass sie sitzt).

Wyzej wymienione czasowniki sg czasow-
nikami samodzielnymi, zas bezokoliczniki bez
zu odpowiadaja zdaniom dopetnieniowym.
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Ksiegarnia Nauczycielska CODN, 00-478 Warszawa, Al. Ujazdowskie 28
tel. (022) 345 37 15, (022) 345 37 65
e-mail: wydaw@codn.edu.pl, Internet: www.nike.codn.edu.pl
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Miedzy teoriag a praktykag

Anna Jurek’
Opole

. Metody poczatkowej nauki czytania

.Nauczyciel, ktdry rozpoczyna nauke czytania z dziecmi, staje wobec zadania i odpowiedzial-
nosci réwnie wielkiej, jak ta, ktora ciezy na nauczycielu klas wyzszych, czy nawet profesorze
uniwersytetu. Roznice indywidualne u dzieci, rozpoczynajacych nauke, sa pod wieloma wzgle-
dami wieksze i bardziej uderzajace, niz w jakimkolwiek nastepnym okresie Zycia szkolnego”.

Ponizszy tekst systematyzuje metody poczat-
kowej nauki czytania oraz prezentuje ich krétka
charakterystyke w celu poréwnania ich zalet i wad.
Wiedza o poszczegélnych rodzajach, wariantach
i odmianach metod poczatkowej nauki czytania
moze okazac sie przydatna w podejmowaniu
decyzji dotyczacych doboru najbardziej odpo-
wiednich strategii na wstepnym etapie ksztatce-
nia tej sprawnosci w jezyku obcym najmtodszych
uczniow z uwzglednieniem ich indywidualnych
mozliwosci, zdolnosci i ograniczen.

Istota procesu czytania

Najnowsze definicje czytania podkreslaja
psycholingwistyczny charakter tego procesu, wy-
magajacego zaréwno zdolnosci kognitywnych,
jak i umiejetnosci lingwistycznych. Deficyty funk-
qji jezykowych iflub poznawczych oraz zaburze-
nia integracji (wspoétdziatania) tych funkgji stano-
wia gféwna przyczyne trudnosci w uczeniu sie
Czytania.

Jedna ze wspodtczesnych definicji czytania
brzmi nastepujaco: ,,Czytanie, jako odbidr tekstu
pisanego, stanowi ztozony proces psycholingwi-
styczny oparty na dekodowaniu tekstu oraz na

Gladys Lowe Anderson (1932:81)

interpretowaniu jego tresci. Wymaga to od czy-
tajgceqgo sprawnosci jezykowej na poziomie fono-
logicznym, morfologicznym, syntaktycznym, se-
mantycznym oraz sprawnosci poznawczych, gfow-
nie w zakresie percepcji wzrokowej, stuchowej,
proceséw pamieciowych oraz dokonywania ope-
racji umystowych na poziomie myslenia pojecio-
wego” (Krasowicz-Kupis 2003:33).

Obecnie wiadomo, ze poczatkowa nauka
czytania powinna by¢ wspomagana ¢wiczenia-
mi $wiadomosci fonologicznej?, gdyz przyczy-
niaja sie one do efektywniejszego przebiegu
tej czynnosci (Hather, Snowling 2008:119; Kra-
sowicz-Kupis 2008:285). Znaczenie fonologii
W nauce czytania potwierdzajg wszystkie naj-
nowsze modele psychologii kognitywnej (Vasta,
Haith, Miller 2004:342; Singleton 2008:167;
Blakemore, Frith 2008:49 i 75; Frith 2008:85).
Cwiczenia fonologiczne pozwalajg dostrzec
i zrozumie¢ zwigzki liter z dzwiekami, zwigzki
miedzy strukturg stowa méwionego a struktu-
ra stowa pisanego. Umiejetnos¢ dostrzegania
takich asocjacji jest podstawowym mechaniz-
mem poznawczym dla opanowania umiejet-
nosci czytania (Wood 2006:197). Metody sto-
sowane w poczatkowej nauce czytania powin-

! Autorka jest filologiem i pedagogiem terapeuta; wykfadowca w Podyplomowym Centrum Ksztatcenia Ustawiczne-

go Szkét Wyzszych w Opolu.

2 Wiele szczegétéw na ten temat w artykule: A. Jurek (2009), Poczatkowa nauka czytania, ..Jezyki Obce w Szkole” 2,

s. 58-74.
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ny umozliwia¢ uczniom opanowanie sztuki
dekodowania?®. Dzieki umiejetnosci dekodowa-
nia dzieci ucza sie dokonywania uogélnien
relacji liter z odpowiadajacymi im dzwiekami
i stopniowo zdobywaja biegfos¢, przejawiajaca
sie w coraz sprawniejszym identyfikowaniu stow,
odczytywaniu ich w sposéb catosciowy oraz
faczeniu ich w zdania (Adams 1990:145; Mead-
ows 1997:50-51; Wolf, Vellutino, Berko Gleason
2005:446; Hunt 2008:459). Skutecznos¢ opa-
nowania sztuki dekodowania - czytania na
pierwszym poziomie systemu jezykowego
- determinuje efektywne funkcjonowanie
uczniéw na wyzszych poziomach tego sys-
temu (Krasowicz-Kupis, Bryant 2004:49-50;
Wolf, Vellutino, Berko Gleason 2005:467).
Sprawnos¢ fonologiczna petni istotna role nie
tylko w osiagnieciu umiejetnosci czytania, lecz
jest réwniez koniecznym warunkiem w opa-
nowaniu umiejetnosci pisania. Dzieci nauczane
czytania metoda catosciowego rozpoznawa-
nia stéw z pominieciem etapu dekodowania
czesto doswiadczaja trudnosci w opanowaniu
umiejetnosci czytania i pisania, zdarza sie tez,
ze niestusznie stwierdza sie u nich dyslek-
sje rozwojowa (Bogdanowicz 1989:71; Jurek
2008:104).

W psycholingwistyce dominuje obecnie
poglad, ze ,.stowo czerpie spoistos¢ nie z wzorca
wzrokowego, ktory tworza litery, lecz z informacji
wyzszego poziomu, powigzanych z tymi literami”
(Wolf, Vellutino, Berko Gleason 2005:458-459).
Nauczanie czytania i pisania za pomocg metod
pozwalajacych na konwersje liter w dzwieki
umozliwia dzieciom wypracowanie sobie stra-
tegii zapamietywania regut nastepstw liter i ich
potaczen w poszczegblnych stowach, na coraz
precyzyjniejsze rozréznianie wyrazéw podob-
nych do siebie, a nastepnie przez rekombinacje
znanych elementéw na stopniowe rozpozna-
wanie nowych stéw (Wolf, Vellutino, Berko
Gleason 2005:446).

Rodzaje metod poczatkowej
nauki czytania

Ze wzgledu na sposoby przeprowadzania
operacji umystowych mozna wyrézni¢ metody:
m syntetyczne (indukcyjne),
m analityczne (dedukcyjne),
® mieszane: syntetyczno-analityczne lub anali-
tyczno-syntetyczne,
= stopniowane (stopniowe budowanie stéw),
m globalne (catosciowe, leksykalne),
m eksperymentalne (wprowadzajace innowacje
poznawcze),
m eklektyczne (kombinowane).
Wymienione rodzaje metod moga wystepo-
wac w réznych wariantach i odmianach.

Warianty metod

W zaleznosci od tego, ktéry kanat odbioru
informadji jest angazowany jako pierwszy w pro-
cesie nauki, mozna wyrdznic¢ nastepujace warian-
ty metod czytania:

m foniczne (dzwiekowe), np. modelowanie struk-
tury dzwiekowej stow D.B. Elkonina,

m wizualne (graficzne; wzrokowe), np. metoda
zastosowana przez M. Falskiego w Elementa-
rzu,

m somestetyczne (dotykowo-kinestetyczne), np.
system Braillea,

m polisensoryczne (wielozmystowe), np. Metoda
Dobrego Startu M. Bogdanowicz.

Odmiany metod

W zaleznosci od jednostki, ktéra stanowi punkt
wyjscia nauki, metody czytania moga wystepowac
w nastepujacych odmianach:

m literowej (alfabetycznej/ grafemowe;j) lub fo-
nicznej (fonemowej)?,

m sylabowej (zgtoskowej),

B Wyrazowej,

3 Dekodowanie polega na przeksztafcaniu liter w dZzwieki (gtoski) i faczeniu dZzwiekéw ze soba w celu skonstruowania

stow mozliwych do rozpoznania (Ehri 2008:238).

4 W literaturze przedmiotu metoda foniczna (fonemowa) bywa tez nazywana metoda gtoskowa (fonetyczng). W Stow-
niku psychologii okreslenie metoda foniczna stosuje sie do czytania, natomiast pojecie metoda fonetyczna rezerwu-

je sie do nauki méwienia (Reber 2002:216).
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m zwigzkdéw wyrazowych,
m zdaniowe;j.

Charakterystyka metod
poczatkowej nauki czytania

Metody syntetyczne — W metodach syntetycz-
nych nauka czytania odbywa sie ,.z dotu do go-
ry”, czyli od szczeg6tu do catosci. Metody te kfa-
da nacisk na nauke poszczegélnych elementow:
m liter (w odmianie alfabetycznej),
m gtosek/foneméw (w odmianie fonetycznej/
fonicznej).
Z elementéw tych mozna zbudowac sylaby,
sfowa, zwigzki wyrazowe, zdania. Przyktady syn-
tezy:

s-0-W-a — sowa
d-o0-g — dog

Metody syntetyczne s zaliczane do metod
najbardziej skutecznych, maja bardzo duzy wptyw
na poprawnos¢ i dokfadnoéé¢ czytania. Sa jednak
trudne i czasochfonne. Punktem wyjscia sg abs-
trakcyjne elementy (litery lub gtoski), ktére moga
by¢ dla uczniéw mato interesujace i w zwiazku
z tym nuzace. Wiele dzieci, wybrzmiewajac ko-
lejne gfoski, nie potrafi scali¢ ich w stowa i przez
to trudno im uchwycic sens czytanych wyrazow.
Metody syntetyczne w czystej postaci moga znie-
checi¢ dziecko do nauki czytania.

Metody analityczne — Nauka czytania prowa-
dzona za pomoca metod analitycznych przebiega
,Z gory w dét” — od catosci do czesci. Oznacza to,
ze jednostki wyzszego rzedu segmentuje sie na
mniejsze elementy:

m sylaby na fonemy (w odmianie fonicznej) lub
czastki wyrazéw bedace odpowiednikami
sylab na litery/ grafemy (w odmianie alfabe-
tycznej),

m wyrazy (w odmianie wyrazowej) na fonemy
lub na sylaby,

m zwiazki wyrazowe na wyrazy, ktére nastepnie
s3 dzielone na mniejsze segmenty (fonemy
lub sylaby),

m zdania (w odmianie zdaniowej) na wyrazy,
a nastepnie wyrazy na mniejsze elementy
(fonemy lub sylaby).
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Przyktady analizy:

sowa — s-0-w-a

dog - d-o-g

W metodach analitycznych punktem wyjscia
nauki (z wyjatkiem odmiany sylabowej z wyko-
rzystaniem sylab niebedacych nosnikami infor-
magji semantycznej) s3 znane dziecku wyrazy,
zwroty lub zdania, ktére trzeba roztozy¢ na mniej-
sze elementy. Metody te s dla uczniéw ciekaw-
sze, gdyz znaja oni znaczenie wyrazu lub tres¢
zdania, ktérym sie zajmuja. Analiza jest tez ope-
racja umysfowa tatwiejsza do przeprowadzenia
niz synteza.

Metody mieszane (analityczno-syntetyczne lub
syntetyczno-analityczne) — Nauka prowadzona
za pomoca metod analityczno-syntetycznych po-
lega na rozkfadaniu danej jednostki (np. wyrazu
w odmianie wyrazowej) na poszczegdlne elementy,
a nastepnie sktadaniu ich w catos¢. Czynnosci sa
wykonywane w odwrotnej kolejnosci z wykorzysta-
niem metod syntetyczno-analitycznych — najpierw
skfada sie z elementdw dana jednostke, a nastep-
nie rozkfada sie ja na poszczeg6lne segmenty.

Przyktady ilustrujgce nauke czytania za po-
moca metod mieszanych:

Metoda analityczno-
-syntetyczna

Metoda syntetyczno-
-analityczna

sowa — s-0-w-a
|
5-0-W-a — sowa

$-0-w-a = sowa
|
sowa — s-0-w-a

dog — d-o-g
|
d-o-g — dog

d-o-g — dog
|
dog — d-o-g

Metody mieszane tacza analize i synteze
w procesie nauki czytania. Pozwalajg zatem do-
strzec zjawisko odwracalnosci operacji umysto-
wych. Analiza to operacja umystowa pozwalaja-
ca na rozumienie, synteza — na rekonstrukcje
i tworzenie. Analiza wyrazu pomaga dzieciom
w pisaniu, a synteza w czytaniu. Metody miesza-
ne maja zatem korzystny wpfyw na opanowanie
obu tych czynnosci. Ktadzie sie w nich nacisk za-
réwno na techniczng, jak i semantyczng strone
procesu czytania. Nauka prowadzona przy udzia-
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le tych metod umozliwia dzieciom réwniez od-
czytywanie i zapisywanie nowych wyrazéw.

Metody stopniowane — Nauka czytania przy
wykorzystaniu tych metod polega na stopniowym
budowaniu stéw przez wielokrotne powtarzanie
grup elementow.

Przyktady stopniowania wyrazéw:

lisek — [ = li — lis — lise — lisek
desk — d — de — des — desk

Metody stopniowane sg pomocne w przy-
padku ostabionej pamieci stuchowej bezposred-
niej. Dzieci z takimi ograniczeniami czesto nie
potrafig zsyntetyzowac sfowa, gdyz nie s w sta-
nie zapamietac i potaczy¢ wypowiedzianych przez
siebie lub ustyszanych pojedynczych dzwiekéow;
metoda stopniowana, dzieki wielokrotnemu po-
wtarzaniu grup dzwiekéw, umozliwia dokonanie
syntezy, ktérej wynikiem jest prawidtowe odczy-
tanie wyrazu.

Nauke czytania za pomocg metod stopnio-
wanych warto urozmaica¢ przez wykorzystanie
do tego celu liter przestrzennych lub dostawianie
kolejnych klockéw literowych. Mozna tez postu-
zy¢ sie dodatkowo przestong w postaci strzatki
wyznaczajacej kierunek czytania lub okienkiem
zaprojektowanym przez Z. Matéjcka®.

desﬂ ;

Przestona w postaci strzatki do czytania stopniowanego dla
dzieci z zaburzeniami orientadji kierunkowej.

Okienko zaprojektowane przez Z. Matéjcka w celu ufatwie-
nia czytania dzieciom z dysleksja.

Metody globalne — Nauka czytania przy wyko-
rzystaniu tych metod polega na zapamietywaniu
postaci graficznej wyrazu w sposob catosciowy,
bez zapoznawania sie z jego poszczegdInymi ele-
mentami.

Przykfady ilustrujace nauke czytania za po-
moca metod globalnych:

sowa

dog

Zgodnie z obecng wiedza, metoda globalna
powinna by¢ stosowana w systemach alfabetycz-
nych jedynie w nauczaniu dzieci z niepetnospraw-
$cig umysfowa w stopniu uniemozliwiajgcym im
zrozumienie relacji miedzy gtoskami (fonemami)
a literami (grafemami), a zatem tych uczniéw,
ktérzy nie s3 w stanie osiaggna¢ odwracalnosci
w rozwigzywaniu probleméw wymagajacych
umiejetnosci rozumowania operacyjnego. Meto-
dy globalne stanowia jednak dla dzieci z niepet-
nosprawnoscig umystowa przynajmniej jakas
namiastke czytania. Nalezy przy tym pamietac,
ze wiekszos¢ uczniow z niepetnosprawnoscia in-
telektualng w stopniu lekkim jest w stanie nauczy¢
sie czytania przy pomocy metod analityczno-
-syntetycznych.

Metody globalne nie zapewniaja czytania
w petnym rozumieniu tego stowa. Nadmiernie
obcigzaja pamiec, przyczyniajac sie gtéwnie do
zgadywania stow. W historii pisma za rewolu-
cyjne uwaza sie odkrycie, ze znaki graficzne moga
reprezentowac dzwieki, a nie znaczenia (Volf,
Vellutino, Berko Gleason 2005:442). Metody
globalne uwsteczniaja te dokonania. Wiekszos¢
dzieci przez nauke catosciowego rozpoznawania
wyrazéw nie tylko nie opanuje techniki doktad-
nego i biegtego czytania, ale nauczana w taki
spos6b bedzie miata réwniez powazne trudno-
éci z pisownia. Psycholingwisci dowodza: , Zeby
nauczyc sie czytac, dziecko musi by¢ zdolne do
rozrézniania tysiecy (dostownie) drukowanych stéw,
ktére niekiedy réznia sie w niewielkim stopniu, np.
jedna litera lub porzadkiem liter. Dzieci musza tak-
Ze nauczyc sie rozpoznawac stowa zapisane rézny-
mi czcionkami i stylami pisma. Jak moga tego do-
konac, opierajac sie wytacznie na pamieci wzroko-
wej? OdpowiedZ brzmi: nie moga, poniewaz orto-
grafia alfabetyczna zawiera tak wiele podobieristw
wizualnych, Ze dla pamieci wzrokowej jest to zada-

> Za: B. Zakrzewska (1976:55).
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nie ponad sity” (Volf, Vellutino, Berko Gleason
2005:445).

Metody eksperymentalne — Przyktadem metod
eksperymentalnych w nauczaniu czytania w jezyku
polskim moze by¢ fonetyczno-literowo-barwna
metoda B. Roctawskiego, ktéra autor nazywa
.glottodydaktyka”, lub — w jezyku niemieckim
— metoda nauki czytania poprzez pisanie Lesen
durch Schreiben J. Reichena.

W metodzie Roctawskiego duzy nacisk ktadzie
sie na ¢wiczenia przygotowujace dzieci do nauki
czytania i pisania. Nauka czytania oparta jest na
44-literowym alfabecie, w ktérym autor wyréz-
nit 36 liter podstawowych (oznaczonych czarnym
kolorem) i 8 niepodstawowych, mogacych by¢
przyczyna trudnosci ortograficznych (litery nie-
podstawowe sg oznaczone na czerwono). Na
przyktad wieloznak ,dzi" w alfabecie Roctawskie-
go jest nazywany literg niepodstawowa. Aby
utatwic¢ dzieciom opanowanie analizy i syntezy
wyrazéw autor opracowat specjalny alfabet ru-
chomy w postaci zestawu klockéw LOGO, zawie-
rajacego zréznicowane kolorystycznie litery pod-
stawowe i niepodstawowe, a kazda z nich wy-
stepuje w wersji pisanej i drukowanej oraz duzej
i matej.

Metoda ta nie uzyskata powszechnej akceptadji
jezykoznawcow ze wzgledu na rewolucyjne podejscie
tworcy do polskiego systemu alfabetycznego. Row-
niez nazwa metody — ,.glottodydaktyka” w stowni-
kach i encyklopediach nie zostata odnotowana
W znaczeniu zaproponowanym przez autora ®. Sto-
sowanie metody wymaga od nauczyciela wiele
pracy i specjalistycznego przygotowania z zakresu
jezykowej edukadji dzieci.

W metodzie Lesen durch Schreiben J. Reichena
podstawa nauki czytania jest opanowanie przez
dzieci umiejetnosci segmentowania stéw na gto-
ski, okreslania ich kolejnosci oraz scalania ich
W wyrazy, a nastepnie zapis tych wyrazéw przy

wykorzystaniu specjalnej tabeli nagfoskowej (An-
lauttabele). Tabela zawiera utozone w podkowe
obrazki, przedstawiajace obiekty (rysunki zwierzat,
ludzi, przedmiotéw) i przyporzadkowane do nich
litery lub pofaczenia liter symbolizujace gtoski
nagfosowe nazw tych obiektow. Dziecko wybie-
ra z tabeli odpowiadajace kolejnym gtoskom li-
tery i dokonuje zapisu danego wyrazu. Czeste
postugiwanie sie tabela i samodzielne zapisywa-
nie przez dzieci stéw automatycznie umozliwia
im opanowanie czytania (Wieszczeczyhska
2007:175-176 i 180-181). Metoda ta nie uwzgled-
nia jednak kaligrafii. Nauka kaligrafii ma bardzo
korzystny wptyw na ortografie, w zwigzku z czym
metoda J. Reichena niesie za soba powazne ogra-
niczenia. Dzieci, ktére nie s3 nauczane kaligrafii,
czesto nie przywiazuja wagi do starannego i wy-
raznego pisania oraz do prawidtfowego faczenia
liter, co negatywnie wptywa na wycwiczenie pa-
mieci kinetyczno-kinestetycznej i wzrokowej oraz
na integracje tych funkgji, utrudniajac uczniom
nauke ortografii i korzystanie z wasnych notatek,
a nauczycielom — sprawdzanie nieczytelnie (cze-
sto tez z odstepstwami od norm ortograficznych)
napisanych prac.

Metody eklektyczne — Metody eklektyczne z za-
tozenia powinny miec charakter funkcjonalny.
Wykorzystuje sie w nich, w zaleznosci od potrzeb,
elementy réznych metod, taczy rézne podejscia.
Przykfadem zastosowania metod eklektycznych
moze by¢ elementarz Litery E. i F Przytubskich,
w ktorym autorzy potfaczyli metode wyrazowa
analityczno-syntetyczng o charakterze wizualnym
i fonetycznym z elementami metod globalnych
i sylabowych (Tabot 2005:107).

Metody eklektyczne starannie zaaranzowane,
z odpowiednio przygotowanym materiatfem do
¢wiczen, moga wzbogaci¢ proces nauki czytania.
Przyktadem sprawdzonym w praktyce moze byc¢
pofaczenie nauki czytania z ¢wiczeniami pozwa-

¢ Glottodydaktyka — nauka zajmujaca sie badaniem procesu nauczania i uczenia sie jezykdw obcych, a takze praktycz-
ne nauczanie jezykéw obcych. Niektdrzy usituja wiaczac¢ tutaj rowniez nauke o procesie przyswajania jezyka ojczy-
stego, ale tradycyjnie procesem przyswajania jezyka ojczystego przez dziecko zajmuje sie psychologia rozwojowa
oraz psycholingwistyka, natomiast problematyka nauczania jezyka ojczystego to przedmiot tzw. metodyki naucza-
nia (K. Polanski (red.) (1999), Encyklopedia jezykoznawstwa ogélnego, Wroctaw: Ossolineum, s. 202-203).
Glottodydaktyka — nauka zajmujaca sie badaniem procesu nauczania i uczenia sie jezykéw obcych (S. Dubisz (red.)
(2000), Uniwersalny stownik jezyka polskiego, tom 1, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, s. 1016).
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lajacymi zrozumie¢ dzieciom budowe wyrazu
(Jurek 2008:132-161). Jednak, przy braku wybo-
ru przemyslanego podejscia, metody eklektyczne
moga stanowi¢ potencjalne niebezpieczenstwo
i niekorzystnie wptywac na zdobycie przez ucznidw
umiejetnosci czytania. Przykfadem nieprzemysla-
nego eklektyzmu jest wprowadzenie do zapisu
wyrazéw, czyli do subkodu liter, jednostek fonicz-
nych w postaci sylab, bez uwzglednienia w po-
dziale wyrazu kryterium morfologicznego. Auto-
rzy tekstéw do ¢wiczen w czytaniu, dokonujac
podziatu wyrazéw na czastki bedace odpowied-
nikami sylab, zazwyczaj kieruja sie jedynie kryte-
rium fonetycznym, zapominajac o nadrzednosci
kryterium morfologicznego, cho¢ nadrzednos¢ ta
dotyczy réwniez wyrazéw, w ktérych podziaf na
przedrostek i rdzen nie pokrywa sie z podziatem
na sylaby. Bardzo czesto dzielenie wyrazéw na
sylaby odbywa sie przez wyrdznienie ich kolora-
mi, zaznaczanie pod nimi fukéw, wyodrebnianie
ich za pomoca pionowych kresek. Zapisy wyrazow
z podziatem nieuwzgledniajacym ich budowy
w powaznym stopniu utrudniajg nauke pisowni.
Poszczegoélne rodzaje metod w procesie
nauki moga kfas¢ nacisk na angazowanie jako
pierwszego okreslonego kanatu sensorycz-
nego i zaleznie od tego mozna wsréd nich
wyrozni¢ metody foniczne, wizualne, some-
stetyczne (kinestetyczno-dotykowe) oraz
polisensoryczne (wielozmystowe).

Metody dzwiekowe - Metody dzwiekowe
(foniczne) koncentrujg sie na zwigzku miedzy
literami i kombinacjami liter a dZwiekami
jezyka, do jakiego sie odnosza. Przyktadem
metody dZzwiekowej jest modelowanie struktury
dzwiekowej stow D. B. Elkonina. Szczegdfowy opis
metody przedstawitam w artykule Poczatkowa
nauka czytania’. Polega ona na interioryzacji dziafan
jezykowych i ma na celu przeprowadzenie ucznia
od etapu manipulowania przedmiotami — dziafania
przy pomocy schematéw graficznych budowy stow
do uswiadomienia mu faktu, ze od dzwiekowej
formy stow zalezy ich znaczenie.

Cwiczenia prowadzone metoda Elkonina po-
magaja dzieciom w opanowaniu analizy i synte-

zy sfowa, zapobiegajg powstawaniu btedéw
w czytaniu i pisaniu, przyczyniaja sie do wyksztat-
cenia wrazliwosci stuchowej na dzwieki mowy,
pozwalajg na ustalenie kolejnosci dzwiekdw i ich
policzenie w danym stowie; utatwiaja nazwanie
kolejnych dzwiekow; umozliwiajg okreslenie da-
nego dzwieku w wyrazie (np. pierwszego lub
ostatniego); usprawniajg proces odrdzniania
dzwiekéw podobnie brzmigcych; ksztafcg prawi-
dtowa wymowe i pomagaja w taczeniu dzwiekéw
(Elkonin 1961:22-32; Jakubowicz 1973:58-60;
Ehri 2008:258; Hather, Snowling 2008:115-118;
Jurek 2008:108).

Metody foniczne odznaczajg sie duza skutecz-
noscia w nauce czytania, maja tez bardzo korzyst-
ny wptyw na ortografie, wymagaja jednak sta-
rannego doboru materiatu do ¢wiczeh opraco-
wanego zgodnie z zasada stopniowania trudnosci
oraz dobrego przygotowania nauczyciela z zakre-
su fonetyki i fonologii, w tym fonotaktyki.

Metody graficzne - Nauka czytania przy
wykorzystaniu metod graficznych (wzrokowych)
opiera sie na znakach pisma - grafemach
(odpowiednikach liter badz ich kombinacjach).
W metodach tych najpierw zapoznaje sie uczniow
z ksztattem danej litery, a nastepnie wprowadza
sie odpowiadajacy jej dzwiek.

Przyktadem metody graficznej moze by¢ me-
toda zastosowana przez M. Falskiego w Elemen-
tarzu. Wedtug tej koncepcji uczniowie otrzymy-
wali kolejno wyrazy, jako podpisy obrazkéw,
zawierajgce po jednej nowej literze (czasami byty
to dwie nowe litery) i sami musieli ustali¢, jaki
dzwiek jej odpowiada, jednoczesnie uczac sie
rozkfadania wyrazu na gtoski i odpowiadajace
im litery, a nastepnie sktadania go. W taki sposéb
dzieci poznawaty ksztatt i dzwiek odpowiadaja-
cy wprowadzanej literze. Duza zaleta Elementarza
byty znakomicie dobrane wyrazy, przemawiaja-
ce do wyobrazni dziecka, od najprostszych w swo-
jej budowie, zgodnych z wymowa i tatwych do
zapamietania do coraz bardziej ztozonych.

M. Falski podkreslat znaczenie ksztatcenia
jezykowego w powiazaniu z ortografia: , Dzieci
powinny wiedzie¢, Ze nieraz pisze sie inaczej, a wy-

7 A. Jurek (2009), Poczatkowa nauka czytania, ..Jezyki Obce w Szkole” 2, s. 58-74.
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mawia inaczej i ze te, niewielkg zreszta, réznice na-
lezy utrzymac, tzn. méwic tak jak sie méwi, a pisa¢
tak jak sie pisze” (Falski 1977:40).

Metody graficzne s dla uczniow fatwiejsze
od fonicznych, gdyz opieraja sie na znakach, kté-
re sg dla dzieci czyms$ bardziej uchwytnym niz
dzwieki mowy.

Metody somestetyczne (kinestetyczno-do-
tykowe) — Nauka czytania za posrednictwem
metod somestetycznych opiera sie na wykorzy-
staniu kinestezji i dotyku w odbiorze informacji
pisanej. Podstawowe znaczenie ma wyzyskanie
duzej wrazliwosci mechanoreceptordw skérnych
znajdujacych sie w opuszkach palcéw. Do metod
tych nalezy system punktowy dla niewidomych
opracowany w roku 1824 przez 15-letniego
utalentowanego niewidomego ucznia Ludwika
Braille’a. Wczesniej osoby niewidome mogty
korzystac z ksiazek pisanych wypuktymi duzy-
mi facinskimi literami, jednak ich czytanie byfo
bardzo uciazliwe®.

L. Braille opracowat system skfadajacy sie
z szesciu wypuktych punktéw w formie matego
prostokata mieszczacego sie pod opuszka pal-
ca. System ten pozwala tworzy¢ na papierze
63 kombinacje do zapisywania i odczytywania
liter, cyfr, nut, znakéw matematycznych i che-
micznych oraz interpunkcyjnych. Pismo braj-
lowskie zdobyto duze uznanie wséréd oséb
niewidomych i z czasem upowszechnito sie na
catym Swiecie. System punktowy, mimo roz-
woju technologii informacyjnych, nadal jest
bardzo uzyteczny i szeroko wykorzystywany
W nauczaniu czytania uczniéw niewidomych
(Dederko 2009:10-11).

Metody polisensoryczne - Metody poli-
sensoryczne (wielozmystowe) angazuja w procesie
nauki jednoczesnie kilka zmystéw, co powoduje
powstanie w tym samym czasie wielu wrazen,
ktdre sa ze sobga integrowane. Przyktadem wyko-
rzystania w czytaniu metod polisensorycznych jest
Metoda Dobrego Startu opracowana 40 lat temu
przez M. Bogdanowicz.

Metody wielozmystowe sa szczeg6lnie zale-
cane dzieciom z trudnosciami w uczeniu sie czy-
tania, ale z powodzeniem moga by¢ stosowane
w nauczaniu wszystkich uczniow.

Integracja percepcyjno-motoryczna polega
na syntetyzowaniu funkgji percepcyjnych (infor-
macji odbieranych przez rézne narzady zmystu)
i koordynowaniu ich z funkcjami motorycznymi
(reakcjami ruchowymi). Kojarzenie informagji
réznych modalnosci warunkuje zdolnos¢ do trans-
ponowania ich z jednej modalnosci na inng. Pod-
czas tego procesu wspofpracuje ze soba wiele
struktur mozgu, ktdre rozpoznajg otrzymane in-
formacje, organizuja je, rejestruja i tacza ze soba.
Kojarzenie réznych rodzajéow informacji stanowi
podstawe do realizowania zfozonych czynnosci,
do ktorych zalicza sie czytanie i pisanie.

J. Cawley wyrdznia nastepujace podejscia
metodologiczne uwzgledniajace integracje funk-
¢ji psychoruchowych:

m podejscie wzrokowo-stuchowe (VA),

m podejscie wzrokowo-stuchowo-kinestetyczne
(VAK),

m podejscie wzrokowo-stuchowo-kinestetyczno-
dotykowe (VAKT) (Cawley 1977:291-295; Bog-
danowicz 1997:134-135; Jurek 2008:80-87).
W zaleznosci od rodzaju trudnosci i stopnia

ich nasilenia u danego ucznia stosuje sie naucza-
nie oparte na jednym z wymienionych sposo-
bow.

Warto rozpoczad nauke czytania i pisania od
podejscia VAKT (zwanego multisensorycznym),
w ktérym uczen nie tylko widzi stowa, styszy je,
wymawia i pisze, lecz takze wodzi po nich palcem.
W taki sposéb dziecko ma mozliwos¢ zapamie-
tania nie tylko postaci wizualnej i dzwiekowej
wyrazu, ale réwniez jego ksztattu (z zachowaniem
kierunku od strony lewej do prawej) przy wyko-
rzystaniu dotykowego i kinestetyczno-ruchowe-
go kanafu zmystowego. Podejscie to sprawia, ze
rozwija sie percepcja, pamie¢, uwaga i wyobraz-
nia réznych modalnosci zmystowych. Na kolejnych
etapach nauki mozna stopniowo przechodzi¢ na
podejscie VAK i VA.

8 Inna z metod somestetycznych w postaci sonografii, czyli pisma nocnego, opartego na punktach i kreskach wyry-
tych rylcem, ktérych odczytanie nie wymagato Swiatfa, byta wykorzystywana przez zotnierzy do pisania oraz od-
czytywania meldunkéw i rozkazéw w ciemnosciach (Dederko 2009:10).
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W zaleznosci od jednostki, ktora stanowi
punkt wyjscia nauki czytania, metody moga
by¢ wprowadzane w odmianie dzwigckowej
(gtoskowej/ fonemowej) lub literowej (alfa-
betycznej/ grafemowej), sylabowej (zgtosko-
wej), wyrazowej, zwigzkéw wyrazowych,
zdaniowej.

Metody wykorzystujace najmniejsze segmen-
ty skupiaja sie na wypracowaniu dobrej techniki,
doktadnosci i poprawnosci. Czynniki te stanowig
podstawe opanowania sztuki czytania, stopniowo
prowadzaca do rozumienia czytanego tekstu.
Metody, w ktérych punktem wyjscia nauki sg
zdania, zwiazki wyrazowe lub wyrazy wprowa-
dzaja od poczatku element semantyczny, by
przejs¢ do segmentowania jednostek wyzszego
rzedu na mniejsze elementy.

Z badan nad rozwojem umiejetnosci czy-
tania i z dotychczasowych doswiadczen prak-
tycznych wynika, ze warto stawia¢ na meto-
dy zapobiegajace pojawieniu sie trudnosci
w opanowaniu tej sprawnosci. Metody profi-
laktyczne pozwalajg zaoszczedzi¢ wielu uczniom
frustracji i zniechecenia do nauki czytania, i daja
im od samego poczatku dobre podstawy, ktére
na kolejnych etapach mogg by¢ systematycznie
rozwijane i doskonalone.

Duza wage do profilaktyki niepowodzen
w czytaniu i pisaniu przywigzywali metodycy
okresu miedzywojennego, stosujac podejscia po-
zwalajace dzieciom na stopniowe opanowanie
tych umiejetnosci. llustracja tego stanowiska moga
by¢ stowa J. Bilinskiego: ,.Cztowiek umie tylko to,
co roztozyt na najdrobniejsze czesci sktadowe, czego
mechanizm wewnetrzny zbadaf, co weszfo do jego
duszy droga rozlicznych skojarzeri” (Bilinski 1929:24).
Nauka czytania byfa cisle powigzana z nauka
pisania i prowadzona metoda graficzng analitycz-
no-syntetyczng w odmianie wyrazowej. Zwraca-
no uwage na znaczenie znajomosci fonetyki
w doborze materiafu jezykowego. Uwazano za
celowe prowadzenie ¢wiczen fonetycznych po-
przedzajacych nauke czytania i pisania (wykony-
wanych droga stuchowo-artykulacyjna) w wy-
réznianiu stéw w zdaniach, rozktadaniu wyrazéw
na zgfoski i wyodrebnianiu gtosek w sylabach.
Przestrzegano przed metoda globalng. Wybitny

jezykoznawca tego okresu S. Szober pisat, ze czy-
tanie globalne ,zakrawa nieco na chinszczyzne”,
Wwikfa w wieksze jeszcze trudnosci i spycha z deszczu
pod rynne” (Szober 1930:35). Mimo to uwazaf,
ze metoda catosciowa ma bezsprzeczna przewa-
ge nad metoda zgtoskowa, poniewaz przyzwy-
czaja ucznia do czytania catych wyrazéw i ,.za-
bezpiecza go przed nafogiem wygtaszania pofaczeri
dzwiekowych pozbawionych tresci znaczeniowej i zbyt
dtugiego zatrzymywania sie na granicach sylabowych
wyrazéw” (Szober 1930:29). Prawdziwym feno-
menem na skale Swiatowa byt Elementarz M. Fal-
skiego, ktéry wyroézniat sie bardzo starannie
przemyslang koncepcja wczesnoszkolnej edukadji
jezykowej, poczawszy od kroju liter i kolejnosci
ich wprowadzania, poprzez dobér odpowiednie-
go materiatu jezykowego, do najbardziej efek-
tywnych metod i zasad poznawania pisania
i czytania. Wyniki, jakie uzyskiwaty dzieci korzy-
stajace z Elementarza, dzis wydaja sie wrecz nie-
prawdopodobn. Badania A. Mackowiaka poka-
zaty, ze metoda Falskiego od samego poczatku
wytwarzata wiasciwe nawyki czytania catymi
wyrazami i miafa bardzo korzystny wptyw na
pisownie —np. w przepisywaniu i w pisaniu z pa-
mieci 413 badanych uczniéw popetnito tylko 5
bteddw. W pisaniu ze stuchu, ktére zawsze spra-
wiafo dzieciom najwiecej probleméw, ogdlna
liczba btedéw wyniosta 100, z czego 42 btedy
dotyczyty uzycia matej litery zamiast wielkiej
(Mackowiak 1957:75-77). W tym okresie ucznio-
wie klas V popefniali w pisaniu ze stuchu Srednio
jeden btad na 10-12 wyrazéw (Falski 1973:75-88).
Dla poréwnania: obecnie statystyczny czwarto-
i pigtoklasista w pisaniu ze stuchu popetnia jeden
btad na 3-4 wyrazy (Jurek 2008:15-17).

Wielu autoréw wspdtczesnych elementarzy,
podrecznikéw do ksztatcenia jezykowego, pro-
graméw nauczania i poradnikéw metodycznych
zacheca nauczycieli do stosowania metody glo-
balnej i sylabowej (za niepokojacy nalezy przy
tym uznac fakt, ze autorzy tych publikacji czesto
nie znaja psycholingwistycznych podstaw prze-
biegu czynnosci czytania i pisania). Wydaje sie
jednak, ze obie metody tylko pozornie ufatwiaja
dzieciom nauke czytania. Nauka prowadzona
przy zastosowaniu tych metod odbywa sie nie-
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jako ,.na skréty”. Przyspieszajac w ten sposdb
opanowanie czytania, stawia sie wielu uczniéw
w bardzo trudnej sytuacji, gdyz przez takie po-
dejscie naraza sie ich na niepowodzenia nie tylko
w czytaniu, lecz réwniez w opanowaniu popraw-
nej pisowni (Jurek 2008:104-107; Smith 2008:209).
Trzeba takze pamieta¢, by nauka czytania w je-
zyku obcym nie stanowita przeszkody w opano-
waniu tej sprawnosci w jezyku ojczystym. Bada-
nia naukowe wykazaly, ze umiejetnosci fo-
nologiczne w jezyku pierwszym przekfadaja
sie na poprawnos¢ czytania w jezyku drugim
(Cline 2008:284). Warto wiec wykorzystac to
zjawisko w nauczaniu czytania najmfodszych
uczniéw i rozwazy¢ mozliwosci ksztatcenia tej
sprawnosci takimi samymi metodami w obu je-
zykach.

Obecnie wielu autoréw koncentruje sie na
tworzeniu nowych rozwigzan, jednak nie zawsze
sg one starannie przemyslane. Powodzenie
w osiggnieciu doraznego efektu sprawia, ze cze-
sto nie przewiduje sie dalekosieznych skutkéw
takich pomystéw. Przykfadem nieprzemyslanego
podejscia moga by¢ pomoce do nauki czytania
zawierajace zapisy stow jednosylabowych po-
dzielonych na takie oto elementy: li-s¢®. Mozna
sie spodziewac, ze dzieci nauczane w taki sposob,
beda réwniez korzystac z tej strategii przy prze-
noszeniu wyrazéw do kolejnego wiersza.

W poszukiwaniu najlepszych metod nie na-
lezy rezygnowac z dotychczasowych zdobyczy.
Odrzucanie tego, co sprawdzifo sie w praktyce
i przez lata przynosito znakomite efekty, wydaje
sie nierozsadne (por. Donaldson 1986:14). Nie
oznacza to, ze nie powinno sie modyfikowac ist-
niejacych metod badZ wprowadza¢ innowacji.
Przy ich projektowaniu i wdrazaniu trzeba jednak
przede wszystkim kierowac sie dobrem dziecka,
gdyz to ono powinno stanowi¢ podmiot oddzia-
tywan pedagogicznych.

Podsumowanie

W5sréd badaczy i praktykdw nie ma zgodno-
Sci, ktora z metod charakteryzuije sie najwieksza
skutecznoscia w czytaniu. Dotychczasowe wyni-

ki badan pozwalaja na stwierdzenie, ze ze wszyst-
kich metod nauki czytania najbardziej skuteczny
wydaje sie dzwiekowy wariant metody synte-
tycznej (Johnson, Whatson 2005, za: Szczerbinski
2007:51). Kiedy jednak wezmiemy pod uwage
wyniki dotyczace szerzej rozumianych uwarun-
kowan sukcesu w jednoczesnym opanowaniu
sprawnosci czytania i pisania, to przewage beda
miaty metody dzwiekowe z udziatem syntezy
i analizy. Zastosowanie metod dzwiekowych
umozliwia osiggniecie poprawnego, dokfadnego
i biegtego czytania. Maja one réwniez bardzo
dobry wptyw na rozumienie czytanego tekstu
(National Reading Panel 2000, za: Szczerbinski
2007:51-53). Wymagaja jednak od nauczyciela
znajomosci podstaw fonetyki i fonologii, w tym
fonotaktyki, by umiejetnie dobiera¢ materiat do
¢wiczen i prawidfowo je prowadzic.

Nie istnieje zapewne jedna doskonafa meto-
da, ktéra w przypadku kazdego dziecka zawsze
dawataby znakomite efekty i ktérg mozna by
zastosowac w kazdych warunkach. Kazda meto-
da powinna jednak uwzglednia¢ zasade stopnio-
wania trudnosci. Trzeba réwniez zadbac o to, by
¢wiczenia w uczeniu sie czytania byty urozma-
icone i dostosowane do indywidualnych mozli-
wosci uczniow. Bardzo wazne jest, by stosowane
metody dawaty szanse odniesienia sukcesu w opa-
nowaniu sprawnosci czytania i pisania kazdemu
dziecku.
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Uwarunkowania kulturowe a nauczanie stownictwa

S| na lekeji jezyka obcego

Zyjemy w spofeczefistwie komunikacyjnym,
w ktérym od skutecznej komunikacji z innymi
jest uzalezniona nasza pozycja zawodowa i spo-

,Stowo grzeszy mnogoscia znaczen”.

Jerzy Kuncewicz’

feczna. Zakonczona sukcesem komunikacja jest
mozliwa dzieki dobrze rozwinietej kompetencgji
komunikacyjnej i interkulturowej. Obcy jezyk
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i odzwierciedlong w nim kulture poznajemy na
lekcjach jezyka obcego najczesciej na podstawie
tekstow, zagfebiajac sie w znaczenie pojawiajacych
sie w nich stow i zwrotow.

Stownictwo odgrywa wiec w procesie naucza-
nia i nauki jezyka obcego niezwykle wazna role.
H. Komorowska (2005:115) podkresla, ze ,,umie-
jetnos¢ przekazu informadji jest najsilniej uzalezniona
od poziomu opanowania sfownictwa. To wiasnie
braki leksykalne najsilniej uszkadzaja, a niekiedy wrecz
blokujg przekaz. Znacznie mniejsza role odgrywa
fakt, czy wypowiedz jest poprawna gramatycznie,
czy tez nie. Blokada komunikadji to najczesciej skutek
nieznajomosci potrzebnego sfownictwa™. A. typ-
Bielecka (2005:274) dodaje réwniez, ze o stopniu
komunikatywnosci, charakterze i poprawnosci
wypowiedzi nie decyduje tylko znajomos¢ stow-
nictwa, ale réwniez dobor tych wiasciwych dla
danej sytuacji komunikacyjnej Srodkéow leksykal-
nych.

Sam dobor stownictwa podczas produkowa-
nia wtasnych tekstow oraz wiasciwa interpretacja
stow i zwrotdéw podczas recepdji tekstow obco-
jezycznych przysparza osobom uczacym sie je-
zyka obcego duzo ktopotdw i prowadzi do licznych
niepowodzen komunikacyjnych, ktére sg nierzad-
ko wynikiem patrzenia na obca kulture i ocenia-
nia jej przez pryzmat wiasnej. Sptycenie wiasci-
wego znaczenia stow przez podawanie ich stow-
nikowych odpowiednikéw w jezyku wyjsciowym
powoduije, ze podczas bezposredniego kontaktu
z kultura docelowa nie potrafimy sie w niej od-
nalez¢, czujemy sie nieswojo, jestesmy sfrustro-
wani, a czasem nawet doznajemy szoku kulturo-
wego. Nie jesteSmy bowiem Swiadomi tego, ze
niemal kazde stowo obcojezyczne oprécz deno-
tatywnego znaczenia — sniadanie >colazione > Friih-
stiick — kryje w sobie réwniez znaczenie charak-
terystyczne dla obszaru kulturowego, z ktérego
pochodszi, ktére jest obwarowane konwencjami,
normami i rytuafami zwigzanymi z jego uzy-
ciem.

W niniejszym artykule oméwie role stow-
nictwa w nauczaniu jezyka obcego, przedstawie
najczesciej stosowane na lekcjach jezyka obce-
go techniki semantyzacyjne, a takze ukaze
i przedyskutuje niebezpieczefAstwa wynikajace
ze zbyt pochopnego, powierzchownego przy-
pisywania znaczen obcojezycznym stowom
i zwrotom. W koncowej czesci przedstawie za-
proponowane przez B.-D. Miillera (1994) tech-
niki przyporzadkowywania znaczen obcoje-
zycznym stowom z uwzglednieniem ich kon-
tekstu kulturowego.

= Rola stownictwa

Praca ze stownictwem na lekgji jezyka obcego
powinna prowadzi¢, zdaniem M. Léschmanna
(1993:29) i G. Storcha (1990:57), do dfugotrwa-
tego przyswojenia stownictwa obcojezycznego,
ktére:

m Jest dostosowane do naszych zamiaréw
komunikacyjnych i sytuagji ich realizacji.
Jakos¢ stownictwa, ktorym dysponujemy, jest
uzalezniona od jego uzycia w danych sytu-
acjach komunikacyjnych. Uzyte stownictwo
powinno by¢ dopasowane do celu i przed-
miotu prezentacji oraz powinno by¢ zrozu-
miate dla naszego partnera komunikacyjnego.
Produkujac tekst, powinnismy wiec ,,mysle¢”
0 jego potencjalnych odbiorcach, tzn. dopa-
sowac nasz tekst (pod wzgledem stownictwa)
do ich mozliwosci recepcyjnych. Inaczej bedzie
zatem wygladata rozmowa na ten sam temat,
np. o ochronie srodowiska, z przedszkolaka-
mi, maturzystami i osobami bedacymi fa-
chowcami w tej dziedzinie.

m Mozemy szybko i pewnie przywolac z pa-
mieci. Najszybciej i najtatwiej dotrzemy do
potrzebnych stéw w pamieci (zaréwno pod-
czas produkgji, jak i recepcji tekstow), jesli sa
one powigzane ze sobg mozliwie jak najbar-
dziej réznorodnie i strukturalnie®. Stowa,

3 R. Freudenstein (1992:544-545) rowniez zauwaza, ze w komunikacji znajomos$¢ sfownictwa ma wieksze znaczenie
niz gramatyka i podkresla, iz nie zna sytuacji komunikacyjnej, ktéra zostataby przerwana z powodu niepewnosci gra-
matycznej lub btedéw gramatycznych. Zna natomiast wiele przypadkéw, w ktérych z powodu nieznajomosci ko-
niecznego stownictwa komunikacja wcale nie doszta do skutku.

4 B. Pilzecker (1996:132-134) wskazujac na kognitywna prace ze stownictwem na lekcji jezyka obcego, opisuje, postu-
gujac sie konkretnymi przykfadami, mozliwosci potaczenia stéw w naszym umysle.
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ktére sa ulokowane w naszym umysle, po-
réwnuje R. Bohn (2000:82) do weztéw, po-
faczonych ze soba wieloma ni¢mi, i podkresla,
Ze nie dysponujemy tylko jedna jedyna siatka
stow, lecz réznymi subsiatkami/subsystemami,
ktore réwniez sg z soba potaczone. Poszcze-
gblne sfowa sa zatem jednoczesnie elemen-
tami réznych subsysteméw — np. morfolo-
gicznego, semantycznego, syntaktycznego,
afektywnego, fonetycznego. Stowa przez nas
przyswojone zostaja wiec zapisane w naszej
pamieci wieloptaszczyznowo i multimodalnie.
0d réznorodnosci potaczen danego stowa
z innymi zalezy skutecznos¢ i szybkos¢ wy-
wofania go z pamieci. G. Storch (1990:56)
zauwaza, ze wielopfaszczyznowo zakotwicza-
ja sie w naszej pamieci te stowa, ktére zosta-
ty zaprezentowane i przyswojone wielokana-
fowo°. Nalezy réwniez dodac, iz kazdy ucza-
cy sie dysponuje trzema rodzajami stownic
twas.

= Mozemy uzywac zmiennie (w zaleznosci
od sytuacji komunikacyjnej), ale i poprawnie.
Maowiac o poprawnym uzyciu stéw, tj. o uzy-
ciu zgodnym z ich znaczeniem w konkretnym
kontekscie, warto zapoznad sie z wymiarami
znaczeniowymi stownictwa, jak wymiar refe-
rencyjny, syntagmatyczny, paradygmatyczny,
konotatywny i kontrastywny (por. G. Storch

1990:55-56). Szczegdlnie wazne w kontaktach

z przedstawicielami innych kultur sa dwa

ostatnie wymiary, gdyz na konotacje, asocja-

Cje z poszczegdlnymi stowami/grupami stéw

maja wptyw uwarunkowania indywidualne,

aspekty wynikajace ze specyfiki grupy (np.
lesnicy, rajdowcy) i kultury, do ktérej nalezy-
my. Czasami sfowa, wydawac by sie mogto

LJuniwersalne” (bo przeciez wystepuja w kaz-

dej kulturze), jak np. ,,rodzina”, moga wywo-

tywac znacznie réznigce sie od siebie skoja-
rzenia, a nieznajomos$¢ tych réznic moze
prowadzi¢ do nieporozumien, czasem nawet

(nieumyslnego) obrazenia rozméwcy.

Na podkreslenie zastuguje réwniez wymiar
kontrastywny, gdyz ukazuje, ze znaczenie przy-
pisywane tym samym przedmiotom, zachowa-
niom i cechom jest rézne w réznych jezykach
i kulturach, a takze uswiadamia, ze podobienstwa
miedzy jezykiem wyjsciowym i docelowym lub
miedzy dwoma przyswajanymi jezykami obcymi
moga utatwic¢ zrozumienie nowej obcojezycznej
leksyki?, ale i wprowadzi¢ w bfad. Stowa pocho-
dzace z réznych jezykéw i wykazujace wprawdzie
graficzne lub akustyczne podobienstwa miedzy
soba, nie musza wcale znaczy¢ tego samego.
Chodzi o grupe wyrazéw okreslanych mianem
fafszywych przyjaciot™, ktére przysparzaja spo-
ro kfopotu osobom uczacym sie jezykéw obcych,

> Wielokanatowa prezentacja nowych stéw i ich przyswajanie przez zaktywizowanie réznych kanatéw zmystowych jed-
nocze$nie zwieksza skuteczno$¢ opanowania nowej leksyki. | tak podczas nauki sfownictwa jesteSmy w stanie zapa-
mieta¢ 20 proc. tego, co ustyszymy, 30 tego, co zobaczymy, 50 tego, co jednoczesnie styszymy i widzimy, 70 tego,
co sami powiemy i 90 proc. sfownictwa, ktére styszymy, widzimy i uczymy sie go w dziataniu (por. G. Storch
1990:56).

6 Wyrézniamy zatem sfownictwo pasywne (obejmujace stowa, ktorych kiedys wprawdzie nauczylismy sie, ale nigdy
nie uzywaliémy ich produktywnie), aktywne (do ktérego naleza stowa, ktdre jesteSmy w stanie uzy¢ produktywnie
podczas pisania i méwienia) i potencjalne (obejmujace stowa ztozone lub pochodzace od stéw nam znanych. Mimo
iz owo ztozenie jest dla uczacego sie stowem zupetnie nowym, to potrafi on przyporzadkowaé mu poprawne zna-
czenie, jezeli zna wyraz gtéwny i reguty tworzenia wyrazéw). G. Heyd (1991:91), oprécz wyzej wymienionych grup
sfownictwa, zwraca uwage na internacjonalizmy (np. kino, radio), ktére réwniez utatwiaja rozumienie i produkowa-
nie tekstéw (w jezyku obcym).

’ Podobienstwa pomiedzy jezykiem rodzimym, a przyswajanym jezykiem obcym moga by¢ bardzo pomocne np. Kar-
toffeln (j. niem.) > kartofle (j. pol.). W rozumieniu obcojezycznych stéw pomagaja nie tylko podobienstwa miedzy
jezykiem rodzimym, a jezykiem obcym/jezykami obcymi, lecz réwniez podobnie brzmiace i wygladajace stowa w ob-
cych, przyswajanych jezykach, np. podobienistwo akustyczne — apple (j. ang.) > Apfel (j. niem.) lub graficzne — the-
atre (j. ang.) > Theater (j. niem.).

8 |. Bawej (2002:13-15) zwraca uwage nie tylko na grupe tzw. ,.fatszywych przyjaciét” podczas interferencji leksykal-
nej w nauce jezyka niemieckiego, lecz réwniez na dwie inne grupy: uzycie wyrazu niemieckiego w niewtasciwym
kontekscie na skutek wieloznacznosci oraz na nieprawidfowa faczliwos¢ sktadniowa i frazeologiczna wyrazu. Autor-
ka opisata szczegdtowo wyszczegdélnione problemy i poparfa licznymi przyktadami.
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np. podobienstwa akustyczne i graficzne — nuta/
nuty (j. pol.) = Nute/ Nuten (j. niem. — stowo to
nie oznacza weale nut, jak mysla uczniowie, lecz
kobiete lekkich obyczajow), Ol (j. niem. —olej) >
dl (j. szwedzki — piwo), podobienstwo akustycz-
ne —kolacja (j. pol.) = colazione (j. wioski — ozna-

cza $niadanie, a nie kolacje).

= Wprowadzanie nowej leksyki

Wprowadzanie nowego stownictwa’® jest
pierwszym z trzech etapdw nauczania stownictwa
na lekgji jezyka obcego, proponowanym przez
H. Komorowska (2005:16). Powodzenie pozosta-
tych dwéch etapéw (utrwalenie nowego stow-
nictwa oraz powtarzanie i utrwalanie stownictwa
wczesniej opanowanego) jest uzaleznione od
skutecznosci prezentacji nowego stownictwa przez
nauczyciela, ktére powinno odbywac sie wielo-
kanatowo, wielopfaszczyznowo, na konkretnym
tle sytuacyjno-kulturowym, na podstawie tekstow,
sytuacji oraz powigzan tematycznych. Prezento-
wanie stow w kontekscie zdaniowym ufatwia ich
zapamietywanie i ,.zapisanie” w odpowiednich
subsystemach naszej pamieci. W zwigzku z po-
wyzszym odradza sie wprowadzanie nowej lek-
syki w izolacji, w oderwaniu od kontekstu, po-
niewaz z jednej strony trudniej owe sfowa zapa-
mieta¢, z drugiej zas prawdopodobienstwo ich
poprawnego uzycia jest znacznie mniejsze.

Analizujac techniki prezentacji nowego stow-
nictwa na lekcji jezyka obcego opisane przez
G. Heyd (1991:97-101), C. Storcha (1990:57-5-61),
R. Bohna (2000:59-70), H. Komorowska (2005:116-
117) oraz M. Bieszczanin (2008:16), mozna wy-
odrebnic trzy zasadnicze kategorie:

m Niewerbalne techniki semantyzacyjne, np.
piktogramy, cyfry, znaki, prezentacja przed-
miotdw, obrazéw, dzwiekdéw, mimika, gesty'°,
pantomima itp.

m Werbalne jednojezyczne techniki seman-
tyzacyjne, dotyczace innymi sfowy, wyjasnia-
nia obcojezycznych stéw przy uzyciu jezyka
docelowego, np. wyjasnianie znaczenia stow
przy pomocy kontekstu, wyjasnianie znacze-
nia stéw przy wykorzystaniu zaleznosci para-
dygmatycznych (synonimy, antonimy, wiedza
z zakresu stowotworstwa, rzedy, tj. wyrazy
utozone w sensowna kolejnos¢, co utatwia ich
zapamietywanie), wyjasnianie znaczenia stow
przy wykorzystaniu zaleznosci logiczno-se-
mantycznych (ustalenie hierarchii, analogia,
poréwnanie), opisowe wyjasnianie stow (de-
finicja, zdania przyktadowe, parafraza).

Wspomniane techniki semantyzacyjne sa
koniecznoscig w klasach heterogennych, po-
niewaz jezyk obcy jest tam jedynym jezykiem,
w ktérym moze przebiegac komunikacja mie-
dzy nauczycielem a uczniami'. W klasach
jednolitych jezykowo pojawiajace sie proble-
my moga zosta¢ rozwigzane przy pomocy
jezyka ojczystego'?.

m Werbalne dwujezyczne techniki seman-
tyzacyjne, np. podobiefstwa miedzy jezykiem
rodzimym i obcym [szynka = Schinken (j.
niem.)], podobienstwa miedzy pierwszym (L2)
i kolejnymi przyswajanymi jezykami obcymi
(L3, L4) [Haus (j. niem.) = house (j. ang))].
internacjonalizmy [minuta = Minute = minu-
te], ttumaczenie — odpowiednik w jezyku
rodzimym.

° Ciekawe przyktady ¢wiczen stuzacych prezentacji nowego sfownictwa w grupach o ré6znym poziomie zaawansowa-
nia oferujg U. Haussermann i H.-E. Piepho (1996:79-132).

10 Uzywajac gestéw do wyjasniania nowych stéw musimy pamietac o tym, ze ten sam gest moze by¢ réznie interpre-
towany w réznych kulturach, np. palce utozone w kétko. Gest ten jest szeroko akceptowany jako amerykanski znak
,0.K.", jednak sa kraje, w ktérych ten gest jest postrzegany jako wulgarne zaproszenie seksualne i we Wtoszech,
gdzie wywotuje konotacje analne. Zas w potudniowej Francji gest ten symbolizuje ..zero”, a pokazany komus ozna-
cza ,Jeste$ zerem” (por. J. Stewart 2005:138).

1" Zaleca sie jednak, aby nauczyciel notowat na tablicy wyjasnienia obcojezycznych stéw, a uczniowie (w miare ko-
niecznosci) dodatkowo korzystali ze stownikéw.

12 Semantyzacja w jezyku obcym ma swoich zwolennikéw i przeciwnikéw. Szczegélnie duzo krytycznych gtoséw dato
sie stysze¢ w latach 70. i 80. ubiegtego wieku (np. wyjasnienia stéw w jezyku obcym sg niezrozumiate dla wielu
uczniéw, pochtaniaja zbyt duzo czasu, krzywdza jezykowo stabszych uczniéw, por. G. Storch 1990:62). Obecnie na-
uczyciele coraz przychylniej patrza na te forme prezentacji nowego stfownictwa na lekgji jezyka obcego.
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Ostatnia z wymienionych w tej kategorii tech-
nik polega na przyporzadkowaniu obcojezyczne-
mu stowu jego odpowiednika w jezyku rodzimym,
przy czym wazne jest, aby znaczenie i uzycie
danego stowa w jezyku ojczystym i docelowym
byfo identyczne. Podanie ttumaczenia obcoje-
zycznego stowa w jezyku wyjsciowym moze po-
jawic¢ sie jako uzupeftnienie wszystkich wyzej
przedstawionych technik lub jako tzw. ,samo-
dzielna” technika. Niestety, wtasnie ten sposéb
wprowadzania i wyjasniania obcojezycznego
sfownictwa na lekcji jezyka obcego jest przez
wielu nauczycieli naduzywany. Czeste stosowanie
ttumaczen na lekgji jezyka obcego przyczynia sie
zdaniem H. Komorowskiej (2005:117-118) miedzy
innymi do tego, ze uczniowie traktuja jezyk obcy
tak, jakby byt dostownym odpowiednikiem je-
zyka ojczystego, czego nastepstwem sa liczne
leksykalne i gramatyczne btedy interferencyjne.
Podawanie denotatywnych odpowiednikéw ob-
cojezycznego stowa, czyli mozliwie jak najbardziej
neutralne nazwanie/okreslenie pewnego przed-
miotu, zachowania, zjawiska lub cechy, sptyca
faktyczne znaczenie tego stowa w kulturze doce-
lowej. D. Paszak (2003:47) podkresla, ze odpo-
wiedniki znaczeh wyrazéw w poszczeg6lnych
systemach jezykowych nie zawsze (a wiasciwie
rzadko kiedy) sa identyczne, gdyz kryja w sobie
réznice kulturowe i znaczeniowe.

= Kultura a znaczenie stow
i zwrotow

Jak juz ukazatam, sugerowanie sie podczas
pracy ze stownictwem obcojezycznym tylko jego
znaczeniem stownikowym, a wiec oderwanym
od kontekstu kulturowego, jest przyczyna bted-
nych interpretacji i bfednego uzycia tych stow
w sytuacjach komunikacyjnych. Ponizej przedsta-
wiam wybrane stowa i zwroty, ktérych popraw-

na interpretacje umozliwia znajomos¢ szeroko
rozumianej kultury docelowej. Przyporzadkowa-
fam je do nastepujacych kategorii:

= Wymiar konotacyjny znaczenia stoéw, po-
dajac tylko wtoski odpowiednik colazione
polskiego stowa sniadanie, omijajac konwencje
panujace w tych krajach, utwierdzimy tylko
ucznidw/studentéw w przekonaniu, ze wioskie
Sniadanie jest identyczne z polskim. Tym wiek-
sze bedzie ich zdziwienie, gdy podczas wizy-
ty we Wtoszech zamiast herbaty, kanapek
albo jajecznicy dostang mocng czarng kawe
i co najwyzej kruche ciasteczko'.

m Zwroty idiomatyczne a symbolika, np.
Schwein haben - mie¢ szczescie (dostowne
ttumaczenie ,mie¢ swinie”). Niektore zwroty
idiomatyczne, jak np. ten podany, sa zwiaza-
ne z symbolika charakterystyczna dla obsza-
ru kulturowego, z ktérego pochodza. Tak jak
u nas ston jest symbolem szczescia, tak
w Niemczech szczescie przynosi Swinia, w Bra-
zylii i Wenezueli figa. Jesli wiec Niemiec po-
daruje nam swinke, to nie dlatego, ze chce
nas obrazi¢, wrecz przeciwnie, chce nam zy-
czy€ szczedcia, powodzenia, pomysinego za-
fatwienia spraw'.

m Powitania-pozegnania:

e dobranoc — Gute Nacht. Stownikowym od-
powiednikiem polskiego pozegnania dobra-
noc jest niemiecki zwrot Gute Nacht. Brak
dodatkowych informacji, dotyczacych uzy-
wania wspomnianych zwrotéw w Polsce
i Niemczech powoduije, ze polscy uczniowie/
studenci uzywaja wprawdzie niemieckiego
pozegnania, ale stosujgc nasze, polskie kon-
wengcje. | tak np. student wychodzacy z za-
je¢ ok. godz. 18 (gdy zima jest juz ciemno),
zegna sie stowami Gute Nacht, gdyz w Polsce,
jak jest ciemno, méwimy na pozegnanie
dobranoc. W Niemczech jednak Gute Nacht

13 Sniadanie w niektorych krajach jest swoistym rytuatem, skupia przy (jednym) stole cafa rodzine — szczegélnie w week-
endy. W innych krajach sie tego nie praktykuje, domownicy jedza o dowolnej porze. Natomiast w Hiszpanii (i in-
nych krajach srédziemnomorskich) $niadan nie jada sie z reguty w domu, lecz w barach, restauracjach, by oprécz

jedzenia rozkoszowac sie jeszcze rozmowa z przyjaciofmi.

14 Jak ilustruje powyzszy przyktad, ten sam symbol moze by¢ postrzegany pozytywnie w jednej kulturze, w innej zas
negatywnie. Wiecej na temat symboliki gestéw, przedmiotéw, zachowan mozna przeczytac u J. Stewarta (2005)

oraz u H. Schrodera (2000).

51



JEZYKI OBCE W SZKOLE

NR 4/2009 m WRZESIEN/PAZDZIERNIK

ma inne uzycie niz u nas. Tego zwrotu uzy-
waja Niemcy tylko tuz przed pdjsciem spac,
takie uzycie jak w Polsce jest wiec w Niem-
czech nie do pomyslenia.

e witam — to powitanie cieszy sie w naszym
obszarze kulturowym, szczeg6lnie w ostat-
nich latach, niezwykta popularnoscia. Jednak
tylko nieliczni uzytkownicy powitania witam,
wiedza, jakimi konwencjami jest ono ob-
warowane. M. Marcjanik (2007:52-53)
podkresla, ze w ten sposéb moze sie zwrd-
ci¢ przefozony do podwiadnego, wyktadow-
ca do studenta, ale nie odwrotnie. Osoba
zajmujaca nizsza pozycje moze uzywac na
powitanie wytacznie formy dzieri dobry.
Zupetnie nie na miejscu jest wiec jego uzy-
cie, ktére dos¢ czesto obserwuje w kontak-
tach ze studentami, np. ,,Witam, mam pyta-
nie...”, lub nieco bardziej oficjalna forma
,Witam pani doktor, mam pytanie...”.

Specyfika miejsca pracy:

e team — zespdt, analizujac znaczenie stowa
team réwniez nie mozemy ograniczyc sie
tylko do jego stownikowego odpowiednika,
gdyz jego wiasciwa interpretacja jest uza-
lezniona od kregu kulturowego, w obrebie
ktorego owo stowo wystepuje. Team w ja-
ponskim rozumieniu odnosi sie do grupy
postrzeganej jako catos¢. W Niemczech team
to wprawdzie tez grupa, ale bedaca suma
pojedynczych jednostek, tj. oséb. Przypisy-
wanie odpowiedzialnosci za popetniony bfad
odbywa sie w przypadku tych dwéch teaméw
(japonskiego i niemieckiego) w réznoraki
sposéb — gdy w niemieckim teamie jest moz-
liwa wina indywidualna, tak w japonskim
grupa jest zawsze postrzegana jako cafos¢
i wszyscy jej cztonkowie ponosza odpowie-
dzialno$¢ za popetniony bfad (por. J. Bolten
2006:34). W polskiej kulturze interpretacja
sfowa team jest blizsza wzorcowi niemiec
kiemu.

® Nyuusha — wstapic¢ do firmy/wejs¢ do firmy
(dostowne ttumaczenie), ten zwrot, ozna-

czajacy .rozpoczecie pracy w firmie” ma
w kulturze japonskiej inny wymiar niz w kul-
turze polskiej i niemieckiej. W Japonii, gdzie
pracownicy identyfikuja sie ze swoja firma,
czuja sie jej czescia i ponosza za nig odpo-
wiedzialno$¢, rozpoczecie pracy w firmie
jest wydarzeniem wyjatkowym, nierzadko
potaczonym ze specjalnym Swietowaniem
w gronie rodziny i przyjaciét. Polacy nie
przypisuja rozpoczeciu pracy w firmie az
takiego znaczenia jak Japonczycy, dlatego
przyporzadkowanie stowu nyuusha tylko
denotatywnego odpowiednika, sptyca jego
faktyczne znaczenie (por. M. Sugitani
2002:99).

m Kontekst historyczno-polityczny - stowa

nie posiadajace swoich odpowiednikéw w innych
jezykach. W tej grupie omawiam przykfadowe
stowa i zwroty niemieckojezyczne, ktdrych zro-
zumienie jest mozliwe (tylko) dzieki konteksto-
wi historyczno-politycznemu. Wiedza z zakresu
historii i polityki kraju docelowego pozwala na
poprawng interpretacje stow, nierzadko neolo-
gizmdw, ktére pojawity sie w okresach przefo-
mowych dla danego narodu i ktérych wydzwiek

(emocjonalny) byt niekiedy tak duzy, iz prze-

trwaty az do dzis.

e Triimmerfrau — Stowo powstate po Il wojnie
Swiatowej, kiedy to che¢ odbudowania pan-
stwa niemieckiego byta tak duza, ze nawet
kobiety zajety sie odgruzowywaniem zbom-
bardowanych miast. Sfowo to stafo sie sym-
bolem checi zycia i odbudowy (panstwa)
(por. G. Weimann, W. Hosch 1991:138).

® Demokratie KRENZenlos'™ (od stowa gren-
zenlos — bez granic), Gegen KRENZ-Befesti-
gungen'® (od sfowa Grenzbefestigungen —
przeciwko umocnieniu granic). Te przykfa-
dy pojawiaty sie podczas demonstracji
w NRD (w Lipsku, Berlinie i innych mniej-
szych miastach) w roku 1989, podczas
ktérych mieszkancy wyrazali swoje nieza-
dowolenie z rzadéw partii SED i jej przy-
wodcy Egona Krenza.

1> Afeni-Zitate, www.afeni.net/kategorie/krenz.html.
'6 tamze.
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® Wirlassen uns nicht verKOHLen!"” (nie damy
sie oszukac!), Wir lassen uns nicht BeeRDi-
gen!'™ (nie damy sie pogrzebac!). Te hasta
pojawiaty sie podczas demonstracji przed
zjednoczeniem Niemiec i tuz po nim. De-
monstranci manifestowali swoja niechec¢
w stosunku do polityki Helmuta Kohla jak
réwniez swoje obawy, ze RFN ,,pochfonie”
NRD.

o sfowa wyrazajace rozwdj spofeczny i ekono-
miczny (por. G. Helbig 1981:73). W zalez-
nosci od systemu politycznego panujacego
w obydwu panstwach niemieckich - socja-
lizm vs. kapitalizm — rozwdj spofeczny i go-
spodarczy panstwa byt wyrazany przy
pomocy innych stéw: NRD — Aktivist, Briga-
de, sozialistisches Kollektiv, Volkseigentum
(aktywista, brygada, kolektyw socjalny, wias-
nos¢ ludu) RFN — Unternehmer, Firma, Arbeit-
geber, Arbeitnehmer (przedsiebiorca, firma,
pracodawca, pracobiorca).

= Whnioski

Powyzsze przyktady, bedace zaledwie wycin-
kiem trudnosci pojawiajacych sie podczas kon-
taktu z kultura inng od naszej, pokazaty, ze igno-
rowanie kwestii (inter)kulturowych na lekgji je-
zyka obcego, moze stac sie przyczyna nieporo-
zumien komunikacyjnych. Praca ze stownictwem
odgrywa w procesie poznawania jezyka obcego
i odzwierciedlonej w nim kultury niezwykle waz-
ng role, szczegdlnie jej pierwszy etap, tj. wpro-
wadzanie nowej leksyki.

Na koniec chciatabym zasygnalizowac istnie-
nie réwniez innych, rzadziej stosowanych na
lekcjach jezyka obcego technik semantyzacyjnych,
ktérych celem jest zaznajomienie uczniéw ze
znaczeniem denotatywnym danego stowa z jed-
nej strony, z drugiej zas na ukazaniu konotagji
i mozliwego uzycia tego sfowa w obrebie kultury
docelowej, jak i na skonfrontowaniu owego sto-
wa z kultura wyjsciowa, tj. kultura rodzima,
uczniéw. B.-D. Miller (1994:54-57) wyr6znia
nastepujace techniki semantyzacyjne:

m pojedyncze stowo/pojecie (praca z pojedyn-
czymi stowami sprzyja z jednej strony, cze-
sto zbyt pochopnej, daleko idacej genera-
lizacji, z drugiej zas umozliwia stowom
obcojezycznym stopniowe, w miare uptywu
lekcji, bardziej rozbudowane w oparciu
rowniez o kulture docelowa, a nie tylko
wyjsciowa, przyporzadkowywanie znacze-
nia),

m pojecie ogdlne/pojecie szczegdtowe (zna-
czenia stow sa utozone w obrebie pdl se-
mantycznych w sposéb hierarchiczny, co
utatwia ich zapamietywanie i wywotanie
z pamieci),

m prototypy (nie myli¢ ze stereotypami; proto-
typy wskazuja na to, co w obrebie danego
spoteczenstwa jest postrzegane przez wielu
jako pewna norma wartosciujaca, pozwala-
jaca na uporzadkowanie pojec),

m konotacje (asocjacje uwidoczniajg réznice
kulturowe w mozliwie jak najbardziej uprosz-
czony sposéb i zawierajg czesto, o czym nie
wolno zapomina¢, wyobrazenia stereotypo-
we),

m historyczny rozwoj stow i pojec (tresé¢/zna-
czenie poszczegblnych stow i zwrotow zmie-
nia sie na skutek rozwoju spofecznego, kté-
ry zachodzi z r6zna sita w obrebie réznych
panstw (kultur narodowych); kazde stowo
kryje wiec w sobie specyficzne konwencje
i zaleznosci, ktore zostaty uksztattowane
przez wydarzenia historyczne oraz politycz-
no-ekonomiczne w danym narodzie i stad
tak duze réznice kulturowe miedzy poszcze-
gbInymi krajami),

m nawigzanie do specyfiki kulturowej/specyficz-
ny pod wzgledem kulturowym system zna-
czeniowy (pojedyncze stowa sg potaczone
zinnymi stowami, a specyfike owych pofaczen
warunkuje np. gospodarka, polityka, zycie
codzienne),

m odizolowanie sie od znaczenia w jezyku ro-
dzimym (przez ,,oderwanie” danego stowa/
pojecia od jego kulturowo-uwarunkowanego
znaczenia w jezyku pierwszym fatwiej wyjas-

17 w: S. Altschaffel (2005:9).
18 www.dkp-online.de.
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ni¢ zwigzki panujace miedzy wyjasnianym
pojeciem, a innymi pojeciami w innych kul-
turach oraz ukaza¢ pofaczenia znaczeniowe
istniejgce miedzy nimi),

m specyficzne pod wzgledem kulturowym prze-
ciwstawne tematy/stowa, tj. bedace w opo-
zycji do siebie (dane stowo i jego przeciwien-
stwo determinuja i okreslajg sie wzajemnie,
dlatego poznajac pary stow bedace do siebie
w opozy(dji, fatwiej zrozumiec ich specyficzny
kulturowo sens),

m przeno$ne znaczenie stéw (przenosne znacze-
nie stow i tfo ich powstawania odzwierciedla-
ja najczesciej specyficzne pod wzgledem
kulturowym wartosci, reguty i wzorce po-
rzadkowe).

Przedstawione powyzej techniki to pewna
alternatywa dla technik semantyzacyjnych po-
wszechnie stosowanych. Przyporzadkowywanie
znaczenia obcojezycznym stowom powinno od-
bywac sie w nawiagzaniu do kontekstu sytuacyjno-
kulturowego, a nie tylko przez podanie bardziej
[ub mniej udanego ekwiwalentu w jezyku rodzi-
mym. Mam nadzieje, ze przykfady i rozwazania
ujete w artykule sktonig nauczycieli jezykdw ob-
cych do refleksji nad kulturowymi korzeniami
obcojezycznych stéw i zaleznosci znaczeniowej
panujacej miedzy nimi, a ich odpowiednikami
w jezyku rodzimym, podczas prezentacji nowej
leksyki na lekgji jezyka obcego. Wtasnie dzieki
dogfebnej, a nie powierzchownej analizie zna-
czenia stéw i zwrotéw, mozemy uczynic¢ stumilo-
wy krok w kierunku przygotowania naszych
uczniow (we wszelkich typach szkéf) i studentéw
(uczacych sie jezyka obcego na lektoratach i na
kierunkach filologicznych) na uwienczona sukce-
sem komunikacje z przedstawicielami innych
kultur.

Bibliografia

Altschaffel S. (2005), Spiel mit Namen — Mechanismen
und Beispiele, Potsdam: Verlag fiir akademische
Texte.

Bawej 1. (2002), Interferencja leksykalna w nauce jezyka
obcego, .Jezyki Obce w Szkole”, 3, s. 11-16.

Bieszczanin M. ( 2008), Przyswajanie stownictwa jezyka
obcego a motywacja, w: A. Michonska-Stadnik, Z. Wa-
sik (red.), .Nowe spojrzenie na motywacje w dydak-

54

tyce jezykéw obcych”, Wroctaw: Wyd. Wyzszej Szko-
ty Filologicznej, s. 11-21.

Bohn R. (2000), Probleme der Wortschatzarbeit, Miinchen:
Langenscheidt.

Bolten J. (2006), Interkulturowa kompetencja, Poznan: Wyd.
UAM.

Freudenstein R. (1992), ,Wéhlen Sie Kanal 93!" Unterrichts-
materialien fiir das 21. Jahrhundert, .Info DaF" 19,
5/1992, s. 543-550.

Héussermann U., Piepho H.-E. (1996), Aufgaben-Handbuch.
Deutsch als Fremdsprache. Abri3 einer Aufgaben- und
Ubungstypologi, Miinchen: iudicium.

Helbig G. (1981), Zu den Beziehungen zwischen Linguistik
und Landeskunde, ,Deutsch als Fremdsprache” 18,
2/1981, 68-75.

Heyd G. (1991), Deutsch lehren. Grundwissen fiir den Unter-
richt in Deutsch als Fremdsprache, Frankfurt/ M.: Verlag
Moritz Diesterweg.

Léschmann M. (1993), Effiziente Wortschatzarbeit. Alte
und neue Wege, Frankfurt/ M./ Berlin: Peter Lang.
typ-Bielecka A. (2005), Pola semantyczne w nauczaniu
jezykéw obcych, w: . Jezyk trzeciego tysiaclecia ll. Je-
zyk polski i jezyki obce — kontakty, kultura, dydakty-
ka” (,Jezyk a komunikacja” 8), Krakéw: Wyd. Tertium,

5. 273-282.

Komorowska H. (2005), Metodyka nauczania jezykéw ob-
cych, Warszawa: Fraszka Edukacyjna.

Marcjanik M. (2007), Grzecznos¢ w komunikadji jezykowey,
Warszawa: PWN.

Maller B.-D. (1994), Wortschatzarbeit und Bedeutungsver-
mittlung, Berlin: Langenscheidt.

Pilzecker B. (1996), Kognition und Wortschatzarbeit, , Ziel-
sprache Deutsch” 27, 3/1996, s. 130-134.

Paszak D. (2003), Techniki prezentacji stownictwa oraz prak-
tyczne sposoby ich stosowania, ,,Jezyki Obce w Szkole”
2, 5. 46-50.

Schroder H. (2000), Tabu, online: http://tabu.sw2.euv-
frankfurt-o.de/Tabu_pdfftabu.pdf, 1-12.

Sugitani M. (2002), Als kritisch erlebte Interaktionssituatio-
nen in der japanisch-deutschen Begegnung. Eine Erkun-
dung des Alltagswissens am Arbeitsplatz, w: T. Hauschild,
B. -J. Warneken (red.), ,.Inspecting Germany. Interna-
tionale Deutschland - Ethnographie der Gegenwart”,
Minster/ Hambung/ London: Lit Verlag, Band 1, s. 89-
105.

Stewart J. (2005), Mosty zamiast muréw. Podrecznik ko-
munikacji interpersonalnej, Warszawa: PWN.

Storch G. (1990), Deutsch als Fremdsprache. Eine Didaktik.
Theoretische Grundlagen und praktische Uberlegungen,
Miinchen: Wilhelm Fink.

Weimann G., Hosch W. (1991), Geschichte im landeskund-
lichen Deutschunterricht, ,Zielsprache Deutsch” 22,
3(1991), 5. 134-142.

(kwiecien 2009)



NR 4/2009 m WRZESIEN/PAZDZIERNIK

JEZYKI OBCE W SZKOLE

Ewa Diwierzynska'
Rzeszow

Aktywizowanie uczniow warunkiem skutecznosci
przyswajania obcojezycznej leksyki

Nauczanie jezykéw obcych jest obecnie ukie-
runkowane na ksztattowanie umiejetnosci sku-
tecznego porozumiewania sie, za$ skutecznosé
komunikacji w znacznym stopniu jest uwarunko-
wana opanowaniem obcojezycznej leksyki. Przy-
swojenie bogatego leksykonu warunkuje rozwoj
poszczegdlnych sprawnosci jezykowych oraz za-
pewnia wiadanie jezykiem na odpowiednio wy-
sokim poziomie. Aby sprosta¢ zadaniom, stawia-
nym przed nauczaniem jezykéw obcych, podej-
mowane sg réznorodne dziatania. Powstaje
ogromna liczba nowych podrecznikéw, ktére
powinny nie tylko wzbudza¢ zainteresowanie
uczniéw bogata szatg graficzna, przejrzystym
uktadem materiafu, lecz przede wszystkim sta-
nowi¢ wiasciwie skonstruowana pomoc i mate-
rialng baze, umozliwiajaca realizacje zakfadanych
celéw nauczania.

Coraz czesciej sa organizowane kursy jezyko-
we, na ktérych nauczanie jest nastawione na
szybki sukces. Niektore z nich sa powiagzane z wy-
jazdami za granice, gdzie ich uczestnicy majg
szanse sprawdzi¢, na ile kompetencje zdobyte
podczas nauki w szkole sprawdzajg sie w sytu-
acjach realnej komunikacji jezykowej. Wyjazdy
te stwarzaja réwniez szanse ostuchania sie z je-
zykiem i wykorzystania posiadanych umiejetno-
Sci jezykowych. Coraz bardziej popularne staje
sie takze nauczanie jezyka z zastosowaniem pro-
graméw komputerowych.

Do praktyki nauczania ciaggle s3 wdrazane
nowe techniki przyswajania stownictwa, a w za-
sadzie sa proponowane takie strategie nauczania,
ktére zdaniem nauczycieli lub organizatoréw
kurséw jezykowych sprawdzaja sie w praktyce.
Ich celem jest intensyfikacja procesu nauczania,
ktéra z kolei jest nierozerwalnie zwiazana z ak-
tywnoscig ucznidéw. Bez ich zainteresowania

i czynnej postawy zadne zabiegi dydaktyczne nie
moga byc tak skuteczne, jak sie zakfada. Niejed-
nokrotnie jednak to, co w ocenie nauczyciela
wydaje sie by¢ bardzo interesujace, nie jest w taki
sposob przyjmowane przez uczniéw, a oczekiwa-
ny sukces nie jest tak tatwy do osiagniecia.

Obcojezyczna leksyka stanowi materialng baze
procesu komunikacji i dlatego tak duza wage
przywiazuje sie do znajomosci wielu wyrazéw.
Aktywne opanowanie bogatego leksykonu jezy-
ka obcego to proces ztozony i dtugotrwaty. Moz-
na jednak w istotny sposéb wptywac na jego
przebieg i szybkos¢, z jaka jest opanowywana
leksyka.

Liczne badania wskazuja, ze aktywnos¢
uczniéw stanowi istotny czynnik w nauczaniu.
Wytonienie najwazniejszych sposobéw aktywi-
zacji w procesie przyswajania jezykdéw obcych
zostafo oparte na analizie literatury psycholing-
wistycznej, obserwacjach zajec¢ oraz na wynikach
przeprowadzonej ankiety. Obserwacje procesu
przyswajania jezyka oraz ankieta zostaty prze-
prowadzone w trakcie zaje¢ z praktycznej nauki
jezyka rosyjskiego wsrdd studentéw trzeciego
roku studiéw licencjackich na kierunku Filologia
Rosyjska Uniwersytetu Rzeszowskiego.

Przeprowadzone obserwacje pozwalajg stwier-
dzi¢, ze aktywnos¢ studentéw/uczniow wzrasta
wowczas, gdy zajecia charakteryzuje dynamiczny
przebieg. Szczegblne zainteresowanie zauwazy-
lismy podczas prowadzenia dialogow, wywiaddw,
debat, dyskusji na aktualne tematy i konferengji
prasowych. Ciekawa forma pracy, ktérg nalezy
poleci¢ szczegblnie w pracy z osobami rozpoczy-
najacymi nauke, sa rowniez gry dydaktyczne,
krzyzowki, nauka piosenek i rymowanek.

Istotne znaczenie ma pobudzanie studentéw/
uczniéw do uczestnictwa w komunikacji jezykowej,

! Dr Ewa Dzwierzynska jest adiunktem w Zakfadzie Glottodydaktyki Instytutu Filologii Rosyjskiej Uniwersytetu Rze-

szowskiego.
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nawet tej najprostszej, w przypadku, gdy opano-
wali oni jeszcze niewielki zaséb sfownictwa. Moz-
liwos¢ uczestnictwa w komunikacji od samego
poczatku przyswajania jezyka ma ogromne znacze-
nie motywacyjne, gdyz pozwala dostrzec wiasne
mozliwosci i uwierzy¢ w sukces. Pojawiajace sie
potrzeby wyrazania wiasnych mysli i zwigzana ztym
koniecznos¢ uzycia odpowiednich w danej sytuadji
komunikacyjnej stéw i zwrotéw stanowig bodziec
do pracy nad rozszerzaniem stownictwa. Niezbed-
ne podczas komunikacji wyrazy sa szybko i trwale
zapamietywane. Opanowanie bogatego leksykonu
wymaga jednak duzego wysitku i nie jest mozliwe
bez indywidualnej pracy studenta ze sfownikiem.
W zwigzku z tym wazne jest motywowanie studen-
tow/uczniow do samodzielnej pracy nad poszerza-
niem stownictwa.

Waznym czynnikiem pozwalajacym stymu-
lowac aktywnos¢ studentéw/ucznidw jest zainte-
resowanie tematyka zaje¢. W zwigzku z tym,
opracowujac programy nauczania, warto zwrdcic
uwage na uwzglednienie zainteresowan i stworzy¢
kazdemu studentowi mozliwos¢ wyboru intere-
sujacego go tematu i indywidualnego opracowa-
nia go, co z kolei wymaga czynnego opanowania
znacznej liczby stéw zwigzanych z danym tema-
tem. Podczas prezentacji tematu przez poszcze-
gblnych studentéw/uczniéw pozostali, stuchajac
wypowiedzi swych kolegdw, wzbogacajg swoj
receptywny, a niekiedy i produktywny stownik.

Trwafe przyswojenie stownictwa jest mozliwe
dzieki przeprowadzanym powtérzeniom. W lite-
raturze psychologicznej zwraca sie uwage na to,
ze nawyki jezykowe, w tym réwniez nawyki lek-
sykalne, wymagaja wielokrotnego powtarzania
przyswajanego materiatu. Leksyke mozna zapa-
mietywac podczas wielokrotnych mechanicznych
powtérzen materiatu lub swiadomego zapamie-
tywania. W wyniku przeprowadzonych ekspery-
mentéw stwierdzono, ze ilos¢ informacji przy-
swajanej podczas czytania oraz stuchania tekstow
w jezyku obcym, charakteryzujacych sie logiczna
struktura, jest dwudziestokrotnie wieksza niz in-
formagji, ktéra jest przyswajana mechanicznie
(Wejn, Kamieniecka 1976:253).

Wielokrotne mechaniczne powtérzenia po-
woduja szybkie zmeczenie uczniéw, znacznie
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osfabiaja motywacje i nie stymulujg ich do pracy.
Powtarzajac leksyke warto pamietac, ze podo-
bienstwo sytuacji przypominania do tej, w ktorej
miafo miejsce zapamietywanie, zwieksza efek-
tywnos¢ przypominania. Dlatego tez w przypad-
ku powstajacych trudnosci w odtwarzaniu wy-
uczonego materiatu mozemy prébowac powracac
do kontekstu, w ktérym wystepowat on podczas
zapamietywania. Niemniej jednak i w tej fazie
przyswajania leksyki warto zadbac o motywacje
studentéw/uczniéw do aktywnej pracy. Jest to
mozliwe wéwczas, gdy kazde powtarzanie po-
taczymy z mozliwoscia poznawania czegos no-
wego. Liczne badania (np. Wtodarski 1984) po-
twierdzity przewage powtérzen o charakterze
twoérczym, ktére stymuluja aktywnosé. Tego ro-
dzaju powtdrzenia korzystnie wptywaja na szyb-
kos¢ i trwatos¢ zapamietywania. Wprowadzajac
nowe tresci nalezy pamieta¢, ze powtarza¢ mo-
zemy tylko te elementy jezykowe, ktére wczesniej
wprowadzilismy. Aby wzbudzi¢ zainteresowanie,
warto jednak (szczegélnie w pracy z osobami
zdolniejszymi) w pewnym stopniu modyfikowac
sytuacje, w ktérych nalezy uzy¢ poznane wezesniej
wyrazy i konstrukcje gramatyczne. Mechanicznie
s3 przyswajane zwiazki wyrazowe state, fraze-
ologiczne i idiomy. Ich zapamietywanie moze
utatwic ciekawy kontekst, towarzyszace im ob-
razki, ktore ilustrujg znaczenie, interesujace ¢wi-
czenia, ktére pozwalajg na aktywne (twoércze)
zastosowanie potrzebnych wyrazéw i zwrotow
jezykowych. Rezultaty przeprowadzonej ankiety
potwierdzity wczesniejsze obserwacje, ze podczas
przyswajania sfownictwa najbardziej przydatne
(z punktu widzenia studentéw) sa:
m ¢wiczenia w ttumaczeniu zdan i tekstow (z uzy-
ciem sfownikdw),
m ukfadanie zdan lub krétkich tekstéw z uzyciem
nowej leksyki,
m prace pisemne (opowiadania, wypracowa-
nia),
m uzycie leksyki w ¢wiczeniach komunikacyj-
nych.

Aktywnos¢ osoby uczacej sie w procesie ucze-
nia sie oraz nastawienie na zapamietywanie to
podstawowe warunki decydujace o skutecznosci
tego procesu. Niezbednym warunkiem zapamie-
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tywania jest koncentracja uwagi na przyswajanym
materiale. Im wieksze jest skupienie uwagi, tym
fatwiejsze, szybsze i trwalsze jest zapamietywanie.
Zaangazowanie studentéw/uczniéw jest mozliwe
wowczas, gdy w procesie nauczania sg wyzwa-
lane silne emogje. Informacje, ktérym towarzysza
elementy afektywne, emocjonalne, docieraja do
nas szybciej niz elementy obojetne (Ungar
1980:48). Na zaleznos¢ trwafosci przechowywa-
nia informacji od emocjonalnego stosunku do
tego, co byfo postrzegane, wskazuja A.M. Wejn
i B.J. Kamieniecka (1976:160), zas T. Buzan stwier-
dza, ze fatwiej zapamietujemy informacje nieco-
dzienne, odbiegajace od normy (1999).

Efektywne przyswajanie leksyki jest mozliwe
przy optymalnym poziomie motywagji oraz aspi-
racji. Zbyt niski poziom tych cech nie mobilizuje
do nalezytego wysitku, za$ zbyt wysoki naraza
na niepowodzenie i powoduje zniechecenie do
nauki. Nastawienie na zapamietywanie, stymu-
lowane wysokim poziomem motywagji, zainte-
resowaniem, jest rownie wazne przy zapamiety-
waniu, jak i w fazie przechowywania. Informacje
interesujace, majace dla danej osoby znaczenie,
sg dtuzej i trwale przechowywane w pamieci.

Niebagatelny wptyw na zapamietywanie
leksyki ma sposéb prowadzenia zaje¢ przez na-
uczycieli. Wykorzystywanie naturalnej ciekawosci
uczniéw, ich indywidualnych predyspozyciji i uzdol-
nieA moze sprzyjac zaistnieniu zjawiska imprin-
tingu®. Naturalna ciekawos¢ i pewne napiecie
o charakterze emocjonalno-poznawczym moga
by¢ stymulowane w sytuacjach, zawierajacych
element trudnosci i niejasnosci, co sprzyja trwa-
fosci zapamietywania.

Zaistnieniu imprintingu sprzyja aktywizowanie
uczniéw i zwiekszanie ich motywacji do nauki.
Wysoki poziom motywacji mozna zapewnic uni-
kajac schematycznych form pracy i stosujac réz-
norodne ¢wiczenia. Zapamietywanie leksyki
i zwrotéw obcojezycznych podczas jednokrotnej
percepcji moze mie¢ miejsce w trakcie gier i zabaw
jezykowych, konkurséw i innych form aktywno-
Sci jezykowej. Te formy ¢wiczen facza emocjonal-
ny stosunek uczniéw do wykonywanych zadan

z przekonaniem o praktycznej przydatnosci per-
cypowanych elementow jezyka.

Czesciej niz w warunkach szkolnych obser-
wujemy zjawisko imprintingu w sytuacjach komu-
nikacji z rodzimymi uzytkownikami jezyka. Za-
interesowanie uczestnictwem w komunikacji
w jezyku obcym wptywa na automatyczne za-
pamietywanie ustyszanych, wypowiedzianych
przez obcokrajowca elementéw wypowiedzi (wy-
razéw, fraz, zdan). Potrzebne wyrazy lub zwroty
zostaja momentalnie zapamietywane, gdyz per-
cypujacy kojarza je z istniejacymi juz w pamieci
elementami jezyka obcego, a czasami nawet je-
zyka ojczystego. Taki sposéb zapamietywania,
na ktéry wywiera znaczacy wptyw czynnik mo-
tywacyjny, sprawia, ze ustyszane elementy jezy-
ka zostaja zapamietane trwale, a w sytuacji, gdy
sg potrzebne, zostaja natychmiast odnajdywane
w pamieci i reprodukowane.

Analiza literatury psycholingwistycznej
i glottodydaktycznej, wyniki przeprowadzonej
ankiety oraz doswiadczenie w pracy dydak-
tycznej pozwalaja stwierdzi¢, ze aktywizacja
uczniéw w przyswajaniu obcojezycznej leksyki
spefnia niebagatelna role. Jest ona mozliwa
wowczas, gdy:

m nauczyciel dobrze zna metody i formy pracy
nad jezykiem, posiada bogate stownictwo,
doskonale wtada jezykiem, ktérego naucza,
w sposob tworczy stosuje wiedze dotyczaca
kierowania procesem akwizycji jezyka,

m priorytetowe znaczenie odgrywa bezposred-
nie wiaczenie uczniéw w komunikacje jezy-
kowa przez realizacje zadan komunikacyjnych,
np. przeprowadzenia dyskusji na okreslony
temat,

B W proces nauczania zostajg wiaczone zadania
zwiazane z szeroko rozumiang komunikacjg
jezykowa,

m wprowadzane sg przede wszystkim teksty
dialogowe, ktére dostarczajg materiatu jezy-
kowego do przeprowadzenia wiasnych dia-
logdw,

m nauczyciel wykorzystuje ciekawe formy na-
uczania (np. gry i zabawy leksykalne),

2 A.N. Leontiew (1977) okresla imprinting jako mechanizm, ktéry pozwala zapamietywac ,raz na zawsze”. Mechanizm
ten ma miejsce w przypadku jednorazowego zapamietywania tego, co w danej chwili jest niezbedne.
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m nauczyciel motywuje do systematycznej pra-
cy ze stownikami, ktéra stuzy rozwojowi in-
dywidualnego leksykonu kazdego ucznia,

B nauczanie ma miejsce w warunkach sprzyja-
jacych maksymalnemu aktywizowaniu wszyst-
kich uczniéw.

Zorganizowana w ten sposéb praca stymuluje
aktywnos¢ studentdw/uczniow. Motywowanie ich
do intensywnej praktyki jezykowej (z uwzglednie-
niem mozliwosdi, zainteresowan i zdolnosci poznaw-
czych) korzystnie wptywa na opanowywanie umie-
jetnosci i nawykéw jezykowych. Zadaniem nauczy-
ciela jest organizowanie sytuacji stwarzajacych jak
najlepsze warunki sprawnego nauczania/uczenia,
ktdre zapewni trwate rezultaty.

W zwigzku ze znacznym postepem w wielu
dziedzinach zycia wazne znaczenie ma rozwinie-
cie u studentéw/uczniéw zdolnosci samoksztat-
cenia, ktéra pozwala na efektywne zamierzone
uczenie sie bez pomocy nauczyciela. Kompetent-
ny nauczyciel, skutecznie wspomagajacy wysitki

pamieciowe studentdw/uczniéw, pomocny w wy-
pracowywaniu skutecznych strategii przyswajania
leksyki, moze zmienic ich podejscie do nauki,
wzmocni¢ motywacje do opanowania jezyka
obcego. Aktywna postawa studentéw/ucznidéw
W procesie nauczania jest niezbedna, gdyz nawet
najlepsze metody nie zastapig ich zaangazowania
do nauki i mobilizacji do systematycznej pracy.
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Emilia Podpora-Polit!
Kielce

'Jak mozna nie lubié chieba? - o autentycznosci

w praktyce

Autentycznos¢ na lekcji jezyka obcego to za-
gadnienie wciaz na nowo podejmowane w pu-
blikacjach naukowych z zakresu metodyki na-
uczania jezykéw obcych. Zdawatoby sie, ze temat
ten zostat na tyle ,wyeksploatowany”, ze nic juz
nie mozna dodac. A jednak nie do konca. Do
napisania tego artykufu skfonity mnie wydarzenia,
ktore rozegraty sie na prowadzonych przeze mnie
lekcjach jezyka angielskiego i niemieckiego w szko-
le podstawowej.

Pierwsza sytuacja, ktéra pragne tutaj zaprezen-
towacd, miafa miejsce w pierwszej klasie szkoty
podstawowej. Moi mali uczniowie byty na etapie

poznawania nazw produktdw spozywczych. Jedno
z zadan zamieszczonych w podreczniku polegato
na wystuchaniu dwaéch krétkich wypowiedzi, w kté-
rych pojawiaty sie zwroty , ! like ...” i .l don't like ...”
wraz z nazwami réznych artykutéw spozywczych
i potraw. Wszystkie wypowiedzi zaczynajace sie
od [ like” jak np. . like apples”, ,,I like pizza" byty
dla moich ucznidéw oczywiste i zrozumiafe. W mo-
mencie gdy ustyszeli ./ don't like pears”, ., don't like
bread” jedna z moich uczennic wykrzykneta zdzi-
wiona ,,Prosze pani, jak mozna nie lubic chleba?”.
Podobne wydarzenie miafo miejsce na lekji
jezyka niemieckiego w piatej klasie. Jeden z mo-

! Autorka jest nauczycielka i lektorka jezyka angielskiego i niemieckiego w Kielcach.

58



NR 4/2009 m WRZESIEN/PAZDZIERNIK

JEZYKI OBCE W SZKOLE

ich uczniéw po przeczytaniu krétkiego dialogu
zaprezentowanego w podreczniku zawofat ,,Pro-
sze pani, jak mozna pomyli¢ chomika z kréli-
kiem?”.

Oto fragment tego dialogu w oryginale wraz
z ttumaczeniem:

e ,Guck mal, ein Hamster. Der ist aber ko-
misch!” (Spéjrz, chomik. Ale on jest Smiesz-
ny!)

e Das ist doch kein Hamster. Es ist ein Kaninchen.
(To nie jest chomik. To jest krolik.)

® Woher wei3t du das? (Skad to wiesz?)

o |ch habe doch ein Kaninchen zu Hause. (Mam
przeciez krélika w domu.)”
Oba teksty, 0 czym Swiadcza reakcje moich uczniéw,
brzmia nienaturalnie, nieautentycznie. Co kryje sie
zatem pod pojeciem ,.autentycznos¢™?
~Autentycznos¢” w odniesieniu do lekgji je-
zyka obcego jest pojeciem ogélnym i nigjasnym.
Przeciez lekcja jezyka obcego to wynik interakgji
wielu réznych elementéw, ktére wykazuja (po-
winny wykazywac) autentycznos¢. Teksty sa
tylko jednym z tych elementéw. Trafnie przed-
stawia to P. Kaikkonen (2002:10):

LAuthentizitat und ihre Elemente im schulischen Fremdsprachenunterricht”

Literarische Zeitungen
Texte
Brief Infomaterial
wechsel
Authentische
Filme, Texte »mafBgeschnei
Videos derte« Texte Lehrerlnnen
Zeitungen
authentische
Erfahrung Begegnungen
in der Schule
Schiilerlnnen
fremdkulturelle Kontakte
Vis-a-vis

Net-Kontakte

Kontakte (z. B.

Schileraustauch)

Autentyczno$¢ odnosi sie tutaj nie tylko do
tekstow, ktére pojawiaja sie na lekgji, ale réwniez
do przezy¢, doswiadczen ucznia (np. szkolna wy-
miana z uczniami z innych krajow, kontakty przez
internet)?. Do tekstow autentycznych zalicza
P. Kaikkonen teksty literackie, korespondencje
listowa, filmy, nagrania wideo, czasopisma, ma-
teriaty informacyjne teksty tworzone na rézne
okazje. Jednym stowem sa to teksty utworzone

w realnych sytuacjach komunikacyjnych przez
rodzimych uzytkownikéw jezyka3. Jak widac nie
ma tu miejsca dla tekstow dydaktycznych, tj.
utworzonych dla potrzeb nauczania jezyka ob-
cego (por. Solmecke 1993:38). Do nich naleza
teksty tworzone przez autoréw podrecznikéw
prezentowane w ksiazkach lub tez nagrane w for-
mie audio badz wideo, jak np. zaprezentowany
na wstepie fragment nagrania i dialogu. Jesli teks-

2 M.P. Breen (1985:61) wyrdznia autentyczno$¢ tekstdw (,authenticity of text which we may use as input data for our
learners”), autentycznos¢ interpretacji tekstéw dokonywanej przez uczniéw (,authenticity of the learners own interpre-
tation of such texts”), zadan wspomagajacych nauke jezyka obcego (.authenticity of the tasks conductive to language
learning”), autentycznos¢ sytuacji na lekgji (.authenticity of the actual social situation of the language classroom”).

3 Dyskusja na temat autentycznosci tekstow toczy sie od wielu lat i nie ma potrzeby jej tutaj przedstawia¢. Nalezy jed-
nak wyjasnic, ze czes¢ metodykéw (w tym P. Kaikkonen) jako wyznacznik autentyczno$di tekstu przyjmuje jego po-
chodzenie, tj tekst autentyczny to tekst stworzony przez rodzimych uzytkownikéw jezyka w rzeczywistych sytuacjach
komunikacyjnych. (Por. réwniez Harmer 1991:146, Nunan 1989:54).
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ty dydaktyczne nie sg tekstami autentycznymi,
to czy mozna od nich w ogéle wymagac auten-
tycznosci?

Odpowiedzi na to pytanie udzielit wiele lat
temu Ch. Edelhoff (1986), wyrézniajac nastepu-
jace rodzaje autentycznosci w tekstach dydak-
tycznych (Lehrtexte): autentycznos¢ jezyka,
gatunku tekstu, tresci krajoznawczych oraz sy-
tuacji. Autentycznos¢ jezyka polega na dopaso-
waniu jezyka do sytuacji, w ktorej jest on narze-
dziem komunikacji. Jako przyktad Ch. Edelhoff
przytacza podrecznikowy tekst na jeden z ty-
powych tematdw, tj. wizyta u lekarza. Siedmio-
letnia dziewczynka uzywa w zaprezentowanym
dialogu jezyka i struktur, ktére zupetnie nie pa-
suja do jej wieku, a tym samym brzmia sztucz-
nie i niewiarygodnie. Ch. Edelhoff nieco ironicz-
nie nazywa dziewczynke ,,mafym cudem jezyko-
wym” (.ein kleines Sprachwunder”), wskazujac
tym samym na to, ze autentycznos¢ jezyka to
€OS wiecej niz jego poprawnos¢ gramatyczna.
Jezyk powinien by¢ przedstawiony jako narzedzie
(potencjalnie) realnej komunikacji, a nie moze
tylko stuzy¢ ukazaniu zagadnien gramatycznych
i leksykalnych. Autentycznos¢ gatunku tekstu to
innymi stowy zgodnos¢ tekstu z cechami gatun-
ku, ktéry on reprezentuje. Gatunek tekstu wy-
znaczaja bowiem nie tylko jego cechy formalne,
jak np. w przypadku listu data, zwrot do adre-
sata, zwrot konczacy, podpis, ale takze jego tresé.
Z kolei autentycznos¢ tresci krajoznawczych
oznacza wiarygodnos¢, obiektywizm, komplet-
nos¢ podanych informacji jak tez ich relewantnos¢
z punktu widzenia ucznia. | wreszcie autentycz-
nos¢ sytuacji, ktéra odnosi sie bezposrednio do
zaprezentowanych przeze mnie tekstéw z pod-
recznikéw do nauki jezyka angielskiego i nie-
mieckiego?®. Zdaniem Ch. Edelhoffa, sytuacje
komunikacyjne przedstawione w danym tekscie
powinny odpowiadac sytuacjom, wydarzeniom
realnym. Innymi stowy, sytuacje komunikacyjne
i dialogi musza by¢ ,zyciowe”, odnoszace sie do
wiedzy i zyciowych doswiadczen uczniow. Moja
siedmioletnia uczennica wyrazita zdziwienie
faktem, Ze jej anglojezyczny réwiesnik nie lubi

chleba. | stusznie. Trudno uzasadni¢ autentycz-
nos¢ stwierdzenia ../ don't like bread” réznicami
kulturowymi, bo w Wielkiej Brytanii chleb, tak
jak w Polsce jest jednym z podstawowych pro-
duktéw spozywczych.

Z kolei tekst ,o0 zwierzatkach” brzmiatby
autentycznie, gdyby byt skierowany do dzieci
w wieku przedszkolnym. Mégtby np. zainicjowac
rozmowe na temat réznic miedzy réznymi ga-
tunkami zwierzat. Adresatem podrecznika,
w ktérym sie ten dialog znalazt, sa jednak ucznio-
wie czwartej klasy (ja omawiatam ten dialog
z pigtoklasistami na zajeciach dodatkowych z je-
zyka niemieckiego). Dzieci w czwartej, piatej
klasie jak tez dzieci mtodsze potrafig odréznic
chomika od krélika. | wcale nie musza by¢ wia-
Scicielami ktoregos z tych zwierzatek, zeby wie-
dzie¢, jak one wygladaja. Zatem zaprezentowa-
ny fragment dialogu zupetnie nie odpowiada
rzeczywistosci, co wiecej, Smieszy i budzi zdzi-
wienie uczniow.

Oba przedstawione wydarzenia jednoznacz-
nie pokazuja, ze autentycznos¢ jest niezbedna
na lekgji jezyka obcego. Jej brak potrafig za-
uwazyé i wytkna¢ nawet najmtodsi uczniowie.
Autentycznosc to jakos¢, bez ktorej teksty dy-
daktyczne sa po prostu sztuczne i $mieszne.
|, jak sie okazuje, nawet nowoczesne podrecz-
niki nie zawsze potrafig sprostac jej wymaga-
niom. Miejmy jednak nadzieje, ze takich au-
tentycznych sytuacji z brakiem autentycznosci
bedzie coraz mnie;j.
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Dorota Szczesniak!
Krakéw

0d klasyki po slam. Dydaktyczne przestanki
zastosowania liryki na lekcjach jezyka obcego

,Zycie dawno juz mnie nauczyfo,

Ze muzyka i poezja

jest czyms najpiekniejszym na Swiecie,
co zycie moze nam dac.

Oprécz mifosci oczywiscie. (...)".

Tak walory liryki opiewat Jaroslav Seifert
(1901-1986), czeski poeta i laureat literackiej
Nagrody Nobla (1983) w swym wierszu By¢
poeta. Liryka to zaiste bogactwo form, tresci
oraz sposobu artystycznego wyrazu. Teksty
poetyckie niosa ze sobg spory tadunek emo-
cjonalny, cechuje je ekspresja jezykowa i roz-
norodno$¢ form: poczawszy od gatunkéw
klasycznych (jak np. hymn, oda, sonet) przez
utwory utrzymane w konwencji awangardowej
(np. poezja konkretna®) az po poezje slam,
w ktérej mtodzi tworcy prezentujg swe utwo-
ry w czasie performance’éw. Ponadto liryka
jest, jak zauwaza J. Stawinski, ,ze wszystkich
rodzajow literackich w najwiekszej mierze sztuka
stowa, ‘gra z mozliwosciami jezyka'™*.

D Ars Poetica w szkole

Réznorodnosé form i srodkéw przekazu, sze-
roki obszar tematyczny, kreatywne podejscie do
jezyka, przetamywanie stereotypéw jezykowych
i myslowych to niewatpliwe atuty tekstow po-
etyckich, ktore winny zostac nalezycie spozytko-
wane we wspdtczesnej praktyce glottodydaktycz-
nej. Celem niniejszego artykutu jest dlatego
wykazanie, iz kunszt i istota poezji lirycznej sta-
nowi doskonaty materiat dydaktyczny w naucza-
niu jezykéw obcych na kazdym stopniu zaawan-
sowania.

Trudno jest wspdtczesnie wyobrazi¢ sobie
dobry kurs jezyka obcego®, ktéry chocby w nie-
wielkim stopniu nie korzystat z autentycznych

! Dr Dorota Szczesniak jest adiunktem w Instytucie Neofilologii Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie.
2 . Seifert (1992), By¢ poeta, w: J.B. Wojcik (red.), ..By¢ poeta. Antologia poezji dla maturzystow”, Gorzéw Wielkopol-

ski: Silva Rerum, s. 3.

3 Mam tu na mysli poezje istniejaca od lat 50. XX w., ktéra traktuje jezyk jako srodek literacki. Poezja konkretna funk-
cjonujaca w niemieckim kregu jezykowym pod nazwa ,.konkrete Poesie” jako srodek literacki wykorzystuje bodzce
fonetyczne, akustyczne oraz wizualne. Widoczne to jest np. w liryce takich autoréw jak Hans Carl Artmann, Ernst

Jandl, Oswald Wiener, Helmut HeiBenbuttel.

4 ). Sfawinski (1984), Liryka. Hasto w: J. Krzyzanowski i in. (red.), ..Literatura polska. Przewodnik encyklopedyczny”,

t. 1, Warszawa: PWN, s. 571.

> Powyzsza uwaga dotyczy oczywiscie kursow jezyka ogélnego a nie jezyka fachowego.
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tekstow literackich. Obcojezyczna literatura stata
sie trwatym i waznym elementem w nauczaniu
docelowego jezyka obcego. Z szerokiej palety
tekstow literackich wybér nauczyciela pada naj-
czesciej na krétkie formy prozatorskie jak bajka,
basn, nowela lub opowiadanie. Liryka musi sie
wkradac do sal lekcyjnych niejako tylnymi drzwia-
mi, pojawiajac sie w tekstach piosenek lub pro-
stych, wpadajacych w ucho rymowanek. Mimo
iz tak wyselekcjonowane teksty liryczne wywia-
zuja sie ze swych zadan doskonale, stuzac m. in.
szkoleniu wymowy oraz memoryzacji struktur
i stownictwa, to obecnos¢ innych gatunkéw poezji
nie jest juz tak oczywista. Dlaczego wiec nie pod-
jac trudu wykorzystania innych gatunkéw lirycz-
nych na lekgji jezyka obcego?

B Liryka jako czynnik
motywujacy

Za praca z tekstami poetyckimi na lekgji je-
zyka obcego przemawia kilka istotnych argu-
mentdw. Liryka moze stanowic istotny element
motywujacy uczniéw. Bliskie jej naturze jest
mocne zabarwienie emocjonalne oraz subiek-
tywizm, dzieki ktérym przemawia do uczniow
oraz budzi ich ciekawos¢. Obcojezyczne teksty
poetyckie moga stac sie wiec atrakcyjne réwniez
i dla ucznidw starszych: tj. klas gimnazjalnych
i ponadgimnazjalnych, ktérzy wtasnie prébuja
okresli¢ i uksztattowac swa tozsamos¢. Bedac
rodzajem wysoce ekspresywnym, liryka jest
forma literacka stworzona do wyrazania osobi-
stych standw emocjonalnych. Na wspomniana
zaleznos¢ wskazuje K. Spinner, wspotczesny dy-
daktyk niemiecki, uznajac liryke za medium
predysponowane do polemiki z subiektywno-
$cig®. ,Ja” liryczne, dzielac sie z odbiorca wtas-
nymi odczuciami i przezyciami, otwiera zatem
swoistg przestrzen dialogu, zacheca do wymia-
ny mysli oraz komunikowania wfasnych odczuc.

Trafnie dobrane teksty liryczne moga stanowic
atrakcyjny materiat do dyskusji, moga skfonic¢
uczniéw do chwili zastanowienia sie nad wier-
szem, sprowokowac do zajecia stanowiska i za-
angazowanej wypowiedzi w jezyku obcym.

P Dialog i kompetencje
interkulturowe a liryka

Dzieki liryce mozna rozwija¢ kompetencje
interkulturowe uczniéw. Poezja — podobnie jak
inne teksty autentyczne — przybliza ,rézne per-
spektywy w obrebie danej kultury”” oraz skfania
do ,poréwnan pomiedzy Swiatem wiasnym a in-
nym”8. Poezja otwiera zatem nowe, ciekawe
Swiaty oraz prezentuje inne, takze niekonwen-
cjonalne sposoby postrzegania rzeczywistosci.
Jest przy tym liryka rodzajem niepostusznym.
Czesto burzy tabu, prowokuje, dotyka tematéw
i probleméw uznanych za niegodne, nieatrakcyj-
ne, niewygodne, obnaza wszelki fafsz. To liryka
pozostawia wiele otwartych pytan i czeka na
odpowiedz odbiorcy. Mozna wiec stwierdzic, iz
poezja otwiera umyst nie tylko na inne wizje
Swiata, ale tez zacheca uczniéw do krytycznego
rozprawienia sie z prezentowanymi w tekstach
lirycznych obrazami rzeczywistosci. Liryka zmu-
sza tym samym uczniéw zaréwno do skoncen-
trowanej lektury tekstu, jak i prezentacji wtasnego
stanowiska: w formie ustnych wypowiedzi lub
tez — co wazne — tworzenia wtasnych tekstow.

D Refleksja jezykowa

Poezja moze przefamywac konwencje nie
tylko te tematyczne, ale tez i jezykowe. Ta cecha
tekstow lirycznych jest niewatpliwym atutem
w nauczaniu jezyka obcego. Jezeli w poczatkowych
etapach edukacyjnych nauczyciel siega — co za-
sadne — po nieskomplikowane od strony jezyko-
wej teksty wierszy, rymowanek lub piosenek, to

6 Por. , Lyrik ist (...) ein Medium der Auseinandersetzung mit Subjektivitdt” (ttum. wtasne z jezyka niemieckiego na jezyk
polski). K. Spinner (2000), Umgang mit Lyrik in der Sekundarstufe I, Baltmannsweiler, Hohengehren: Schneider Ver-

lag, s. 16.

7 M. Bischof, V. Kessling, R. Krechel (1999), Landeskunde und Literaturdidaktik. Fernstudieneinheit. Berlin/Miinchen: Lan-
genscheidt, s. 16 (ttum. wtasne z jezyka niemieckiego na jezyk polski).
8 ibid., s. 180 (ttum. wiasne z jezyka niemieckiego na jezyk polski).
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na wyzszym poziomie zaawansowania warto
rozwazy¢ dobér tekstdw wysublimowanych lek-
sykalnie i stylistycznie, ktére cechuje kreatywne
podejscie do jezyka. Obecnos¢ nietypowych ko-
lokacji w wierszu, zaskakujgcych srodkéw reto-
rycznych [ub gier z jezykiem jest takze wazna
z perspektywy glottodydaktycznej. Poczatkowy
dla uczacych sie element zaskoczenia zwigzany
z obecnoscia rzadkich badz nietypowych struktur
gramatycznych i leksykalnych, moze sie przerodzi¢
w refleksje o jezyku. Liryka moze wiec budzi¢
Swiadomos¢ jezykowa. Z jednej strony pokazuje
bowiem, jak istotna jest precyzja jezykowa, bez
ktérej nie zaistniatby wiersz na niewielkim prze-
ciez obszarze tekstowym, z drugiej strony praca
z liryka moze by¢ réwniez zacheta do tworczego
spojrzenia na jezyk i skutkowac¢ wyksztatceniem
pewnej wrazliwosci jezykowej, a co za tym idzie,
umiejetnosci radzenia sobie w niestandardowych
sytuacjach jezykowych (np. odwotujacych sie
chociazby do humoru stownego albo anegdot).
Inspirujacym w nauczaniu jezyka obcego za po-
mocg utworéw poetyckich moze by¢ réwniez to,
iz w wierszach czesto pojawiaja sie pojecia abs-
trakcyjne (np. zwiazane z obszarem uczué i my-
Slenia). Réwniez i to zjawisko ma istotne znacze-
nie: sprzyja rozwojowi intelektualnemu uczniéw
a przez opanowanie zréznicowanej leksyki, stwa-
rza uczniom mozliwos¢ budowania wypowiedzi
wykraczajacych niejednokrotnie poza podrecz-
nikowa rzeczywistosc.

B Wyznaczniki rodzajowe
liryki a glottodydaktyka

Wiele waloréw glottodydaktycznych tkwi
w samych cechach gatunkowych poezji. Liryka
operujac rymem i rytmem sprzyja zapamietywa-
niu konstrukgji zdaniowych, struktur gramatycz-
nych lub leksykalnych. Towarzyszace wierszom
Srodki stylistyczne wzbogacaja u uczniéw bierng
i czynna znajomos¢ jezyka obcego, rozwijaja ich

fantazje oraz pozwalajg im odkry¢ jezyk w nowych
kontekstach. Teksty liryczne w pewnym sensie
wymuszaja prezentacje w formie przeczytania
na gtos, deklamagji lub tez zademonstrowania
w swobodnej aranzacji. Stwarza to doskonata
okazje do ¢wiczenia wymowy i intonacji oraz do
zmierzenia sie ze stresem podczas publicznych
wystapien. Liryka wydaje sie wiec by¢ niemalze
stworzona do pracy z lubiang przez uczniéw na
kazdym poziomie zaawansowania jezykowego
metoda reagowania catym ciatem (Total Physical
Response —TPR)°. Prezentacja wierszy moze sie
odbywac na wiele sposobéw, np. w formie inter-
pretacji scenicznej, przedstawienia wizualizagji
lub udzwiekowienia. Przez aktywowanie réznych
bodzcow (wzrokowych, stuchowych) liryka dobrze
wspétgra z innymi gateziami sztuki (np. z sztuka-
mi plastycznymi, muzyka, teatrem), a w warun-
kach szkolnych stwarza mozliwosci zastosowania
tzw. Sciezek miedzyprzedmiotowych (np. jezyk
obcy/edukacja plastyczna/muzyczna). Takie twor-
cze wykorzystanie waloréw tekstow poetyckich
wptywa tez pozytywnie na atmosfere w czasie
lekgji. Lekcje, podczas ktorych sg przetamane
bariery stresu i panuje luzna, nieskrepowana at-
mosfera, sprzyjaja procesom dydaktycznym:
nauka staje sie bardziej efektywna, a uczniowie
lepiej chfong wiedze. Opisane podejscie, ktérego
realizacja jest mozliwa m.in. przy pomocy twor-
czej pracy z liryka, niesie wiec ze soba poniekad
elementy sugestopedii G. Lozanova (tworzenie
optymalnej sytuacji uczenia sie przez dobra at-
mosfere, usuniecie zahamowan)'®.

Majac na uwadze powyzsze cechy tekstow
poetyckich (subiektywizm, operowanie emocja-
mi, réznorodnos¢ tematyczna, kreatywne obco-
wanie z jezykiem), praca z liryka wydaje sie by¢
szczegblnie istotna na wyzszych poziomach za-
awansowania jezykowego. Uczniowie operujacy
jezykiem w stopniu zaawansowanym 0siagaja
tzw. plateau jezykowe, kiedy to postepy w opa-
nowaniu jezyka obcego nie wydaja sie juz tak

° Tworca spopularyzowanej w latach 70. XX w. metody TPR jest amerykanski psycholog James J. Asher. Por. James J.
Asher (1969), The Modern Language Journal, vol. 53, no. 1 (Jan. 1969). s. 3-17. Tekst artykutu jest réwniez dostep-
ny na stronie: URL: http://www.jstor.org/stable/322091 (stan z dnia 10.03.2009).

10 Por. G. Lozanov (1978), Suggestology and an outline of Suggestopedia, New York: Gordon and Breach Science Publi-

shers.
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znaczne. Na poziomie plateau jezykowego ucznio-
wie moga — jak zauwaza A -.R. Glaap — wykorzy-
sta¢ i samodzielnie sprawdzi¢ nabytg wiedze'.
Praca z liryka stwarza wiec na poziomie plateau
jezykowego doskonate mozliwosci do ksztatcenia
kompetencji komunikacyjnych oraz do refleksji
na temat wiasnych umiejetnosci jezykowych.
Szeroki wachlarz mozliwosci tworczej pracy
z tekstami literackimi, w tym takze i liryka na lek-
cjach przedstawiaja wspofczesni dydaktycy nie-
mieccy G. Waldmann, G. Haas, K. Spinner, B. Kast'.
Proponuja oni wiele ¢wiczen wspierajacych ak-
tywna i produktywng prace z tekstem literackim:
od zadan, w ktorych wiersz jest poddawany réz-
norakim transformacjom (zmiana wiersza na inny
rodzaj literacki, wypetnienie wiersza inng trescia),
przez produktywne ¢wiczenia na tworzenie rymaéw,
az do samodzielnej produkgji tekstow lirycznych
przez uczniow. Wszystkie te ¢wiczenia rozwijaja
wyobraznie i wspieraja tworcze myslenie.

B Whnioski i uwagi koncowe

Praca z tekstami poetyckimi na lekcjach jezyka
obcego nie nalezy do zadan fatwych. Nauczyciel,
ktory nie moze oprzec sie pokusie prezentowania
wiasnej perspektywy oraz — niejednokrotnie nie-
Swiadomego — narzucania uczniom swoich opinii,
odbiera uczniom mozliwos¢ swobodnej recepcji
wierszy. Taka dominujaca, sterujaca postawa na-
uczyciela zadziata z pewnoscig demotywujaco na
uczniéw i moze prowadzi¢ do ich pasywnosci
w czasie lekgji. Obcowaniu z liryka w warunkach
szkolnych nie sprzyja réwniez skupienie sie wy-
tacznie na walorach estetycznych wierszy oraz
sztuce ich interpretacji. To nie interpretacja wiersza
atworcze obcowanie z liryka powinno by¢ filarem
takiej lekcji. | w koncu najwiekszy chyba grzech
w czasie pracy z lirykg to préba przekonania
ucznidw, iz — by strawestowa¢ W. Gombrowicza
— Stowacki wielkim poeta byt i z pewnoscig za-
chwyca, nawet jesli nie zachwyca. Swoistego ro-
dzaju odmityzowanie liryki, zrzucenie jej z piede-
statu, na ktorym zasiada czesto wbrew woli jej

tworcow, a wiec potraktowanie poezji jako sztuki
dostepnej i przystepnej nie tylko dla genialnych
wybrancéw, ale réwniez dla uczniéw, moze nie
tylko spowodowac wzrost zainteresowania uczniow
liryka ale, co istotne, ozywic i uatrakcyjnic lekcje
oraz wzmoc efektywnos¢ nauczania jezyka obce-
go. W poezji tkwi wielki potencjat dydaktyczny.
Tworcze obcowanie z liryka zapobiega monotonii
w czasie lekgji, uczy samodzielnego myslenia, roz-
wija fantazje, otwiera nowe horyzonty i — co dla
glottodydaktyki kluczowe — budzi swiadomos¢
jezykowa i motywuje do nauki jezyka obcego.

Literatura:

Asher ].J. (1969), The Modern Language Journal, vol. 53,
nr 1 (Jan.), s. 3-17 (oraz: URL: http://www.jstor.org/
stable/322091).

Bischof M., Kessling V., Krechel R. (1999), Landeskunde
und Literaturdidaktik, Fernstudieneinheit, Berlin/Mun-
chen: Langenscheidt.

Glaap A.-R. (1989), Literaturdidaktik und literarisches Cur-
riculum. w: K-R. Bausch, H. Christ, H. -] Krumm (wyd.),
Handbuch Fremdsprachenunterricht, Francke: Tubingen/
Basel, 5. 149-156.

Haas G. (1989), Handlungs- und produktionsorientierter
Literaturunterricht in der Sekundarstufe I, Hannover:
Schroedel.

Kast B. (1985), Jugendliteratur im kommunikativen Deutsch-
unterricht, Berlin/Munchen: Langenscheidt.

Lozanov G. (1978), Suggestology and an outline of Sugge-
stopedia, New York: Gordon and Breach Science Pub-
lishers.

Seifert J. (1992), By¢ poeta, w: J. B. Wojcik (red.), ..By¢
poeta. Antologia poezji dla maturzystow”, Gorzéw
Wielkopolski: Silva Rerum.

Stawinski J. (1984), Liryka. Hasto w: J. Krzyzanowski i in.
(red.), ., Literatura polska. Przewodnik encyklopedycz-
ny” t. 1., Warszawa: PWN, s. 571.

Spinner K. Kaspar H. (2000), Umgang mit Lyrik in der
Sekundarstufe I, Baltmannsweiler, Hohengehren: Schne-
ider Verlag.

Waldmann G. (2001), Produktiver Umgang mit Lyrik.
Eine systematische Einfiihrung in die Lyrik, ihre pro-
duktive Erfahrung und ihr Schreiben. Fiir Schule, Se-
kundarstufe | und Il und Hochschule sowie zum Selb-
ststudium, Baltmannsweiler, Hohengehren: Schne-
ider Verlag.

(marzec 2009)

" A.-R. Glaap (1996), Literaturdidaktik und literarisches Curriculum. w: K.-R. Bausch, H. Christ, H.-J. Krumm (red.),
~Handbuch Fremdsprachenunterricht”, Tlibingen/Basel: Francke, s. 151.
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Ewa Turkowska'
Radom

Praca z liryka na lekcji jezyka ohcego

dla poczatkujacych

Dydaktycy literatury z zadowoleniem obser-
wuja w ostatnich latach rosnaca liczbe artykutow
i publikacji dydaktycznych w czesci lub catosci
poswieconych wykorzystaniu tekstow literackich
na lekgji jezyka obcego. Wydaje sie jednak, ze
w praktyce szkolnej tradycyjnie zakorzenione
uprzedzenia i obawy zwigzane z poddawaniem
.obrébce dydaktycznej” delikatnej materii sztu-
ki stowa wcigz bierze gére nad pozytkami, jakie
niesie ze soba kontakt ucznia z literatura w je-
zyku docelowym. Uprzedzenia te sg szczegdlnie
widoczne w przypadku liryki. Wiekszos¢ nauczy-
cieli jezykéw obcych (a takze ich uczniowie)
kojarza literature na lekcji z rytuatami herme-
neutycznej interpretacji, na czele z pytaniem
wszechczaséw: ,,Co autor chciat przez to powie-
dzie¢?” Przetozenie subtelnej tkanki tekstu po-
etyckiego na jezyk komunikacji w klasie zdaje
sie wysoce skomplikowanym zadaniem dydak-
tycznym, ktdérego nauczyciele ciggle jeszcze
unikaja.

0 ile w cyklu ksztatcenia nauczyciela polo-
nisty jest przewidziany zaréwno kurs literaturo-
znawstwa, umozliwiajacy mu samodzielng ana-
lize i interpretacje tekstu literackiego, jak i kurs
dydaktyki przedmiotowej, w ktérym dydaktyka
literatury zajmuje poczesne miejsce, o tyle
w ksztafceniu nauczycieli jezykdw obcych dzie-
dzinom tym jest poswiecone mniej uwagi.
W ksztatceniu nauczycieli jezykdw obcych lite-
ratura jest nadal przewaznie traktowana jako
element ksztafcenia filologicznego bez powia-
zania z pézniejsza praktyka zawodowa, w ktérej
jest potrzebna dydaktyczna umiejetnos¢ wiasci-
wego wyboru tekstu literackiego dla potrzeb
nauki jezyka, doboru odpowiednich celéw lek-
¢ji i metod pracy oraz wsparta na wiedzy teo-

retyczno-literackiej umiejetnos¢ analizy i inter-
pretacji tekstu. Dydaktyka literatury obcojezycz-
nej jest obszarem dydaktyki przedmiotowej
uwzglednianym w niektérych tylko instytucjach
ksztatcenia nauczycieli (przewaznie w nauczy-
cielskich kolegiach jezykéw obcych), i to zaled-
wie od okoto 10 lat. W powszechnej swiadomo-
sci nauczycieli, jak i uczniow zmiany w podejsciu
do literatury na lekcji dokonuja sie wiec nader
powoli.

Wyznaczniki liryki

Tekst poetycki kojarzy sie powszechnie z tra-
dycyjna liryka minionych epok literackich, cha-
rakteryzujaca sie wysokim naddatkiem uporzad-
kowania jezykowego wywotujacym efekt este-
tyczny. Poczawszy od XIX wieku za przykfadem
niemieckich poetéw i teoretykow literatury (He-
gel, Goethe, Schiller, Schlegel) przyjeto sie uwazaé
tekst liryczny za wyraz indywidualnych, subiek-
tywnych przezy¢, uczué, nastrojow i przekonan
jednostki, czyli ., poezje uczu¢”, wyrazona jezykiem
estetycznie kodowanym, odbiegajacym od norm
potocznego uzycia, budzacym doznania estetycz-
ne. Strukturalistyczne definicje liryki wymieniaja
jako jej konstytutywne elementy:

= podmiot liryczny — nadawca monologu lirycz-
nego, ktérego wypowiedzi organizuja cato-
ksztaft tekstu,

m sytuagje liryczng (tzn. typowa dla liryki bez-
posredniej sytuacje wyznania),

m Swiat przedstawiony — fikcyjne desygnaty
rzeczywistosci, zorganizowane wedtug zatozen
kompozycyjnych,

m jezyk poetycki (por. Stawinski 1976:215-217,
439, 448).

! Dr Ewa Turkowska jest wyktadowca literaturoznawstwa w Nauczycielskim Kolegium Jezykéw Obcych w Radomiu.
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Poczawszy od modernizmu jezyk poetycki
staf sie najwazniejszym wyznacznikiem liryki.
Charakteryzuje sie on dominacja funkgji estetycz-
nej, wyrazajaca sie ,,naddatkiem uporzadkowa-
nia”, czyli wysokim stopniem organizacji wypo-
wiedzi na wszystkich jej poziomach:

® na poziomie wyrazow (stowotworstwo, neo-
logizmy),

m na poziomie skfadni (inwersja, sktadniowe
srodki stylistyczne, (np. elipsa, anakolut, pa-
rataksa itp.),

® na poziomie brzmieniowym (melodycznos¢
i rytmicznos¢ wypowiedzi osiggana przez
stosowanie metrum, stop wierszowych, rytmu,
ryméw, asonanséw, srodkéw dzwiekonasla-
dowczych),

B Na poziomie semantycznym: wieloznacznosc,
bogactwo skojarzen, obrazowos¢, osiggana
dzieki stosowaniu wielorakich srodkow styli-
stycznych (figury retoryczne: metafora, sym-
bol, alegoria i wiele innych),

® na poziomie wizualnym przez graficzne wy-
odrebnienie werséw, podziaf na strofy, wy-
Srodkowanie, nasladowanie ksztattéw ukta-
dem werséw (Figurengedicht).

Jezyk poetycki charakteryzuje sie ciggtym
napieciem miedzy systemowymi czynnikami norm
jezykowych a odstepstwami od nich: zaktocenia-
mi prawidtowosci, paradoksalnymi przeinacze-
niami spodziewanego porzadku, zaskakujgcym
uzyciem wyrazow (por. Stawinski 1976:177-178).
Jest on jednostkowy i niepowtarzalny, ,,nieprzez-
roczysty”, gdyz kieruje uwage odbiorcy nie na
desygnat lecz na samo uzycie jezyka. Dzieki temu,
ze w indywidualny sposéb tworczo odbiega od
norm potocznej wypowiedzi, jest w najwyzszym
stopniu sztukg stowa.

Wielopoziomowy naddatek uporzadkowania
jezyka poetyckiego w poezji minionych epok
jest z pewnoscig czynnikiem pietrzacym trud-
nosci jezykowe. Jednak liryka to nie tylko skom-

plikowana struktura jezykowa i tresciowa. Liry-
ka jest najprostszym i najbardziej pierwotnym
przejawem dziafalnosci literackiej cztowieka.
Pierwsze magiczne zaklecia, modlitwy, rytualne
piesni obecne w kulturze pierwotnych plemion
i przekazywane w formie tradycji ustnej nosza
juz cechy wypowiedzi lirycznej. Takze wspofczes-
na liryka jest w wielkiej czesci niestychanie pro-
sta w swej warstwie jezykowej, a przez to bez-
posrednio przemawiajaca do czytelnika i fatwa
w odbiorze. Bliskos¢ do odbiorcy jest potego-
wana dzieki poruszaniu aktualnych tematéw
i korzystania ze wspoétczesnych kodéw kulturo-
wych.

Wspotczesna liryka zrezygnowata z wielu
atrybutéw, uznawanych tradycyjnie za nieodzow-
ne do uznania jakiego$ tekstu za poezje: podmiot
liryczny jest czesto ukryty, a w tekstach nie za-
wsze wystepuje typowa liryczna sytuacja wy-
znania. Najwieksze zmiany zaszty w najwazniej-
szym wyznaczniku liryki, czyli jezyku poetyckim.
Wspdtczesny tekst liryczny nie operuje mowa
wigzang na bazie metrum. Podstawowg tech-
nika poetycka jest wiersz wolny, w ktérym nie
wystepuija reguty wersyfikacyjne, jednostki wier-
szowe, rytm i rym. Warstwa brzmieniowa tekstu
poetyckiego bardzo zblizyta sie przez to do pro-
zy, szczegblnie, ze takze i Srodki dZzwiekonasla-
dowcze s3 na ogdt stosowane bardzo oszczednie.
Najwazniejszym wyznacznikiem jezyka poetyc
kiego stafa sie warstwa semantyczna, wiekszego
znaczenia nabrato takze graficzne uporzadko-
wanie tekstu. Tym niemniej jezyk poetycki jest
czesto nie do odréznienia od jezyka potocznego
a poezja od tekstu uzytkowego. Eksperymenty
jezykowe poetéw wspdtczesnych nie zmierzaja
juz do podkreslenia autonomii jezyka poetyc
kiego (jak ekspresjonizm [ub dadaizm), lecz
przeciwnie, zacieraja réznice miedzy tekstem
uzytkowym (np. artykutem gazetowym) a wier-
szem?.

2 Przykfadem moga by¢ teksty Petera Handke Japanische Hitparade... i Aufstellung des 1. FC Niirnberg am 27.11.1968.
W tym ostatnim tekst skfada sie z nazwisk zawodnikéw klubu pitkarskiego Norymberga, bioracych udziat w meczu
w dniu wymienionym w tytule. Nazwiska zawodnikéw sg uszeregowane zgodnie z ich ustawieniem na boisku w li-
nii obrony, pomocy, ataku. Erichowi Friedowi natomiast zdarzafo sie tworzy¢ wiersze przez przepisanie tekstu ogfo-
szenia z gazety codziennej w wersach (Tiermarkt/ Ankauf, por. Waldmann 1998:35). Obaj naleza do najwybitniejszych

wspofczesnych poetéw niemieckich.
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Wobec minimalizmu formalnego, typowego
dla wspotczesnej liryki, jej obecna definicja rezy-
gnuje z wyliczania cech liryki i ma réwniez mini-
malistyczng postac. Dieter Lamping okresla liry-
ke skromnie i prosto jako ,mowe wersem” (Rede
in Versen, Allkemper/ Eke 2006:125).

Liryka a dydaktyka

Niezmierzona wielos¢ form lirycznych daje
nauczycielowi nieograniczone wprost mozliwosci
wykorzystania liryki na lekgji jezyka obcego. Za-
nim jednak przystapimy do planowania lekji,
musimy uswiadomic sobie — a jest to krokiem
pierwszym i podstawowym — cele pracy z tekstem
literackim na lekgji jezyka obcego. Dopiero potem
mozemy odpowiednio wybrac tekst, kierujac sie
konkretnymi kryteriami. Nastepnym krokiem jest
jego dydaktyzacja, tzn. dobdr odpowiednich
metod wstepu, prezentacji tekstu i ¢wiczen, pro-
wadzonych w odpowiednich fazach lekgji3.

Najwazniejszym celem pracy z tekstem lite-
rackim jest rozwdj kompetendji jezykowej. Sposrod
czterech sprawnosci jezykowych dydaktyka ko-
munikatywna zaleca w pierwszym rzedzie roz-
wijanie sprawnosci produktywnych: méwienia
i pisania. Teksty literackie stanowig wyjatkowo
dobra okazje do ¢wiczenia tych sprawnosci w spo-
s6b efektywny, motywujacy i interesujacy. Roz-
wijaniu pisania i méwienia stuza zadania zmie-
rzajace do produkgji wiasnych tekstow uczniow-
skich (pisemnych i ustnych) na podstawie i w na-
wigzaniu do oryginalnych tekstéw literackich.
Zadania te angazuja osobowos¢ ucznia, jego
emogje i zainteresowania. Uczniowie maja okazje
dac¢ wyraz swoim pogladom, wykazac sie pomy-
sfowoscia. Udziat emocji w pracy jezykowej po-
woduje wzrost motywagcji i duze zaangazowanie
ucznia w prace na lekcji. Réwniez sprawnosci
receptywne nie moga by¢ pomijane. Wsrédd nich
szczegblng role odgrywa czytanie ze zrozumie-
niem, gdyz od zrozumienia tekstu zalezy powo-
dzenie w dalszej pracy nad nim. Czytanie ze
zrozumieniem jest uwazane we wspofczesnej
dydaktyce za szczegdlnie istotng sprawnosé, wa-

runkujaca udziat jednostki w zyciu spotecznym.
Teksty literackie stanowig szczegdlnie dobra oka-
zje do rozwijania umiejetnosci czytania ze zrozu-
mieniem, gdy zawarte w nich tresci i intencje nie
sg komunikowane wprost, lecz w sposéb posred-
ni. Wydobycie znaczenia wymaga wiec koncen-
tracji przy doktadnej analizie tekstu. Teksty lite-
rackie sg réwniez doskonata okazja do rozwijania
kompetencji leksykalnej ucznidw.

Cele jezykowe s3 celami pierwszorzednymi,
ktorych realizacja jest konieczna przy pracy z kaz-
dym tekstem. Oprocz celéw jezykowych praca
z tekstem literackim powinna uwzgledniac réw-
niez cele literackie, krajoznawcze i wychowawcze.
Sa to cele dodatkowe, zalezne od tresci i rodzaju
tekstu.

Wybdr poszczegolnych celéw jako wiodacych
w pracy nad tekstem literackim zalezy przede
wszystkim od grupy docelowej, rodzaju szkoty
oraz profilu nauczania. W szkotach podstawowych
i gimnazjach, gdzie jezyk obcy jest nauczany na
poziomie podstawowym, by ksztatci¢ ogélng
kompetencje komunikacyjna, podstawowym ce-
lem pracy z tekstem literackim jest ksztafcenie
jezykowe, przede wszystkim sprawnosci produk-
tywnych. Cwiczenia jezykowe uzupetnia sie naj-
prostszymi wiadomosci krajoznawczymi (spote-
czehstwo, historia) i literackimi (autor, epoka).
W klasach licealnych, szczegélnie w tych, w ktdrych
jezyk obcy jest nauczany na poziomie rozszerzo-
nym, uczniowie musza przyswoic sobie szersza
wiedze jezykowa, kulturows i literacka. Wiedza
uczniéw klas profilowanych i dwujezycznych musi
by¢ odpowiednio szersza, natomiast na studiach
jezykowych — najbardziej zaawansowana.

Teksty literackie, ktére maja by¢ nosnikiem
tej wiedzy, musza by¢ dobrane odpowiednio do
poziomu nauczania i zakresu przekazywanej wie-
dzy. W zaleznosci od grupy i zatozonych celéw
szukamy:

m albo tekstéw, ktére majg prosta strukture,
sfownictwo, czytelny przekaz, znany uczniom

z zycia codziennego temat skfaniajacy do wy-

razenia wiasnej refleksji, umozliwiajacy pisa-

nie wiasnych wypowiedzi uczniéw na swoim

3 Wszystkie te elementy — cele lekgji, kryteria wyboru tekstéw, fazy lekgji, metody pracy — omawiam dokfadnie w mo-

jej ksiazce (Turkowska 2006:65-112) .
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przyktadzie, niezwigzanych z rzeczywistoscig

historyczng lub spoteczna, wiec niewymaga-

jacych do zrozumienia wiedzy kulturoznawczej,
historycznej i literackiej (np. znajomosci ga-
tunku, specyfiki tworczosci autora),

m albo tekstéw ztozonych tresciowo i formalnie,
ukazujacych piekno i mozliwosci wyrazu je-
zyka docelowego, stawiajacych wymagania
co do wiedzy, koniecznej do jego zrozumienia
i umozliwiajacych jej poszerzenie.

Sposdb pracy z poezja na lekgji jest w znacznej
mierze uzalezniony od cech formalnych danego
tekstu. Inaczej pracujemy, omawiajac np. Rzymskie
Elegie Goethego, inaczej bedziemy postepowac
w pracy z poezja konkretna. Cechy jezykowe i for-
malne tekstu decyduja, dla jakiej grupy bedzie
on przydatny. Niektdre teksty liryczne nie beda
mogty w ogdle znalez¢ zastosowania na lekgji
jezyka obcego ze wzgledu na wysoki stopien
skomplikowania tresciowego, jezykowego i for-
malnego. Jednak w przebogatym repertuarze
tekstow poetyckich z tatwoscig mozna znalezé
wiersze nadajace sie dla kazdej grupy ucznidw,
w zaleznosci od stopnia opanowania jezyka, wie-
ku, wiedzy o swiecie i zainteresowan.

Kolejnym, réwnie istotnym kryterium jest
dopasowanie tekstu do wieku uczniéw, z czym
sg zwigzane ich zainteresowania, wiedza o Swie-
cie i zyciu, sposéb postrzegania otaczajacej rze-
czywistosci. Wazne sa tez specyficzne, indywidu-
alne cechy i preferencje danej grupy — w jakim
stopniu s to osoby inteligentne, skfonne do re-
fleksji, pomystowe, umiejace pracowac kreatyw-
nie. Odnoszac do siebie nawzajem trzy wymie-
nione powyzej kryteria wyboru tekstow: cele
lekgji, struktura tekstu, grupa uczniowska (por.
doktadne omowienie Turkowska 2006:77-91)
mozna pokusi¢ sie o wskazéwki, jakiego rodzaju
wiersze nadaja sie dla poszczegolnych pozioméw
nauczania.

Poziom poczatkujacy — Grupy poczatkujace
maja niewielki zaséb stéw, stad konieczne jest
wyszukanie tekstow jezykowo prostych, operujacych
podstawowym stownictwem. Jest to w tym
przypadku oczywiscie podstawowe kryterium
wyboru tekstu. Wsrdd poczatkujacych sa zaréwno
dzieci, mtodziez, jak i dorosli i dla kazdej kategorii
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wiekowej mozna znalez¢ odpowiednie teksty.
Poszukiwane wiersze musza wyraza¢ prostymi
stowami gtebsza refleksje nad rzeczywistoscig na
poziomie intelektualnym odpowiednim dla danej
grupy. Najwiekszy zasob tego rodzaju tekstow
znajdziemy w liryce wspétczesnej. Jak zaznaczytam,
dzisiejsze teksty poetyckie nie wykazujg wiekszosci
Luporzadkowan naddanych”, typowych dla poezji
klasycznej: metrum, ryméw, sktadniowej inwersj,
wyszukanego sfownictwa itd. Prostota jezykowa
idzie w nich w parze z poetycka wieloznacznoscig
i gtebig refleksji. Bez trudu znajdziemy wsrdd nich
teksty odpowiadajace naszym dydaktycznym
oczekiwaniom, tzn. takie, ktére pobudza uczniéw
do refleksji i umozliwig im wtasna wypowiedz.
W tym miejscu nalezy przypomnie¢, ze teks-
ty literackie maja przede wszystkim za zadanie
stuzyc jako przykfad do produkgji wiasnych teks-
téw (pisemnych i ustnych) przez uczniéw. Budo-
wa i tematyka wiersza musza wiec umozliwic
uczniom napisanie ich wtasnego utworu na po-
dobienstwo oryginatu, w ktérym zawra wiasne
przemyslenia na dany temat. Oczekiwania te
spefniaja przede wszystkim: liryka refleksyjna
(np. wiersze mtodocianych poetéw), liryka przy-
rody, liryka polityczna, poezja konkretna, wier-
sze dla dzieci. Wdziecznym materiatem sg réwniez
teksty z pogranicza liryki i epiki: wiersze opo-
wiadajace jakas historie i ballady. Na poziomie
poczatkujacym estetyczna i artystyczna wartosé
tekstu nie jest decydujacym kryterium. Najwaz-
niejsze obok prostoty jezyka s tematyka utwo-
ru, blisko obchodzaca ucznidw (a wiec temat, na
ktéry majg co$ do powiedzenia, jest dla nich
wazny, blisko ich obchodzi, chetnie o nim méwia
oraz prosta, tatwa do nasladowania budowa
tekstu (paralelizmy, kontrasty, powtdrzenia).
Germanistom polecam bardzo przydatne
w pracy z mfodzieza wiersze poczatkujacych mfo-
docianych poetéw, ktérzy w prostych stownikowo
i formalnie tekstach dajg wyraz swoim przemysle-
niom (Mummert 1989). S3 one bardzo dobrze
przyjmowane przez mfodziez w ré6znym wieku,
od gimnazjalistéw do studentéw, ktérzy z zaan-
gazowaniem pisza na ich podstawie wtasne teksty.
Wiersze tego rodzaju mozna znalez¢ wérdd ,,poezji
internetowe]” lub napisa¢ (albo przettumaczyc)
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samemu. Rowniez dla mtodszych uczniéw oferta
jest bogata. Wsrdd niemieckojezycznych autoréw
piszacych wiersze dla dzieci poczesne miejsce zaj-
muja m. in. Christine Nostlinger, Manfred Mai,
Marianne Kreft, Regina Schwarz i inni. Elementy
poetyckiego jezyka, jak rym i rytm sg w liryce
dzieciecej wazne, gdyz sa odpowiednie do ¢wiczen
wymowy podczas recytacji. Zbior niemieckich
wierszy dla dzieci, z ktérych niemal wszystkie na-
daja sie do pracy na lekgji, proponuje H.-J. Gelberg
(1989).

Poziom (Srednio) zaawansowany. Oprocz
poprzednio wymienionych rodzajow tekstow
mozna juz uwzgledniac poezje klasyczna. Wiersze
bardziej skomplikowane strukturalnie (metrum,
rym, typ strofy, onomatopeje, figury retoryczne)
i tresciowo, ktére nie sa przydatne jako wzér do
pisania wtasnych wierszy przez uczniéw, maja inne
zastosowania na lekcji. Teksty typowo liryczne
nadaja sie doskonale do éwiczen w czytaniu (np.
intensywne czytanie, por. przyktad ponizej),
rozszerzania sfownictwa (parafrazowanie), oraz —
o wazne, a ostatnio jakby zapomniane — ¢wiczenh
w wymowie podczas gtosnej recytacji (akcent
wyrazowy, rytmicznos¢, melodycznosc tekstu, np.
Goethego Der Erlkénig, Willkommen und Abschied,
Mailied i in.). Ballady i wiersze z elementami

opowiadania lub opisu sytuacji moga postuzyc¢
do napisania podobnej historii lub dalszego ciggu
(poczatku, wariacji) proza (np. Heine: Sie sa3en
und tranken am Teetisch). W pracy z wierszami
tego typu szczegdlng role odgrywa faza wstepna,
tzn. wprowadzenie stownictwa przed prezentacjg
tekstu i przygotowanie uczniéw do recepg;ji
tekstu. Bardzo pozadane jest wykorzystanie
poezji znanych autoréw, aby przy tej okazji
wprowadzi¢ informacje kulturoznawcze i stricte
literackie (sylwetka autora, gatunek literacki,
epoka). Przykfady takiego zastosowania wierszy
zawartam w swojej ksiazce (2006).

Przykiad pracy z tekstem
lirycznym

W ponizszym przykfadzie pracy z tekstami
lirycznymi na poczatkowym etapie nauczania
jezyka obcego postuze sie, ze wzgledu na pra-
wa autorskie i wynikajacy z nich zakaz prze-
druku i ttumaczenia tekstow wspdtczesnych
pisarzy, tekstami mojego autorstwa. Nauczy-
ciele innych jezykéw obcych moga je tatwo
przetfumaczy¢ na inny niz niemiecki jezyk do-
celowy. Podobnych tekstéw mozna szukac na
poetyckich forach internetowych.

Tymczasem

jeszcze motyl usmiecha sie w przelocie

sarna przed ucieczka zaszczyci spojrzeniem
kwiatki nad rowem pozuja do zdjecia

w zasiegu wzroku na pozor nic sie nie zmienifo
wiosng jak co roku co$ piszczy w trawie
biedronki licza przybyte przez zime kropki
jeszcze przez chwile wszystko jest jak byto
mozna sie cieszy¢ ztudna feerig koloréw
mydlanej banki

Zeitweilig

Der Schmetterling lachelt mich im Vorbeifliegen an,
ein Reh wirdigt mit einem Blick vor der Flucht.
Blumen am Wassergrab posieren fiirs Familienfoto.
In der Augenreichweite hat sich

angeblich nichts verandert:

Im Friihling wie jedes Jahr piepst etwas im Gras,
Marienkafer zahlen ihre Punkte,

im Winter neu hinzugekommen.

Noch einen Augenblick ist alles wie friher

man kann sich Giber tauschende Farbenpracht freuen
der Seifenblase

Horror

atak klonéw

hannibal lecter

teksanska masakra pitg mechaniczng

sg tak potwornie
paralizujaco
przerazajacy

Horror

Die Attacke der Klone
Hannibal Lecter
Kreissage-Massaker in Texas

sind so unendlich
ungeheuer
furchteinfléBend
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ze ukojenie po nich moze przynies¢ tylko

kolizja z ciatem kosmicznym
globalne ocieplenie
lub ptasia grypa

Beruhigung bringen nur Gedanken an

kosmischen ZusammenstoB
globale Erwarmung
oder Vogelgrippe

Kk

klikam myszka na twoje uczucia
na pasku opcji

na p jest tylko

pogarda i

przemoc

nie ma
przebaczenie ani
przepraszam

przepraszam pomytka

kkk

Ich klicke mit der Computermaus
deine Gefihle an

im Dialogfeld Optionen

unter V finde ich nur

Verachtung

und Vernichtung

es fehlen
Verantwortung und
Verzeihung

Verzeihung, falsch verbunden

Uzasadnienie wyboru tekstow: powyzsze teksty
sq bardzo proste jezykowo. Zasada budowy jest
réwniez niezwykle prosta: wyliczenia (lista przed-
miotow ilustrujacych pewne zjawiska), powto-
rzenia i kontrasty. Teksty te odpowiadaja przyto-
czonej na poczatku minimalnej definicji liryki.
Podmiot liryczny jest w nich ukryty, refleksja wy-
razona jest tylko przez zestawienie wyliczanych
przedmiotéw lub opis. Tylko w ten posredni spo-
s6b uzewnetrznia sie postawa ukrytego liryczne-
go ,Ja” wobec otaczajgcego swiata. Takie utwo-
ry maja wszystkie wymagane zalety dydaktycz-
ne: brak jezykowego naddatku uporzadkowania
utrudniajgcego zrozumienie poczatkujacym, pro-
st strukture, tematyke zycia codziennego. Wyli-
czenia tekstu oryginalnego dadza sie kontynu-
owad, zmieniac, zastepowad — dzieki temu teksty
moga stuzy¢ jako wzér do pisania wtasnych teks-
tow przez uczniéw o podobnej lub kontrastuja-
cej wymowie. Tematyka dotyczy powszedniosci,
wiec uczniowie w kazdym wieku — od dzieci do
dorostych — moga wypowiedziec sie na te tema-
ty na podstawie wiasnych doswiadczen.

Cele lekgji: jezykowe: rozwijanie sprawnosci kre-
atywnego pisania i rozszerzenie stownictwa na
wybrany temat (uczucia, zagrozenia rzeczywiste
i produkowane przez pop-kulture, zagrozenia
ekologiczne); wychowawcze: refleksja na dany
temat.
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Przebieg lekgji:
1. Faza wstepna
Cele: wywotanie zainteresowania tematem lekgji,
motywacja do dalszej pracy, przypomnienie
i rozszerzenie stownictwa.
Przebieg: uczniowie konstruuja asocjogram, clu-
ster lub mape mysli na dany temat (horror, Sro-
dowisko naturalne) na podstawie centralnego
pojecia (stowa) lub/i obrazkéw. Nastepnie wy-
powiadaja sie, wyjasniajac, co mieli na mysli,
piszac dane stowo. Jesli s3 pokazywane obraz-
ki, uczniowie opisuja je ustnie i dodaja swoje
skojarzenia. Sfownictwo (przypomniane i nowe)
jest zapisywane do zeszytow jako materiat do
wykonywania dalszych ¢wiczen i pisania wifas-
nych tekstow.

2. Faza prezentagji
Zelazna zasada prezentacji tekstu literackiego jest
pokazanie go w sposdb zmuszajacy uczniow do
intensywnego czytania i zastanawiania sie nad je-
go trescig. Osiggamy to przez pociecie wiersza na
strofy lub wersy (w zaleznosci od tresci i budo-
wy), usuniecia niektorych stow z tekstu, czesci wy-
razéw lub pojedynczych liter. Uczniowie musza
najpierw zrekonstruowac tekst; aby tego doko-
nac, sa zmuszeni zastanowic sie nad nim, gtebiej
whnikna¢ w tres¢ i forme.

W powyzszych tekstach mozna uzyskac ten
efekt na przyktad w sposéb nastepujacy:
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m Horror: tekst nalezy pocigé na zwrotki, kierujac
sie odstepami (pojedynczy wers ,ze ukojenie
po nich moze przynies¢ tylko” na osobnej kart-
ce), analogicznie postepujemy z tekstem ***,

m Tekst Zeitweilig (Tymczasem) mozna sprepa-
rowac inaczej:

Der Schme....ing lachelt mich im Vor...fliegen an,
ein Reh wiirdigt mit einem B....k vor der Flucht.
B.....en am Wassergrab posieren firs Fa.......... foto.

angeblich nichts vera......... t:
Im Frihling wie jedes J.......r piepst e.......s im Gras
(itd.)

Po uzupetnieniu tekstu nastepuje poréwnanie
zoryginatem w celu sprawdzenia prawidfowosci.
Nastepnie uczniowie otrzymuja tekst w catosci
i czytaja go, w razie potrzeby nauczyciel wyjasnia
stownictwo.

3. Faza interpretadji

Punktem wyjécia jest spontaniczna reakcja ucznidw
na tekst. Uczniowie wypowiadajg sie swobodnie
na jego temat. W tym miejscu nie mozna sta-
wia¢ uczniom pytania: ,.Co autor chciaf przez to
powiedziec?”. Pytamy: ,,Co méwi ten tekst Tobie?
Co znalaztes w nim dla siebie interesujacego? Co Cie
w nim zastanawia, irytuje, co sie (nie) podoba?”.
Najwazniejsze jest, aby nie blokowac osobistych
odczu¢ i reakcji przez nakaz wyszukiwania tzw.
~wiasciwej intencji”. Dopiero po subiektywnych

wypowiedziach uczniéw mozna skierowac ich
uwage na problemy przez nich niezauwazone.
W wierszu *** moze to by¢ np. rozwazanie, czy
liryczne ,,Ja” to jednostka wrazliwa, szukajaca cie-
ptych uczu¢ i moralnej postawy, czy wyrachowa-
ny programista, traktujacy ludzi jak maszyny lub
program komputerowy.

4. Faza ¢wiczen
Ta faza stanowi sedno pracy na lekgji. Przyjmu-
jac za punkt wyjécia tekst oryginalny, uczniowie
pisza wiasne wiersze. W tym celu konieczne jest
zebranie potrzebnego stownictwa, zwrécenie uwa-
gi na budowe tekstu i przygotowanie arkuszy
¢wiczen, utatwiajacych pisanie wiersza podob-
nego lub kontrastujacego. Na przyktad do teks-
tu Horror zbieramy pomysty na tematy:

m Czym nas straszy popkultura?

m Co jest rzeczywistym zagrozeniem?

m Co przynosi pocieche?

Stownictwo jest zapisywane w trzech ru-
brykach na tablicy. Korzystajac z niego, ucznio-
wie moga napisa¢ wiasne teksty, uzupetniajac
schemat stworzony na podstawie oryginatu.
Analogicznie postepujemy z pozostatymi teks-
tami. Po zebraniu stownictwa uczniowie korzy-
stajac z niego, pisza wiasne teksty, uzupetnia-
jac schemat tekstu na arkuszu ¢wiczen lub
duzym arkuszu papieru. Arkusze ¢wiczeh moga
wygladac na przykfad tak:

Horror ek Zeitweilig
Ich klicke mit der Computer- | ......c..ccc...... im Vorbei.....cccocevenieennn.
maus ein ........... wiirdigt mit einem Blick
....................................... AN | e
im Dialogfeld Optionen | ....cccoovvvrreenes posieren firs Familienfo-
unter ........... finde ich nur | to.

sind so ungeheuer
unendlich
furchteinfloBend

Beruhigung bringen nur Gedan-
ken an

In der Augenreichweite hat sich
angeblich nichts verandert:
IM Frihling oo




JEZYKI OBCE W SZKOLE

NR 4/2009 m WRZESIEN/PAZDZIERNIK

..................................................... den

Noch einen Augenblick ist alles wie
frither
man kann sich Gber .......ccccoevevvveennne.

Teksty ucznidéw prezentujemy wieszajac je
na scianach klasy. Autoréw najlepszych tekstow
mozemy nagrodzi¢ oceng bardzo dobra lub
plusem, aby zacheci¢ uczniéw do dalszej tego
rodzaju pracy na nastepnych lekcjach z tekstem
literackim.

Praca z liryka przynosi wielkie korzysci je-
zykowe, angazuje zdolnosci kreatywne i emo-
cje uczniow. Doswiadczenie moje i moich stu-
dentéw pokazuje, ze reakcje uczniéw na takie
lekcje sa zawsze bardzo pozytywne. Warto wiec
wprowadzi¢ liryke do swoich lekgji.
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Programy, egzaminy, raporty, informacje

Anna tochowska'
Warszawa

Pierwszy egzamin gimnazjalny z jezykow obcych

Jednym z celéw wprowadzenia systemu eg-
zaminow zewnetrznych w Polsce w 2002 r. byto
badanie osiagnie¢ uczniéw na zakonczenie kaz-
dego etapu ksztatcenia.

0O ile jednak wyniki sprawdzianu w szkole
podstawowej, egzaminu gimnazjalnego i egza-
minu maturalnego umozliwiaja ustalenie poste-
péw w nauce absolwentow w zakresie przedmio-
téw humanistycznych i Scistych liceum, to okre-
Slenie postepdw w nauce jezyka obcego na po-
szczegblnych etapach ksztafcenia nie byfo do tej
pory mozliwe. Do roku 2008 bowiem, poziom
opanowania jezyka obcego nowozytnego byt

sprawdzany wytacznie na egzaminie matural-
nym.

Prawdziwie ,,przefomowym wydarzeniem”
stata sie zapowiedZ wprowadzenia od roku szkol-
nego 2008/2009 powszechnego, obowigzkowe-
g0 egzaminu z jezyka obcego w trzeciej klasie
gimnazjum. 24 kwietnia 2009 r. 451 597 uczniéw
gimnazjow w catej Polsce przystapifo po raz
pierwszy do trzeciej czesci egzaminu gimnazjal-
nego, badajgcego kompetencje z zakresu jezyka
obcego nowozytnego.

Gimnazjalistom nie dano jednak swobody wy-
boru jezyka na egzaminie: w trzeciej czesci egza-

! Autorka jest koordynatorem krajowym jezyka hiszpanskiego w Wydziale Jezykéw Obcych Centralnej Komisji Egza-

minacyjnej w Warszawie.
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minu gimnazjalnego sprawdzano wiedze i umie-
jetnosci uczniow z zakresu tego jezyka, ktdrego
uczyli sie w szkole jako przedmiotu obowiazkowe-
go. Wybdr — choc¢ bardzo ograniczony — mieli tyl-
ko uczniowie niektorych szkét niepublicznych,
w ktérych prowadzono nauke wiecej niz jednego
jezyka obcego jako przedmiotu obowigzkowego.

Co i w jaki sposadb jest
sprawdzane na egzaminie?

Egzamin gimnazjalny z jezyka obcego nowo-
zytnego jest zdawany tylko w formie pisemne;j
i trwa 90 minut. Arkusz egzaminacyjny sprawdza
wiadomosci | umiejetnosci ujete w trzech obszarach
standardow egzaminacyjnych: odbior tekstu stu-
chanego, odbidr tekstu czytanego i reagowanie
jezykowe. Za poprawne wykonanie wszystkich
zadan w arkuszu zdajacy moze uzyska¢ maksy-
malnie 50 punktéw: 10 punktéw z pierwszego
obszaru (stuchanie) i po 20 z pozostatych obszaréw
(czytanie i reagowanie jezykowe). Udziat procen-
towy poszczeg6lnych umiejetnosci sprawdzanych
na egzaminie obrazuje ponizszy diagram.

Umiejetnosci sprawdzane na egzaminie
gimnazjalnym z jezyka obcego

czytanie
40%

reagowanie
jezykowe
40%

Tematyka i rodzaj wykorzystanych w arkuszu
materiatow zaleza w duzej mierze od sprawdza-
nych umiejetnosci. Komunikaty, dialogi, krétkie
instrukgje lub teksty informacyjne stanowig pod-
stawe zadan badajacych rozumienie tekstu stu-
chanego. Teksty narracyjne (w tym literackie),
listy, ogtoszenia, pocztowki to materiat wykorzy-
stywany do sprawdzania rozumienia tekstu czy-
tanego. Zadania z obszaru reagowania jezyko-
wego sg natomiast oparte na tekstach zawiera-

jacych zwroty lub wyrazenia uzywane w typowych
sytuacjach zycia codziennego oraz na materiale
ikonograficznym (fotografie, plakaty, piktogramy).
W tej czesci egzaminu znajduja sie réwniez zada-
nia sprawdzajace umiejetnos¢ rozpoznawania
i stosowania struktur leksykalno-gramatycznych
niezbednych do skutecznej komunikacji.

W tym roku poziom opanowania umiejetnosci
w poszczegblnych obszarach standardéw byt spraw-
dzany wytacznie przy uzyciu zadan zamknietych.

Populacja zdajacych

Egzamin jest przeprowadzany z szesciu jezy-
kéw wymienionych w Rozporzadzeniu Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2007 . w spra-
wie warunkdw i sposobu oceniania, klasyfikowania
i promowania uczniow i sfuchaczy oraz przeprowa-
dzania sprawdzianéw i egzamindéw w szkofach pu-
blicznych (DzU Nr 83, poz. 562, z pdzn. zm.):
angielskiego, niemieckiego, rosyjskiego, francu-
skiego, hiszpanskiego i wtoskiego.

Do egzaminu z jezyka angielskiego przysta-
pito w tym roku 347 888 ucznidw, co stanowito
ponad trzy czwarte wszystkich zdajacych. Druga
grupe pod wzgledem liczebnosci stanowili ucznio-
wie, ktérzy przystapili do egzaminu z jezyka
niemieckiego — 94 451 gimnazjalistow. Na trzecim
miejscu usytuowat sie jezyk rosyjski, ktéry zda-
wato 5 956 uczniéw. Najmniej liczna grupe sta-
nowili uczniowie zdajacy jezyki romanskie: jezyk
francuski — 2 978 ucznidw; jezyk hiszpanski— 315
uczniéw; jezyk wtoski —zaledwie 9 ucznidw. Pro-
centowy udziat poszczegéinych jezykéw zdawa-
nych w trzeciej czesci egzaminu gimnazjalnego
przedstawia ponizszy diagram.

0,7%
1 ,30/01

0,
20,9% 0.1%

[ jezyk angielski
W jezyk niemiecki
[ jezyk rosyjski
[ jezyk francuski
[ pozostate jezyki

77.0%
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Wykres obrazuje zarazem skale nauczania
w Polsce poszczegélnych jezykéw obcych jako
przedmiotéw obowigzkowych.

Przyjrzyjmy sie teraz, jak ksztattuja sie pro-
porcje zdajacych w poszczegoélnych grupach je-
zykowych w zaleznosci od wielkosci miejscowo-
Sci (wykresy ponizej dotycza trzech najczesciej
zdawanych jezykow).

Populacja zdajacych — jezyk angielski

[ wies

M miasto
do 100 tys.

M miasto powyze]
100 tys.

Populacja zdajacych — jezyk rosyjski

wies$

mO

miasto

do 100 tys.

Il miasto powyzej
100 tys.

Populacja zdajacych — jezyk niemiecki

[ wies

M miasto
do 100 tys.

W miasto powyzej
100 tys.
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Populacja gimnazjalistow przystepujacych do
egzaminu z jezyka angielskiego rozktada sie mniej
wiecej rownomiernie w matych, srednich i duzych
miejscowosciach. W wypadku innych jezykéw
widoczne sa wyrazne dysproporcje. Ponad po-
towa gimnazjalistow zdajacych jezyk rosyjski
uczeszczata do szkdt na wsi. Natomiast zaledwie
co dziesigty gimnazjalista z tej grupy jezykowej
uczyt sie w duzym miescie. Sposrdd uczniow
zdajacych jezyk niemiecki, pofowa uczeszczata
do szkét w matych i srednich miastach. Najmniej-
szy procent — podobnie jak w przypadku jezyka
rosyjskiego — stanowili uczniowie duzych miast.
Odwrotnie wyglada natomiast sytuacja w przy-
padku jezykéw romanskich. Uczniowie, ktérzy
przystapili do egzaminu z jezyka francuskiego,
hiszpanskiego i wioskiego w ogromnej wiekszo-
$ci ucza sie w miastach.

(N Jakie sa wyniki
tegorocznego egzaminu?

Egzamin gimnazjalny jest diagnoza umiejet-
nosci ucznidw, ale w przeciwienstwie do egzami-
nu maturalnego nie ma progu zaliczenia. W zwigz-
ku z tym podstawowym wskaznikiem poziomu
umiejetnosci catej populacji zdajacych jest wynik
Sredni. Wyniki pierwszej sesji egzaminu gimna-
zjalnego sa przedstawione na wykresie: Sredni
wynik z arkusza (s. 75). Na wykresach oraz w ta-
belach poréwnujacych wyniki zdajacych z po-
szczegblnych jezykéw pominieto jezyk wioski,
ktory byt zdawany tylko przez dziewieciu
uczniow.

Wyniki zdajacych, ktorzy przystapili do egza-
minu z poszczegdlnych jezykéw obcych sg po-
rownywalne. Najnizszy sredni wynik zdajacy
uzyskali z masowo zdawanego jezyka angielskie-
g0, a najwyzszy z jezyka hiszpanskiego. Réznica
miedzy tymi wynikami wynosi ok. 4 proc. Co
ciekawe, obserwujemy wyrazna korelacje miedzy
wielkoscia populacji a Srednim wynikiem egza-
minu —im mniejsza grupa oséb, ktore przystapi-
ty do egzaminu z danego jezyka, tym wyzszy
wynik.
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Sredni wynik z arkusza
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Wyniki tej pierwszej sesji egzaminu gimnazjal-
nego sa bardzo wazng informacja nie tylko dla
zdajacych i ich rodzicdw, ale przede wszystkim dla
szkét i nauczycieli. W przypadku szkét, ktdre ucznio-
wie ukonczyli, wyniki te sa dobrym materiatem
wyjsciowym do przeprowadzenia ewaluacji; w przy-
padku szkét, do ktdrych uczniowie ci trafiaja, jest
to zrédto cennych informadji o ich umiejetnosciach
jezykowych. Warto pamietac, ze zaswiadczenie
0 egzaminie przedstawia nie tylko wynik ogélny,
ale takze punktacje uzyskang z poszczegélnych
umiejetnosci. Przyjrzyjmy sie wiec, jakie wyniki
uzyskali zdajacy w poszczegdlnych czesciach eg-
zaminu.

o
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M sfuchanie [ czytanie [ reagowanie
jezykowe

Umiejetnoscia, ktéra okazafa sie najprostsza
we wszystkich jezykach jest rozumienie tekstu
stuchanego, najwiekszym wyzwaniem okazato
sie natomiast rozumienie tekstu czytanego. Wy-
jatkiem sa jezyk rosyjski oraz jezyk hiszpanski,
w ktorych najtrudniejsze dla zdajacych okazaty
sie zadania z obszaru reagowania jezykowego.

Opanowanie poszczegélnych umiejetnosci
wydaje sie wyréwnane w przypadku wiekszosci
jezykdw. Roznica miedzy srednim wynikiem naj-
fatwiejszej i najtrudniejszej dla zdajacych czesci
arkusza nie przekracza 10 proc. Jedynie w przy-
padku jezyka niemieckiego réznica ta jest znacz-
nie wieksza i wynosi ponad 30 proc. Poréwnanie
Sredniego wyniku w czesci sprawdzajacej odbiér
tekstu stuchanego oraz odbior tekstu czytanego
wskazuje na bardzo duza réznice w opanowaniu
tych umiejetnosci.

Kolejnym ciekawym elementem analizy wy-
nikéw egzaminu gimnazjalnego jest poréwnanie
osiggnie¢ chtopcow i dziewczat.

Ple¢ Jezyk Srednia
Dziewczeta angielski 31,42
niemiecki 34,96
rosyjski 37,39
francuski 35,95
Chtopcy angielski 29,86
niemiecki 31,13
rosyjski 30,18
francuski 31,42

We wszystkich jezykach obserwujemy wyzszy
wynik uzyskany przez dziewczeta. Rdznica ta jest
najmniejsza w przypadku angielskiego (ok. 2 pkt.),
a najwieksza w jezyku rosyjskim (ok. 7 pkt.).

50
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[ miasto powyzej
20 tys.—100 tys.
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Wyniki gimnazjalistow sa takze bardzo sil-
nie powigzane z wielkoscig miejscowosci. Na
wykresie na stronie 75 przedstawiono $rednie
wyniki zdajacych w poszczegdélnych osrod-
kach.

We wszystkich jezykach obserwujemy silne
powiazanie osiagnie¢ zdajacych z wielkoscia
miejscowosci, z ktérej pochodza. W przypadku
angielskiego, niemieckiego i francuskiego, sred-
ni wynik rosnie wraz ze wzrostem wielkosci
miejscowosci. Réznice te sg wieksze w przy-
padku angielskiego i francuskiego, mniejsze
w przypadku jezyka niemieckiego. Co ciekawe,
w jezyku rosyjskim to powigzanie jest odwrot-

ne. Najwyzsze wyniki uzyskali zdajacy z terendw
wiejskich, a najnizsze uczniowie z duzych miast.
Analizujac te dane, warto pamietac o struktu-
rze wyboréw poszczegélnych jezykéw omé-
wionej wczesniej. Uczniowie przystepujacy do
egzaminu z jezyka rosyjskiego to w pofowie
uczniowie ze szkét wiejskich. Ich bardzo dobre
przygotowanie ttumaczy bardzo dobrze przy-
gotowana, doswiadczona kadra nauczycielska
rusycystéw dominujaca w wiejskich gimnazjach.
Wyrazng roznice w osiagnieciach zdajacych
przystepujacych do egzaminu w miescie i na
wsi obrazuje ponizszy rozkfad wynikéw z jezy-
ka rosyjskiego.
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W przypadku jezyka angielskiego sytuacja
wyglada odwrotnie. Rozktad wynikéw zamiesz-
czony na wykresie na stronie 77 pokazuje, ze
bardzo duza czes¢ zdajacych na wsi uzyskata
bardzo niskie wyniki (ok. 20 pkt.). Wyniki w mia-
stach sg wyzsze, ale tu obserwujemy dwie
grupy o wyraznie réznych osiagnieciach: grupe
bardzo dobrze przygotowanych uczniow (wy-
niki ponad 40 pkt.) oraz grupe uczniéw z wy-
nikami zblizonymi do uczniéw na wsi.

Te wyrazne réznice w poziomie opanowywa-
nych umiejetnosci jezykowych sg bardzo niepo-
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kojace, ale jednoczesnie daja szanse na przemy-
Slenie sposobdw poprawy sytuacji. Pierwsza sesja
egzaminu to postawienie wstepnej diagnozy i im-
puls do podjecia dziatan.

Przez kilka kolejnych sesji wynik egzaminu
gimnazjalnego nie bedzie brany pod uwage w re-
krutacji do szkéf srednich, ale nie oznacza to, ze
nie jest on istotny dla ucznia, nauczyciela i szko-
ty. Stwarza szanse na podjecie dziatarh poprawia-
jacych wyniki uczniéw i szkét. Zastanéwmy sie
wiec, jak pokierowac naszymi uczniami, zeby
osiagneli wyzsze wyniki w kolejnych latach.
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Jak przygotowaé uczniow
do egzaminu?

Umiejetnosci opisane w standardach wy-
magan egzaminacyjnych zostaty opracowane
zgodnie z kompetencjami jezykowymi z pieciu
obszaréw okreslonych przez ESOKJ. Ich opano-
wanie zapewnia nie tylko dobry wynik na eg-
zaminie, ale tez — a moze przede wszystkim —
sprawne postugiwanie sie jezykiem obcym
w réznych sytuacjach dnia codziennego. Wiasnie
ta ,zyciowa” przydatnos¢ umiejetnosci spraw-
dzanych na egzaminie sprawia, ze mogg one
stanowi¢ integralng czes¢ procesu nauczania
jezyka obcego w szkole i to poczawszy od pierw-
szych lekgji, np. nauka alfabetu, liczebnikéw
albo literowania wyrazéw moze stac sie okazja
do ¢wiczenia umiejetnosci wyszukiwania lub
selekcjonowania informacji w obszarze odbio-
ru tekstu stuchanego lub czytanego. Proste
teksty o rodzinie, zainteresowaniach, dniu co-
dziennym doskonale nadaja sie do zadan z luka,
sprawdzajacych umiejetnosé rozpoznawania
zwigzkéw miedzy poszczegdlnymi czesciami
tekstu. Z kolei zwroty grzecznosciowe, pytania
o dane personalne, opisy postaci lub przed-
miotdw ilustrowane kolorowymi zdjeciami moga
by¢ wykorzystane do zadan sprawdzajacych

umiejetnosci z obszaru reagowania jezykowe-
go. W miare jak uczniowie beda poszerza¢ swoj
zasob stownictwa i struktur gramatycznych,
mozna bedzie wprowadzac coraz to nowe i trud-
niejsze umiejetnosci, takie jak okreslanie gtow-
nej mysli tekstu albo intencji nadawcy.

Cho¢ nowoczesne podreczniki oferujg rézno-
rodne teksty i ¢wiczenia stuzace rozwijaniu spraw-
nosci jezykowych, warto wykorzysta¢ od czasu
do czasu na lekcji materiaty autentyczne pocho-
dzace zinternetu, prasy, radia i telewizji. Najlep-
sza podstawa do ¢wiczen beda krotkie teksty
uzytkowe, takie jak wiadomosci na blogach i fo-
rach dyskusyjnych, teksty reklam, oferty biur
podrézy, ogtoszenia, napisy informacyjne, prze-
pisy, wywiady, wiadomosci serwisu informacyj-
nego, piosenki, dialogi filmowe itd. Zadania
wyszukiwania, gromadzenia i zaprezentowania
na lekgji okreslonego rodzaju materiatow (w tym
materiatéw ikonograficznych) mozemy zleca¢
okresowo uczniom, wdrazajac ich w ten sposéb
do samoksztatcenia.

Ksztatcenie umiejetnosci jezykowych, jesli ma
byc¢ efektywne, musi iS¢ w parze z nauka réznych
strategii uczenia sie jezyka obcego. Odpowiednio
dobrane ¢wiczenia powinny przekonac uczniow,
ze zrozumienie tekstu nie musi by¢ réwnoznaczne
zrozumieniem kazdego wyrazu w tekscie. Znacze-
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nia niektdrych wyrazéw mozna domyslec sie z kon-
tekstu bez zagladania do sfownika. Tego rodzaju
¢wiczenia powinny by¢ réwnoczesnie uzupetniane
zadaniami udowadniajacymi potrzebe poszerzania
sfownictwa, aby uczen nie odczytat fatszywie in-
tencji nauczyciela, ze kazde zadanie da sie wykonac
poprawnie bez uczenia sie stowek. Warto przy tej
okazji zacheca¢ uczniéw do tworzenia wiasnych,
indywidualnych sfowniczkdw, w ktérych tradycyj-
ne polskie ttumaczenie wyrwanych z kontekstu,
pojedynczych stéw zastapia grupy wyrazéw zor-
ganizowane wedtug okreslonych kategorii, np.
rodziny wyrazéw, wyrazenia synonimiczne, wyra-
zy bliskoznaczne, grupy tematyczne itp. Tam, gdzie
to mozliwe uczniowie powinni ilustrowac znacze-
nie stéw prostymi, schematycznymi rysunkami.
Obie wymienione czynnosci — porzadkowanie i wi-
zualizacja—sprzyjaja zapamietywaniu, a tym samym
wzbogacaniu stownictwa.

Uczac strategii rozwigzywania poszczegdlnych
typow zadan, nalezy przede wszystkim zwrocic
uwage uczniéw na to, ze nie moga bazowac na
pojedynczych stowach. Bardzo wazny jest kontekst

wypowiedzi oraz logiczne zwigzki miedzy po-
szczegblnymi fragmentami tekstu (np. zwigzki
przyczynowo-skutkowe). Kazda wskazana w za-
daniu odpowiedz uczer powinien umie¢ uzasad-
ni¢ przytaczajac odpowiedni fragment (lub kilka
fragmentdw) tekstu.

Najstabiej opanowana umiejetnoscia okaza-
to sie rozpoznawanie i poprawne stosowanie
struktur leksykalno-gramatycznych z obszaru
reagowania jezykowego, dlatego tez niezbedne
jest zwiekszenie liczby ¢wiczen utrwalajacych
zasady pisowni i zasady gramatyczne.

Przygotowujac do egzaminu nie wolno zlek-
cewazy¢ oczywistych na pozér czynnosci, takich
jak dokfadne wykonywanie instrukcji i polecen,
uwazne sfuchanie i czytanie tekstéw, staranne
wykonywanie zadan, zaznaczanie odpowiedzi na
karcie odpowiedzi.

Doswiadczenia tegorocznej sesji oraz wiasciwie
ukierunkowane przygotowanie do przysztoroczne-
g0 egzaminu z pewnoscia wptyna na poprawe
wynikéw w kolejnych sesjach egzaminacyjnych.

(wrzesien 2009)

Beata Trzciniska'
Warszawa

w» Egzamin maturainy z jezykow ohcych 2009

Tegoroczny egzamin maturalny to juz piata
z kolei sesja egzaminacyjna ,,nowej matury”, Po-
mimo skomplikowanych procedur organizacyjnych
i probleméw zwiazanych ze sprawdzaniem prac,
jednolity system oceny umiejetnosci zdajacych
oraz poréwnywalnos¢ ich wynikéw sa niekwe-
stionowanymi wartosciami polskiej reformy edu-
kacji. Nie oznacza to oczywiscie braku dyskusji
nad ksztattem tego systemu ani zaprzestania prac
nad jego rozwijaniem. W tym roku po raz pierw-
szy zostat przeprowadzony egzamin z jezykéw

obcych w gimnazjum?, a w roku 2010 nastapi
kolejna duza zmiana w zasadach zdawania egza-
minu maturalnego. Zanim jednak przyjrzymy sie
blizej zmianom planowanym na kolejne lata,
przeanalizujmy wyniki z tegorocznych egzamindw
maturalnych.

= Wybory zdajacych

Egzamin maturalny z jezyka obcego nowo-
zytnego jest jednym z trzech przedmiotéw obo-

! Autorka jest koordynatorem krajowym jezyka angielskiego w Wydziale Jezykéw Obcych Centralnej Komisji Egzami-

nacyjnej w Warszawie.
2 Zob. s. 72-78 w tym numerze.
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wiazkowych. Absolwenci szkét srednich majg do
wyboru szes¢ jezykdw obcych: angielski, niemiec-
ki, rosyjski, francuski, hiszpanski oraz wtoski.
Wybor poszczegdinych jezykdw obcych w tej
sesji egzaminacyjnej zostat przedstawiony na
ponizszym wykresie.

W jezyk angielski
[1 jezyk niemiecki
[ jezyk rosyjski
M jezyk francuski
[ hiszpanski

[] wihoski

Najczesciej wybierany jest jezyk angielski i jego
udziat z roku na rok nieznacznie wzrasta (2007
— 77 proc., 2008 - 80 proc.). Masowo zdawany
jest takze jezyk niemiecki oraz jezyk rosyjski. Z tych
jezykdw do egzaminu przystepuje co roku kilka-
dziesiat tysiecy zdajacych. Jezyk francuski jest
zdawany corocznie przez kilka tysiecy oséb, a hisz-
panski i wioski wybiera kilkuset absolwentéw
szkot srednich.

Warto tez przyjrzec sie wyborom zdajacych
w poszczeg6lnych typach szkdt. Na ponizszym
wykresie jest przedstawiony udziat absolwen-
téw poszczegdinych typow szkét w populagji,
ktora zdawata egzamin maturalny w tym
roku.
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Jak widac na wykresie, najwieksza czes¢ ma-
turzystéw to absolwenci licedw ogélnoksztatca-
cych, technikéw oraz licedw profilowanych. Jezyk
angielski ma pozycje dominujaca we wszystkich
typach szkot, ale szczegélnie popularny jest
w wiasnie w tych szkotach (w liceach ogélno-
ksztatcacych ok. 85 proc. zdajacych oraz liceach
profilowanych i technikach - ok. 75 proc.), naj-
mniejszy jest natomiast udziat angielskiego w |i-
ceach uzupetniajacych (nieco powyzej 50 proc.).
Procent absolwentéw wybierajacych jezyk nie-
miecki jest zblizony we wszystkich typach szkét
(ok. 15 proc.), ale najbardziej popularny jest
wsrdd absolwentéw technikéw oraz technikow
uzupetniajacych, w ktérych wybiera ten jezyk
ok. 20 proc. zdajacych. Bardziej zréznicowany
jest udziat jezyka rosyjskiego, ktory ma najsil-
niejsza pozycje w liceach uzupetniajacych (ponad
30 proc. zdajacych) a najstabsza w liceach ogol-
noksztatcacych (ok. 4 proc.). Pozostafe jezyki
(francuski, hiszpanski i wtoski) sa wybierane
prawie wytacznie przez absolwentéw liceow
ogolnoksztatcacych.

Druga wazna decyzja, ktéra podejmuja zda-
jacy to poziom egzaminu z jezyka obcego. Obo-
wigzujaca od roku 2007 zasada rozdzielenia
pozioméw oraz wymag uzyskania 30 proc. punk-
téw na poziomie wybranym przez zdajacego
wymusza bardzo przemyslane i ostrozne decyzje.
Na ponizszym wykresie przedstawiono odsetek
zdajgcych, ktérzy wybrali egzamin na poziomie
rozszerzonym.

Wybér poziomu rozszerzonego
100

angielski niemiecki rosyjski francuski hiszpanski wtoski

M Egzamin pisemny  [J Egzamin ustny

Jezyki zdawane masowo (angielski, niemiec-
ki, rosyjski) sa zdawane w ogromnej wiekszosci
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na poziomie podstawowym. W przypadku jezy-
kéw zdawanych przez mniejsza i bardziej jedno-
lita grupe zdajacych stosunek poziomu podsta-
WOowego i rozszerzonego jest bardziej wyréwna-
ny. W poréwnaniu z rokiem ubiegtym w wiek-
sz05ci jezykow obserwujemy zmniejszenie zain-
teresowania zdawaniem egzaminu na poziomie
rozszerzonym. Nie dotyczy to jezyka francuskie-
go i hiszpanskiego. W przypadku tych dwéch
jezykéw nastapit lekki wzrost zainteresowania
poziomem rozszerzonym.

Maturzysci nie s zobowiazani do zdawania
egzaminu ustnego i pisemnego na tym samym
poziomie. Jak wida¢ na wykresie, zdecydowanie
rzadziej niz w przypadku egzaminu pisemnego,
zdajacy decyduja sie na przystapienie do egza-
minu ustnego na poziomie rozszerzonym. Doty-
czy to wszystkich jezykéw obcych. Duze znacze-
nie przy podejmowaniu decyzji o poziomie eg-
zaminu majg tez wymagania wyzszych uczelni.
Zwykle nie biora one pod uwage czesci ustnej
egzaminu i ma to wyrazne odzwierciedlenie w de-
cyzjach maturzystow.

Analizujac wybory zdajacych, ktérzy przysta-
pili do egzaminu z jezyka obcego na poziomie
rozszerzonym, warto tez zwréci¢ uwage na struk-
ture tych wyboréw (wykres ponizej).

Wybor poziomu rozszerzonego
100

i dodatkowy. Natomiast jezyk hiszpanski jest
wybierany przede wszystkim jako przedmiot
dodatkowy, co oznacza, ze jest to dla zdajacych
drugi jezyk obcy zdawany na egzaminie matu-
ralnym.

= Wyniki egzaminu z jezykow
obcych

Podstawowe wskazniki egzaminu maturalne-
go analizowane po kazdej sesji egzaminacyjnej
to zdawalnos$¢ (procent zdajacych, ktérzy uzyska-
li wymagane 30 proc. punktéw z egzaminu) oraz
Sredni wynik egzaminu. Przyjrzyjmy sie wiec wy-
nikom tegorocznych maturzystow.

Zdawalnos¢ — egzamin pisemny
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Jezyki zdawane masowo (angielski, niemiec-
ki, rosyjski) sa w ogromnej wiekszosci zdawane
na poziomie rozszerzonym jako przedmiot obo-
wiagzkowy. W przypadku francuskiego i wto-
skiego obserwujemy zblizone proporcje jezyka
wybieranego jako przedmiot obowigzkowy

80

W przypadku najczesciej wybieranego jezyka
angielskiego egzaminu pisemnego na poziomie
podstawowym nie zdato prawie 15 proc. zdajacych
(w roku 2008 — ok. 10 proc.). Nizszy wskaznik
zdawalnosci w poréwnaniu z rokiem ubiegtym
obserwujemy takze z jezyka francuskiego (w roku
2008 — ok. 6 proc.) oraz hiszpanskiego (w roku
2008 - ok. 4 proc.). Natomiast wyzszy wskaznik
zdawalnosci odnotowano z niemieckiego (w roku
2008 — ok. 12 proc.), rosyjskiego (w roku 2008
—ok. 7 proc.) oraz wtoskiego (w roku 2008 - ok.
13 proc.).

Zdawalnos¢ egzaminu na poziomie rozsze-
rzonym jest bardzo wysoka. Wskaznik zdawal-
nosci egzaminu wzrdst w poréwnaniu z rokiem
ubiegtym, a w przypadku dwdch jezykéw (hisz-
panskiego i wioskiego) wynidst 100 proc.
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Sredni wynik — egzamin pisemny
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W poréwnaniu z rokiem ubiegtym sredni
wynik egzaminu pisemnego na poziomie pod-
stawowym obnizyt sie w przypadku wiekszosci
jezykow (w roku 2008 wynosit: angielski — 60,8
proc., rosyjski — 60,2 proc., francuski — 64,8 proc.,
hiszpanski — 73 proc., wtoski — 58,2 proc.). Jedy-
nym jezykiem, w ktérym odnotowano wzrost
Sredniego wyniku jest jezyk niemiecki ( w roku
2008 - 54,4 proc.).

We wszystkich jezykach odnotowano kilku-
procentowy wzrost sredniego wyniku na poziomie
rozszerzonym.

Wyniki egzaminu ustnego sa bardzo zblizone
do wynikéw z roku ubiegtego, co przedstawiaja
kolejne dwa wykresy.

Zdawalnos¢ — egzamin ustny
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Oprocz tych podstawowych danych, ktére
zwykle s3 podawane we wszelkiego rodzaju sta-
tystykach oraz raportach z przeprowadzonego
egzaminu, warto przyjrze¢ sie wynikom zdajacych
w rozbiciu na umiejetnosci sprawdzane na kazdym
poziomie. Na podstawie kolejnych wykresow (s. 82)
bardzo tatwo stwierdzi¢, ktére umiejetnosci zosta-
ty lepiej opanowane przez absolwentéw przyste-
pujacych do poszczegélnych jezykéw, a ktore
stabiej. Szczegdtowa analiza mocnych i stabych
stron tegorocznych maturzystow zostafa przed-
stawiona w raporcie przygotowanym przez Cen-
tralna Komisje Egzaminacyjna (www.cke.edu.pl).

Wydaje sie, ze podstawowym problemem
maturzystow jest jakos¢ jezyka. Analizy prowa-
dzone od pierwszej sesji egzaminacyjnej poka-
zUja, ze absolwenci sg coraz bardziej komunika-
tywni i wiekszo$¢ z nich bardzo dobrze radzi
sobie z zadaniami sprawdzajacymi rozumienie
tekstu stuchanego oraz czytanego. Dobrze wy-
padaja tez zadania sprawdzajace umiejetnosé
tworzenia wtasnej wypowiedzi, ale zdecydowa-
nie lepsze wyniki zdajacy uzyskuja za tres¢ i for-
me tekstu niz za poprawnos¢ jezykowa i bogac
two jezykowe, ktore s3 elementami najbardziej
roznicujacymi zdajacych.

Bardzo dobrze widac¢ to na wykresie do-
tyczacym umiejetnosci zdajacych na poziomie
rozszerzonym. W przeciwiefistwie do poziomu
podstawowego, ktory nie ma oddzielnej cze-
Sci sprawdzajacej jakos¢ jezyka, na poziomie
rozszerzonym jest wydzielona cze$¢ arkusza
sprawdzajaca umiejetnos¢ stosowania struktur
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Umiejetnosci — poziom podstawowy
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leksykalno-gramatycznych. | to wtasnie te 0d dfuzszego czasu w dydaktyce nauczania

zadania okazuja sie we wszystkich jezykach  jezykéw obcych dominuje komunikacyjne podej-
najstabsza strona maturzystéw, a jednoczednie  $cie do ich nauczania. Ksztatt arkusza maturalne-
tym elementem, ktory najlepiej roznicuje ma-  go przyjety w roku 2002 miat za zadanie promo-
turzystow o wyzszych i nizszych umiejetno-  wa¢ komunikacje i wydaje sie, ze cel ten zostat
Sciach jezykowych. osiggniety. Piecioletni okres daje jednak podstawe
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do ewaluacji. Coraz wiecej srodowisk sugeruje
potrzebe wprowadzenia elementu leksykalno-gra-
matycznego do arkusza na poziomie podstawo-
wym, zwtaszcza ze od przysztego roku staje sie on
obowiazkowy dla wszystkich zdajacych. Wejscie
w zycie nowej podstawy programowej, ktdre po-
ciggnie za sobg w przysztosci koniecznos¢ dosto-
sowania arkuszy egzaminacyjnych, moze by¢
wiasciwym momentem do wprowadzenia takiej
zmiany. Na razie jednak przyjrzyjmy sie zmianom,
jakie czekaja przyszforocznych maturzystow.

= Egzamin maturalny
w roku 2010

W przysztym roku zmienia sie w zasadniczy
sposéb formufa egzaminu maturalnego.

m Kazdy absolwent bedzie przystepowat do
pieciu egzamindw z trzech przedmiotéw obo-
wiazkowych:

e jezyk polski (egzamin ustny i pisemny),
e jezyk obcy (egzamin ustny i pisemny),
e matematyka (egzamin pisemny).

m Wszystkie egzaminy obowiazkowe beda zda-
wane na poziomie podstawowym?. Oznacza
to, ze wszyscy maturzysci beda mieli na swia-
dectwie wynik z tych samych przedmiotéw
obowigzkowych, na tym samym poziomie.
Zdajacy ma mozliwos¢ wyboru jezyka obce-
g0 sposrod szesciu obecnie dostepnych w ofer-
cie egzaminacyjnej (angielski, niemiecki, ro-
syjski, francuski, hiszpanski, wioski).

= Warunek zdania egzaminu pozostaje bez zmian
(30 proc. punktéw z kazdego egzaminu obo-
wigzkowego). Bedzie on dotyczyt tylko pieciu
egzaminéw obowiazkowych wymienionych
powyzej i zdawanych na poziomie podstawo-
wym.

m Oproécz przedmiotéw obowiazkowych zdaja-
cy moze wybrac szes¢ przedmiotéw dodat-
kowych na poziomie podstawowym lub
rozszerzonym. Przedmioty dodatkowe nie
decyduja o zdaniu egzaminu.

m Kazdy egzamin z jezyka obcego jest zdawany
w czesci ustnej i pisemne;j.

m Jako przedmiot dodatkowy zdajacy moze
wybrac ten sam jezyk obcy, ktory zdaje jako
przedmiot obowiazkowy. Wtedy nie ma
mozliwosci wyboru poziomu egzaminu. W ta-
kiej sytuacji zdajacy przystepuje do egzami-
nu pisemnego i ustnego na poziomie rozsze-
rzonym.

m Niektérzy zdajacy moga sie zdecydowac
na zdawanie wiecej niz jednego jezyka
obcego. Jezeli zdajacy wybiera jako przed-
miot dodatkowy inny jezyk obcy niz ten
zdawany jako obowiazkowy, to moze go
zdawac¢ na poziomie podstawowym lub
rozszerzonym. Co wiecej, w takim przy-
padku poziom egzaminu wybrany na eg-
zamin ustny i pisemny nie musi by¢ taki
sam, czyli podobnie jak obecnie — zdajacy
moze przystapi¢ do egzaminu ustnego na
poziomie podstawowym a do egzaminu
pisemnego na poziomie rozszerzonym (lub
odwrotnie).

Ponizej przedstawiam kilka przyktadéw ilu-
strujacych opisane powyzej zasady zdawania
egzaminu w roku 2010.

Przyktad 1: Zdajacy, ktory decyduje sie na zdawa-
nie egzaminu z matematyki i jezyka angielskiego na
poziomie rozszerzonym.
Egzaminy obowiazkowe:
jezyk polski  -> egzamin ustny
-> egzamin pisemny na poziomie
podstawowym
jezyk angielski -> egzamin ustny na poziomie
podstawowym
-> egzamin pisemny na poziomie
podstawowym
-> egzamin pisemny na poziomie
podstawowym
Egzaminy dodatkowe:
jezyk angielski -> egzamin ustny na poziomie
rozszerzonym
-> egzamin pisemny na poziomie
rozszerzonym
-> egzamin pisemny na poziomie
rozszerzonym

matematyka

matematyka

3 Nie dotyczy to szkdt dwujezycznych, ktérych absolwenci zdaja egzamin z jezyka obcego na poziomie dwujezycz-

nym.
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Przyktad 2: Zdajacy, ktéry decyduje sie na zda-
wanie egzaminu z historii na poziomie podsta-
wowym oraz dwa jezyki obce (angielski i hiszpari-
ski).

Egzaminy obowiazkowe:
jezyk polski  -> egzamin ustny
-> egzamin pisemny na poziomie
podstawowym
jezyk angielski -> egzamin ustny na poziomie
podstawowym
-> egzamin pisemny na poziomie
podstawowym
matematyka -> egzamin pisemny na poziomie
podstawowym
Egzaminy dodatkowe:

jezyk hiszpanski-> egzamin ustny na poziomie
podstawowym lub rozszerzo-

nym
-> egzamin pisemny na poziomie
podstawowym lub rozszerzo-

nym
(poziom egzaminu ustnego i pisemnego nie musi by¢
ten sam)
historia -> egzamin pisemny na poziomie

podstawowym

Przyktad 3: Zdajacy, ktdry decyduje sie na zda-
wanie egzaminu z dwdch jezykéw obcych (rosyj-
ski, francuski) na poziomie rozszerzonym.
Egzaminy obowiazkowe:
jezyk polski  -> egzamin ustny
-> egzamin pisemny na poziomie
podstawowym
jezyk rosyjski  -> egzamin ustny na poziomie
podstawowym
-> egzamin pisemny na poziomie
podstawowym
-> egzamin pisemny na poziomie
podstawowym
Egzaminy dodatkowe:
jezyk rosyjski  -> egzamin ustny na poziomie
rozszerzonym
-> egzamin pisemny na poziomie
rozszerzonym
jezyk francuski-> egzamin ustny na poziomie
rozszerzonym
-> egzamin pisemny na poziomie
rozszerzonym

matematyka

(W przypadku jezyka francuskiego; poziom egzaminu ust-
nego i pisemnego nie musi by¢ ten sam).
(sierpien 2009)

Marzena Zyliriska’
Torun

Ww» Zmieniajaca sie szkota - Schule im Wandel

Europejski model ksztalcenia i doksztatcania nauczycieli jezykow
obcych opracowany w projekcie Comenius

« Nowe standardy ksztatcenia
nauczycieli

Zmieniajaca sie szkofa (Schule im Wandel w skré-
cie SiW) jest projektem wyznaczajacym nowe

standardy w ksztafceniu nauczycieli. Innowacyj-
nos¢ cafego przedsiewziecia dotyczy zaréwno
form pracy, jak i tresci. Gtéwnym jego przesta-
niem jest koniecznos¢ wprowadzenia do szkét
zmian, ktére przyczynia sie nie tylko do podnie-

' Dr Marzena Zylinska jest wyktadowca metodyki i literatury w NKJO w Toruniu.
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sienia skutecznosci nauczania, ale i lepszego
przygotowania uczniéw do funkcjonowania
w spoteczenstwie ery wiedzy. Poniewaz w re-
alizacje projektu wiaczyty sie instytucje odpo-
wiedzialne za ksztatcenie i doksztatcanie na-
uczycieli, mozna mie¢ nadzieje na szybka im-
plementacje nowych standardéw do szkéf.
Sukces tego europejskiego zamierzenia zalezy
od tego, jak szybko osoby odpowiedzialne za
ksztatcenie i doksztafcanie nauczycieli beda mo-
gty zapoznac sie z proponowanym modelem.

Dzi$ nie mozna juz utozsamiac przygotowania
do zawodu z produkowaniem wielostronicowych
scenariuszy lekgji, w ktérych nauczyciel szczegé-
fowo planuje wszystkie kroki swoich uczniéw.
Zbytnie koncentrowanie sie na formie zapisu
planu lekcji zabiera cenny czas i odcigga uwage
nauczycieli od duzo istotniejszych aspektdw, bez
ktérych nie moze by¢ mowy o dobrej lekgji i, co
gorsze, determinuje rodzaj interakcji w klasie.
Czas zmieni¢ programy ksztatcenia przysztych
nauczycieli, by potrafili oni stworzy¢ uczniom
warunki niezbedne dla efektywnej nauki. Uczen
nie moze by¢ postrzegany jako bierny odbiorca
wiedzy, ktéry ma nauczyc sie tego, co zaplanowat
i podat na lekcji nauczyciel. Poniewaz proces
uczenia sie wymaga aktywnosci osoby uczacej
sie, uczniowie musza sie sta¢ pefnoprawnymi
podmiotami, ktdre zostang wiaczone w te wszyst-
kie procesy, za ktére dotychczas byt odpowie-
dzialny nauczyciel.

= Innowacyjnosé
i kreatywnosé jako
nieodzowne elementy
szkolnej nauki jezykow
ohcych

W projekt zmieniajaca sie szkofa jest zaanga-
zowanych siedem instytucji z szesciu krajow
Europy —z Niemiec, Finlandii, Portugalii, Czech,

[rlandii i Polski. Warszawski CODN? i Goethe-
Institut reprezentuja Polske. Koordynatorem
przedsiewziecia, ktdre rozpoczefo sie w pazdzier-
niku 2008 roku i zakoAczy sie we wrzesniu 2010
roku, jest Goethe-Institut w Monachium?. W pra-
cach projektowych biorg udziat dydaktycy i na-
uczyciele z catej Europy, dlatego opracowany
model ksztatcenia nauczycieli nazwatam Mode-
lem europejskim.

Nieprzypadkowo kluczowymi hastami projek-
tu sg innowacyjnos¢ i kreatywnos¢, rok 2009 zo-
stat przeciez ogtoszony Europejskim rokiem kreatyw-
nosci i innowacji. Obydwa pojecia odnosza sie
w réwnej mierze do ksztafcenia nauczycieli, jak
i do sposobu prowadzenia lekgji jezyka obcego.
Zyjemy w czasach niebywatego wprost przyspie-
szenia technologicznego. Zmienity sie nasze firmy,
sklepy, biura. Inaczej robimy zakupy, inaczej wy-
poczywamy i planujemy podroéze, inaczej wygla-
da nasze komunikowanie sie zinnymi i co najwaz-
niejsze — inna jest réwniez organizacja pracy.
Trudno przecenic gfebokos¢ zmian, jakie w zwigz-
ku z rozwojem technologii informacyjnych doko-
naty sie w ostatnich latach w naszym spoteczen-
stwie. Za tymi zmianami niestety nie poszty zmia-
ny w strukturze i sposobie funkcjonowania szkof.

W kazdej placéwce zajmujacej sie ksztatce-
niem sg wprawdzie pracownie komputerowe,
ale odbywajg sie tam zazwyczaj lekcje informa-
tyki. Nauczyciele innych przedmiotéw czesto
maja problemy, gdy chca wykorzysta¢ kompu-
tery lub internet na swoich lekcjach. Uczniowie
ucza sie obstugi réznych programéw, ale nikt
nie uczy ich, jak samodzielnie wyszukiwac, se-
lekcjonowac i przetwarzac znalezione w sieci
informacje. Samo stosowanie nowych techno-
logii nie jest jeszcze zadng innowacja. Wszystko
zalezy od tego, czy uczniowie, korzystajac z in-
ternetu, beda twércami, czy jedynie odtworca-
mi. Aby stosowanie nowych technologii przy-
niosto oczekiwane skutki, trzeba wiedzie¢, jak
je wykorzystywac do tworczego rozwoju ucznidw.

2 Osobami odpowiedzialnymi za realizacje projektu s nauczyciele-konsultanci Ewa Ortowska i dr Stanistaw Dtuzniew-
ski z CODN oraz Andreas Kotz z Goethe-Institut. Informacje o projekcie w jezyku polskim znajduja sie na stronie

www.goethe.de/lhr/prj/siw/pjp/plindex.htm.

3 Projektem kieruje Alicia Padros z Goethe-Institut w Monachium. Informacje o projekcie sa podane na niemieckich
stronach Goethe-Institut www.goethe.de/lhr/prj/siw/deindex.htm.
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Paradoksalnie — to wtasnie nowe technologie
moga przyczynic sie do tak pozadanego dohu-
manizowania edukagji.

= Gele projektu

Celem projektu Zmieniajaca sie szkofa jest
opracowanie i przetestowanie nowych modeli
ksztatcenia i doksztatcania nauczycieli jezyka
niemieckiego (DaF), ktére beda mogty stac sie
podstawa dla europejskiego systemu ksztatcenia
i doksztatcania nauczycieli uczacych innych je-
zykéw obcych. Model europejski ma wiec dostar-
czy¢ wzorcdw i impulséw, ktdre przyczynia sie
do wprowadzenia do nauczania jezykéw obcych
koniecznych zmian i do nowego spojrzenia na
zmieniajaca sie role nauczyciela w spofeczefistwie
ery wiedzy.

Bycie dobrym nauczycielem jest dzi$ duzo
trudniejsze niz kiedys i wymaga szeregu nowych
kompetencji, ktére jakze czesto nie sg obecnie
rozwijane w trakcie studiéw. Bycia nauczycielem
nie mozna dzis utozsamiac z nauczaniem. Roz-
wijajaca sie w ostatnich latach konstruktywi-
styczna dydaktyka jezykéw obcych z jednej
i nabierajace coraz wiekszego rozmachu bada-
nia nad moézgiem* z drugiej strony pokazuja,
ze nie mozna nikomu przekaza¢ wiedzy. Ucze-
nie sie wymaga aktywnosci i zaangazowania
osoby uczacej sie. Aby cos zrozumie¢, koniecz-
ne jest samodzielne przetwarzanie informacji
i kreatywne podejscie do wiedzy. Lekgje, ktérych
celem jest bierne odtwarzanie podanych wzor-
cow, sa kontraproduktywne. Szkofa, ktéra
opierajac sie na mechanicznym reprodukowa-
niu wiedzy, premiuje osoby potrafiagce najlepiej
odtworzy¢ materiat podany przez nauczyciela,
jawi sie dzis jako instytucja gteboko dysfunk-
cyjna. Materiaty opracowane w projekcie Zmie-
niajaca sie szkofa pokazuja, jakie aspekty po-
winno uwzgledni¢ zawodowe przygotowanie
nauczycieli, aby potrafili sprosta¢ wyzwaniom
naszych czasow.

Nie mniej waznymi celami jest rozwijanie
umiejetnosci stosowania nowych technologii
w procesie pogtebiania wiasnej wiedzy, przygo-
towania i opracowania materiafow lekcyjnych
i prowadzenia lekgji. Dzi$ nauczyciel, ktéry nie
wigcza nowych technologii do procesu dydak-
tycznego, nie moze dobrze przygotowac uczniow
do funkcjonowania w spoteczenstwie. Obok tra-
dycyjnych zrédet wiedzy musza oni umiec ko-
rzystac z zasobow sieci. Dotyczy to na przykfad
sfownikéw. Trudno bowiem rozstrzygnad, czy
lepsze sa tradycyjne, czy te dostepne online.
Kazde rozwigzanie ma swoje wady i zalety. War-
to przyjac zasade, ze ktos, kto potrafi korzystac
ze wszystkich dostepnych zrédet wiedzy, ma
przewage nad tym, kto tego nie potrafi. Jednak
warunkiem wigczenia technologii informacyjnych
do procesu nauczania jest ich znajomos¢. Na-
uczyciele bioracy udziat w projekcie Zmieniajaca
sie szkofa poznawali nie tylko nowe mozliwosci
zastosowania komputeréw i internetu na lekcjach
jezyka obcego, ale i sami uczyli sie, jak organi-
zowac prace w grupie z pomoca Moodla czy
Skypa. Warto tez zauwazyc, ze projekt umozliwit
polskim nauczycielom pogtebienie wiedzy o nie-
mieckim systemie oswiaty, zachodzacych w nim
zmianach i innowacjach, a takze przyczynit sie
do pogfebienia znajomosci jezyka przez prowa-
dzenie dyskusji z wykorzystaniem stownictwa
fachowego. Wprowadzenie nowych technologii
jest bowiem zwiazane z koniecznoscig znajomo-
Sci specyficznej terminologii komputerowej.

= Zakres tematyczny

Organizatorzy zmieniajacej sie szkoty przygo-
towali cztery moduty:

m start do nauki jezyka obcego,

m CLiL (Content and Language Integrated Learning),
czyli wprowadzenie tresci z réznych dziedzin
do nauczania jezykow obcych,

m praca metoda projektu,

m LdL (Lernen durch Lehren), czyli uczenie sie
przez nauczanie.

4 Przyspieszenie to byto mozliwe dzieki neuroobrazowania mézgu. Od czasu, gdy dzieki tzw. PETom, czyli pozytrono-
wym tomografom emisyjnym mozna bezinwazyjnie obserwowac, co dzieje sie w uczacym sie mézgu, nasza wiedza
o0 procesach uczenia sie pogfebita sie na niespotykana dotad skale.
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Podstawa wszystkich modutéw sa filmy na-
krecone w dziesieciu niemieckich szkotach. Po-
kazuja one, jak tradycyjne sposoby przekazywa-
nia wiedzy zastgpiono nowymi formami naucza-
nia, wymagajacymi znacznie wiekszego zaanga-
zowania uczniéw. Swoim doswiadczeniem dziela
sie nie tylko nauczyciele i dyrektorzy szkét, ale
i uczniowie. Z przeprowadzonych z nimi rozméw
wytania sie obraz gtebokich i wielowarstwowych
zmian obejmujacych nie tylko nowe metody pra-
cy lekcyjnej, ale i zmiany w strukturze szkoty oraz
nowe formy interakgji.

= Przehieg projektu
pilotazowego w Polsce

W Polsce, podobnie jak i w innych krajach,
w ktérych przeprowadzono projekt pilotazowy,
kursy odbyty sie w formie blended learning.
Oznacza to, iz nauka przebiegata w mieszanej
formule. Obok tradycyjnych spotkan czes¢ tre-
$ci byfa realizowana z wykorzystaniem tech-
nologii informacyjnych w formie tzw. e-learnin-
gu, czyli ksztatcenia na odlegtos¢. Format ten
jest odpowiedzig na zapotrzebowanie na bar-
dziej elastyczne formy ksztatcenia i doksztat-
cania. Poza raczej krétkimi fazami nauki sta-
cjonarnej, ktéra oczywiscie jest zwigzana z po-
drézami i koniecznoscia dostosowania sie do
obowiazujacych terminéw, znaczna czes¢ kur-
su odbywata sie online. Uczestnicy kursu, nie
ruszajac sie z domu, pracowali nad kolejnymi
zadaniami, w tym réwniez takimi, ktére wy-
magaty wspotpracy z innymi nauczycielami.
Miafo to te zalete, ze kazdy sam okreslat, kie-
dy i w jakim wymiarze bedzie sie zajmowac
omawianymi zagadnieniami. Dzieki platformie
edukacyjnej uczestnicy kursu wspdlnie praco-
wali nad poszczegélnymi zadaniami, wzajemnie
sie wspierali i mieli wglad w to, co robili inni.
Waznga role w kursach blended learning od-
grywa tutor®, do ktérego zadan nalezy:
m organizowanie i koordynowanie pracy (poda-
wanie kolejnych zadan i ustalanie termindw),

m pomoc w razie jakichkolwiek ktopotéw lub
trudnosdi,

m Sledzenie dyskusji toczacych sie na forach,
podsumowywanie i wycigganie wnioskow,

m komentowanie dokonan poszczegdlnych oséb
i grup,

= motywowanie do pracy, podsuwanie pomy-
stow.

Polscy nauczyciele rozpoczeli prace nad pro-
jektem od trzydniowego seminarium w Osrodku
szkoleniowym CODN w Sulejéwku. Poniewaz dal-
sza czes¢ Zmieniajacej sie szkoty przebiegata w for-
mie e-learningu z wykorzystaniem platformy edu-
kacyjnej Moodle, konieczne byto zapoznanie
uczestnikdw seminarium z tg forma pracy. Innym
waznym celem byfo wytworzenie wsréd uczest-
nikéw poczucia wiezi grupowej. Osoby mieszka-
jace w réznych czesciach Polski i uczace w réznych
typach szkét ponadgimnazjalnych miaty przez kil-
ka kolejnych miesiecy razem intensywnie pracowac
na platformie edukacyjnej. Wiele zadan wymaga-
fo bardzo scistej wspdtpracy. Jako osoba prowa-
dzaca zdawatam sobie sprawe, ze powodzenie
catego przedsiewziecia w duzej mierze zalezy od
tego, czy z grupy nieznajacych sie wczesniej osob
uda sie stworzy¢ zespét, ktéry bedzie potrafit razem
pracowac i wzajemnie sie wspierac.

W Sulejowku zaczelismy pracowac nad pierw-
szymi zadaniami. Z czterech moduféw opraco-
wanych przez organizatoréw wybralismy dwa:
CLiL, czyli tresci przedmiotowe na lekcjach je-
zyka obcego® i LdL, czyli uczenie sie przez na-
uczanie.

= Gzym jest CLiL?

Podejscie to, znane wielu nauczycielom w Pol-
sce i w niektérych polskich szkofach réwniez
stosowane, oznacza odejscie od koncepcji na-
uczania jezyka, w ktérej jest on jednoczesnie
celem i srodkiem nauki, a uczniowie maja naby¢
kompetencje jezykowe dla potrzeb turystycznych’.
Koncepcja ta zaktada, ze uczen ma opanowac
sprawnos¢ méwienia, ale do jakosci tresci jego

> Funkgje tutora w przeprowadzonym w Polsce projekcie Zmieniajacej sie szkoty petnita autorka niniejszego tekstu.
6 W literaturze fachowej zaréwno w jezyku niemieckim, jak i polskim uzywa sie okreslenia CLIL.
7 Krytycy tego podejscia uzywaja pejoratywnego okreslenia Kellnerdeutsch lub Touristendeutsch.
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wypowiedzi nie przykfada sie wiekszego znacze-
nia. W podejsciu CLiL uczen ma nie tylko umiec
moéwic, ale ma miec cos istotnego do powiedze-
nia. Jezyk jest postrzegany nie tylko jako zbior
struktur i stownictwa, ktére trzeba opanowac,
ale jako nosnik waznych tresci. Celem nauki je-
zyka obcego w szkole ma by¢ nie tylko zdobycie
powierzchownej umiejetnosci funkcjonowania
w obcojezycznej rzeczywistosci, ale pogtebiona
znajomos¢ jezyka, umozliwiajgca studiowanie za
granica i wykorzystywanie zdobytych umiejet-
nosci w zyciu zawodowym. CLiL oznacza wiec
zupetng zmiane w doborze materiatéw, a co za
tym idzie, zupetnie nowa jakos¢ ksztafcenia. Ba-
nalne codzienne dialogi zostajg zastapione cie-
kawymi i wartosciowymi tekstami, ktére po
prostu warto przeczytac. Jezyk jest srodkiem do
zdobywania i przekazywania informacji. Osoba
uczaca sie poznaje nowe tresci, zaczyna rozumiec
zwiazang z nim kulture, stopniowo wnika w ob-
cojezyczna rzeczywistos¢. Na lekcji czyta sie tek-
sty, by dowiedzie¢ sie z nich czego$ nowego, co
wzbogaci dotychczasowy obraz $wiata. Moga to
by tresci kulturoznawcze, historyczne, zwigzane
zmoda, muzyka, geografia, medycyna, sportem,
zdrowiem, pogoda, architekturg lub literatura,
jednym stowem —wszystko. Dlatego tak pozada-
na byfaby koordynacja tresci z nauczycielami
uczacymi innych przedmiotéw. Omawiajac histo-
rie muzyki europejskiej, mozna na temat Bacha,
Beethovena badZ Mozarta méwic¢ na lekcjach
jezyka polskiego, niemieckiego, muzyki i na hi-
storii. Temat imperializmu mozna realizowac na
lekcjach WOS, jezyka ojczystego, angielskiego,
historii i geografii. Znany jest mi przykfad szkoty
angielskiej, w ktorej przez caty miesigc na wszyst-
kich lekcjach uczniowie zajmowali sie oceanami.
Optymalnym rozwigzaniem jest skorelowanie
zagadnien omawianych na lekcjach jezyka obce-
go z tym, co dzieje sie na innych przedmiotach.
Ten zgfaszany od dawna przez wielu reformato-
réw postulat, ciggle jeszcze rozbija sie o skostnia-

ta i mato elastyczng strukture organizacyjna
dzisiejszych szkot.

CLiL moze by¢ jednak réwniez z powodzeniem
realizowany jedynie w trakcie zajec jezyka obce-
go. Na przykfad nauczyciel, ktéry wie, ze ucznio-
wie z jego klasy wybierajg sie na medycyne albo
architekture, moze zaproponowac prace z teks-
tami z tych wtasnie dziedzin, a ktos, kto ma w kla-
sie fandw pitki noznej, moze na swoich lekcjach
zaproponowac np. wywiady z Lukasem Podolskim.
Przypuszczalnie wszystkich moze zainteresowac
tekst na temat czekolady produkowanej w Szwaj-
carii i jej wptywu na zdrowie albo szkolne pro-
blemy Einsteina. Nauczyciele wtaczajacy do swo-
ich lekgji tresci z innych dziedzin czesto siegaja
po zadania typu WebQuest®. O sukcesie mozna
moéwi¢, gdy podczas prezentacji nowego mate-
riatu u uczniéw pojawia sie tzw. efekt Ahal. Stu-
dentka torunskiego NKJO, prowadzac lekcje na
temat architektury Hundertwassera i pokazujac
zdjecia zaprojektowanych przez niego budynkéw,
musiata odpowiadad na pytania, czy te domy sa
prawdziwe i czy ona sama je widziata. Gdy ucznio-
wie dowiedzieli sie, ze ogladane zdjecia zostaty
przez nig zrobione, ich zainteresowanie znacznie
wzrosto. Chcieli wzig¢ je do reki i z uwaga przy-
gladali sie wszystkim szczegéfom. Dyskusja na
temat linii prostych w architekturze byta konty-
nuowana jeszcze na przerwie.

Uczestnicy projektu Zmieniajaca sie szkofa ogla-
dali filmy z przyktadami lekcji wtaczajacymi do
nauki jezykéw obcych tresci z innych przedmio-
téw, zapoznawali sie z teorig CLiLu i planowali
wiasne zajecia. Jedna z nauczycielek uczaca w tech-
nikum ogrodniczym postanowita opracowac cykl
lekcji poswieconych niemieckim zafozeniom ogro-
dowym, ktére zamierzata przeprowadzi¢ wspol-
nie z nauczycielem uczacym przedmiotéw zawo-
dowych. Wszyscy uczestnicy projektu dzieki
platformie edukacyjnej mieli mozliwos¢ zapozna-
nia sie z propozycjami lekcji opracowanymi przez
inne grupy. Po zakoAczeniu poszczegdinych eta-

8 Przyktadowe WebQuesty, ktére mozna z powodzeniem wykorzystywac na lekcjach jezyka niemieckiego w gimna-
zjach, liceach, technikach i w ksztafceniu dorostych, mozna znalez¢ pod adresem Goethe-Institut http://goethe-au-
fgaben.waw.pl/webquests/. WebQuesty sa zadaniami, na przykfadzie ktérych mozna najlepiej pokaza¢ zmiang in-
terakcji w nowej kulturze uczenia. Typowa dla metod podawczych interakcja nauczyciel — uczen zostaje zastapiona

interakcjg uczen — materiaf.

88



NR 4/2009 m WRZESIEN/PAZDZIERNIK

JEZYKI OBCE W SZKOLE

pow projektu jeszcze dtugo toczyty sie ozywione
dyskusje na forach platformy Moodle.

= Modut drugi, czyli uczenie
sie przez nauczanie

Niemiecka nazwa tego modutu to LdL (Lernen
durch Lehren). Warto w tym miejscu raz jeszcze
wrdci¢ do wnioskéw ptynacych z badan nad méz-
giem. Wynika z nich bowiem niezbicie, ze proces
uczenia sie zachodzi tylko wtedy, gdy osoba ucza-
ca sie jest aktywna®. Potaczenia synaptyczne
tworza lub zmieniaja sie tylko wtedy, gdy w mo-
zgu sg przetwarzane informacje. Dlatego wszyst-
kie proponowane zmiany metod nauczania ida
w kierunku maksymalnej aktywizacji uczniéw. To
oni musza czynnie wiaczyc sie we wszystkie pro-
cesy lekcyjne. Aby to byto mozliwe, powinni mie¢
wptyw na to, co dzieje sie na lekcjach. Trudno
czuc sie odpowiedzialnym za co$, o czym decy-
duja inni.

Problem z tradycyjnymi scenariuszami lekgji
- Czasy, gdy nauczyciel, piszac szczegbtowe
scenariusze, samodzielnie decydowat o kazdym
kroku swoich uczniow, a w czasie lekgji przekazywat
im wiedze, naleza juz do przesztosci. Szczegbtowe
konspekty lekcji, w ktérych wszystkie kroki
uczniéw sa zaplanowane co do minuty, s dzi$
anachronizmem, ktéry uniemozliwia rozwijanie
tak pozadanej autonomii, kreatywnosci i inno-
wacyjnosci uczniéw, a przez to hamuje proces
efektywnego uczenia sie. Wprowadzenie Modelu
europejskiego'® ksztatcenia nauczycieli wymaga
z gruntu innego podejécia do planowania lekgji.
Przeniesienie punktu ciezkosci z nauczyciela na

uczniéw oznacza, ze i w tej dziedzinie obowiazuje
maksyma ,,Nic o nas bez nas”. Nowy sposob
prowadzenia lekgji pociaga wiec za sobg zupetnie
nowy model ich planowania''.

Model europejski przypisuje dzis nowe role
zaréwno uczniom, jak i ich nauczycielom. Dlate-
go duzego znaczenia nabiera szybkie wprowa-
dzenie do ksztatcenia nauczycieli nowych celéw
i standardéw. Aby by¢ dzi$ dobrym nauczycielem,
trzeba wykazac sie wieloma kompetencjami, kto-
re musza by¢ rozwijane réwnolegle. W nowo-
czesnej dydaktyce na miare XXI wieku scenariu-
sze lekcji nie mogg byc tak szczegdtowe jak te,
ktore w latach 60. i 70. XX wieku wprowadzili
do metodyki zwolennicy podejicia behawioral-
nego i celéw operacyjnych.

Jean-Pol Martin, czyli nowa-stara metoda -
Filmy nalezace do tego modutu pokazuja przyktady
lekcji przygotowanych i prowadzonych przez
uczniéw. Nauczyciel jest wprawdzie caty czas
obecny w klasie, stuzy pomoca i interweniuje,
gdy jest to konieczne, ale jego aktywno$¢ ma
nowy charakter. Materiat filmowy udostepniony
uczestnikom kursu zawiera zaréwno wypowiedzi
nauczycieli wykorzystujacych LdL na swoich
lekcjach, jak i ucznidw pracujacych ta metoda.
Twoérca Uczenia sie przez nauczanie — Jean-Pol
Martin na przyktadzie swoich lekcji opowiada
o wadach i zaletach stosowanej przez niego metody
i efektywnosci mierzonej osiaganymi przez jego
klasy wynikami maturalnymi'2. Warto jednak
zwréci¢ uwage, ze LdL nie jest metoda nowa.
Wystarczy zacytowac Seneke, ktory w swoich Listach
pisat: ,,Homines, dum docent, discunt” (, Ludzie uczac
innych, sami sie uczg”)'3. Jednak to Jean-Pol Martin

° Manfred Spitzer (2007), Jak uczy sie mézg, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, s. 17-18.

10 Celowo uzywam okreslenia Model europejski jako nazwy wiasnej. R6zne modele edukacyjne braty swoje nazwy od miej-
scowosci zwigzanych z ich powstaniem. Poniewaz opracowana w projekcie Zmieniajaca sie szkofa nowa koncepcja jest efek-
tem wspolnej pracy wielu pedagogdéw i nauczycieli z kilku krajéw, warto, by sama nazwa pokazywata, iz jest to owoc eu-
ropejskiej wspotpracy. Gtéwnym celem Modelu europejskiego jest zwiekszenie efektywnosci nauczania przez wszechstronng
aktywizacje uczniéw i wprowadzenie nowej kultury uczenia do dydaktyki jezykéw obcych.

" Problemy, o ktérych tu mowa poruszytam w artykule Konstruktywistyczna dydaktyka jezykéw obcych opublikowa-
nym w ,Jezykach Obcych w Szkole” 1/2009, s. 5-14 i w ksigzce Postkomunikatywna dydaktyka jezykéw obcych w do-
bie technologii informacyjnych, Warszawa: Fraszka Edukacyjna, 2007.

12 Informacje o metodzie Lernen durch Lehren i o jej twércy Jean-Polu Martinie sa dostepne w internecie na stronach:
http://de.wikipedia.org/wiki/Lernen_durch_Lehren, http://www.ku-eichstaett.de/Forschung/forschungsprojekte/
Idl.de, http://www.ldl.de/material/aufsatz/ammersee.htm, http://www1 .ku-eichstaett.de/SLF/LdL/material/be-
richte/franz/franz.htm, http://jeanpol.wordpress.com/, http://Idl.mixxt.de/.

13 Seneca, Epistulae morales ad Lucilium 7.
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zaadaptowat jg dla potrzeb lekgji jezyka obcego,
opracowat teoretycznie i rozpropagowat.

Nauczyciele stosujacy LdL na lekcjach jezyka
angielskiego i francuskiego wyjasniaja, jak te me-
tode, ktéra w Niemczech zostafa juz oficjalnie
wiaczona do programdw nauczania, wprowadzaé
w klasach, ktore dotychczas uczyty sie w sposéb
tradycyjny. Ich zdaniem trzeba to robi¢ stopniowo,
zlecajac uczniom poczatkowo proste i niewyma-
gajace zadania i przechodzac powoli do coraz
bardziej ztozonych i trudniejszych. Samodzielnosci
nie da sie wprowadzi¢ z dnia na dzien. Uczniom
przyzwyczajonym do wykonywania polecer na-
uczycieli na poczatku metoda moze sprawiac nie-
co trudnosci. Jednak z dotychczasowych doswiad-
czen ptynie wniosek, ze najwieksza przeszkoda
zwiazana z zastosowaniem metody LdL s3 obawy
nauczycieli, iz idei tej nie da sie zrealizowac.

Dla praktykéw przyzwyczajonych do tradycyj-
nego sposobu nauczania, w ktérym nauczyciel
samodzielnie planuje i przeprowadza lekcje, me-
toda LdL stanowi tak wielka zmiane, iz niejedno-
krotnie nie potrafig sobie wyobrazi¢, jak ja wpro-
wadzi¢ w zycie. Niekiedy ich obawy sa tak powaz-
ne, iz odrzucaja te metode jako nierealistyczna,
argumentujac, ze uczniowie jej nie podotaja. Takie
osoby, chodzac jedynie utartymi Sciezkami, boja
sie poszukac nowych, nawet jesli same przyznaja,
ze nie s3 zadowolone z osigganych dotad wynikéw.
Nauczyciele, majacy podobne zastrzezenia, powin-
ni obejrze¢ filmy dotaczone do czwartego modutu
i postucha¢ wyjasnien dydaktykow ze szkot, ktdre
z sukcesem stosuja juz te metode od wielu lat.

W miare postepéw w pracy nad modufem
LdL zainteresowanie metoda wyraznie rosto i wie-
le os6b deklarowato che¢ wyprébowania jej na
swoich lekcjach.

= Jakie czesci wchodza
w skiad projektu
Zmieniajaca si¢ szkota
Projekt Zmieniajaca sie szkofa (SiW) skfada sie
nastepujacych czesci:
m SiW — rozwdj szkoty (Schulentwicklung)

o profile szkof,
e zmieniona szkofa,

920

® nowe zadania nauczycieli,
o wizje szkoty.
m SiW — lekcje
o start do nauki jezyka obcego,
o CLiL,
e metoda projektu,
o L dL - uczenie sie przez nauczanie.
m SiW - pedagogiczne koncepcje i projekty
o krok po kroku do samodzielnosci,
® wspieranie wielojezycznosci,
e przejmowanie odpowiedzialnosci przez
uczniow,
e otwieranie sie szkoty na zewnatrz.

= Gurriculum kompetencyjne

Polscy uczestnicy projektu pilotazowego
poznali nieduzy wycinek tego zakrojonego na
szeroka skale projektu, bowiem testowali je-
dynie wybrane moduty z czesci drugiej, po-
Swieconej zmianom sposobu prowadzenia
lekji jezyka obcego. Dopiero catos¢ materiatow,
podzielonych na trzy czesci, pokazuje, jakie
gtebokie zmiany proponuja autorzy projektu.
Oméwienie wszystkich filméw i zadan wykra-
cza poza ramy tego artykutu, aby jednak czy-
telnik miat wyobrazenie, jak daleko idace sa
proponowane zmiany, warto przytoczy¢ po-
stulaty z jednego z filméw z czesci trzeciej. Nosi
on tytut Curriculum kompetencyjne (Kompetenz-
curriculum) i pokazuje doswiadczenia gimnazjum
Freiherr-von-Stein z Biinde w Niemczech. Mat-
thias Hesse, nauczyciel jezyka niemieckiego
i historii, opowiada najpierw o idei opracowa-
nego wspolnie przez wszystkich nauczycieli
curriculum kompetencyjnego, ktérego celem
jest stopniowe wdrazanie uczniéw do samo-
dzielnej pracy przebiegajacej zazwyczaj w trzech
etapach:

m zbieranie informacji,
® przetwarzanie informacji,
B prezentacja.

Te trzy etapy to nie tylko zmiany w sposobie
przygotowania i prowadzenia lekgji, o ktérych
byfa juz mowa, ale wymagaja one réwniez zmia-
ny struktury szkoty oraz innego przygotowania
i wyposazenia poszczegolnych pomieszczen. Na-
uczyciele z Biinde, ktérzy wprowadzili curriculum
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kompetencyjne do wszystkich przedmiotdw,
uznali, ze te trzy wymienione fazy pracy wyma-
gaja oddzielnych i réznie wyposazonych sal. Po-
mieszczenie, w ktérym uczniowie beda mogli
efektywnie wyszukiwac potrzebne im informacje,
musi by¢ inaczej wyposazone niz sala, w ktérej
uczniowie beda je opracowywac, czyli selekcjo-
nowac, przetwarzac i wspdlnie na nowo porzad-
kowa¢, by w koAcu nadac im nowa strukture.
Jeszcze inaczej musi wyglada¢ pomieszczenie,
w ktérym efekty pracy uczniéw beda mogty byc
prezentowane i poddawane pod dyskusje. Taka
sala musi by¢ wyposazona w rzutnik multime-
dialny, rézne projektory i inne urzadzenia, ktére
nie s3 potrzebne w czasie dwdch pierwszych faz.
Tak wiec za nowymi formami pracy lekcyjnej
powinny i$¢ gfebokie zmiany w strukturze szko-
ty i nowym zdefiniowaniu zadan nauczyciela.

= Innowacyjne metody
nauczania a struktura
organizacyjna szkoty

Jak dtugo funkcjonowanie szkoty opierafo sie
na modelu, w ktérym nauczyciel przekazywat
uczniom wiedze, a oni byli jedynie jej biernymi
odbiorcami, tak dtugo sprawdzaty sie klasy, w kt6-
rych uczniowie siedzieli w fawkach, patrzac na
plecy swoich sgsiadéw. Jesli dzi$ postuluje sie
zaktywizowanie uczniéw i przeniesienie akcentéw
z pracy indywidualnej na grupowa, co wymaga
prowadzenia wewnatrzgrupowych dialogéw, to
konieczne jest inne zorganizowanie przestrzeni
klasowej. Aby petnic rézne funkcje, poszczegolne
sale musza by¢ wyposazone odpowiednio do
swoich zadan.

Gimnazjum w Biinde dokonato odpowiednich
zmian dzieki temu, ze wszyscy uczniowie, na-
uczyciele, dyrekcja i rodzice mieli wspéiny cel.
Razem radykalnie zmienili sposéb funkcjonowa-
nia swojej szkoty. Kazdy z uczniéw prowadzi

portfolio, w ktérym zapisuje, jakie cele udato
mu sie osiagna¢, a nad jakimi musi jeszcze po-
pracowal. Kazdy ma tez swojego nauczyciela-
mentora, z ktérym sie regularnie spotyka i oma-
wia wiasne sukcesy i porazki. W przypadku tych
drugich, uczen sam musi zaproponowac dziata-
nia, ktére powinny prowadzi¢ do poprawy sy-
tuacji, a nauczyciel jest po to, by go w tych za-
mierzeniach wspiera¢. Samoocena jest bowiem
waznym elementem wychowania do samodziel-
nosci i co za tym idzie, elementem curriculum
kompetencyjnego. Ale i do takich spotkan po-
trzeba odpowiednich pomieszczen umozliwia-
jacych wielu osobom prowadzenie rozméw
w tym samym czasie.

Gimnazjum z Biinde to przykfad szkoty,
w ktérej nie poprzestano na wyrazaniu swoje-
go niezadowolenia ze ztego funkcjonowania
szkoty. Znalazta sie tam grupa oséb, ktére
stwierdzity, iz jesli co$ funkcjonuje Zle, to trze-
ba to zmieni¢. Jesli firmy oczekuja dzi$ samo-
dzielnych, krytycznie i innowacyjnie myslacych
pracownikdw, to cechy te musza by¢ u ucznidéw
rozwijane od samego poczatku. Przyktad ten
pokazuje jednak réwniez, jak gtebokie musza
by¢ wprowadzone zmiany. Zadaniu temu moz-
na podotac jedynie wtedy, gdy stanie sie ono
wspolnym celem wszystkich oséb zwiazanych
ze szkofa.

= Zaleznos¢ miedzy
wysokoscia przysziych
emerytur a sposobem
funkcjonowania dzisiejszych
szkot
Aby dzisiejsze szkoty spetniaty swoje zadanie,
tzn. zeby przygotowywaty uczniéw do funkgjo-

nowania w ponowoczesnym spofeczefstwie',
musza przejs¢ rewolucyjne zmiany. Wymogiem

4 Chociaz zyjemy w czasach ponowoczesnych, inaczej zwanych postmodernizmem, to jednak nie zawsze potrafimy
spojrzec z dystansu na to, co nas otacza. Zygmuntowi Baumanowi, polskiemu socjologowi od wielu lat zyjacemu
i pracujagcemu w Wielkiej Brytanii, zawdzieczamy nie tylko takie okreslenia jak ,.ptynna nowoczesnos¢”, ale i najtraf-
niejsze diagnozy ukazujace ducha naszych czaséw. Dzi$ wszystko jest relatywne, nic nie jest pewne, to, czego na-
uczylismy sie wczoraj, dzis moze by¢ jedynie zbednym balastem utrudniajgcym przystosowanie sie do nowej, bez-
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czasu nie jest bowiem trzymanie sie podanych
schematéw i reprodukowanie wiedzy, ale samo-
dzielne, innowacyjne i tworcze podejscie do pro-
blemow. Istnieje $cista zaleznos¢ miedzy dzisiej-
szym sposobem funkcjonowania naszych szkét
a wysokoscig przysztych emerytur czytelnikéw
tego tekstu. Warunkiem rozwoju gospodarki jest
bowiem innowacyjnos¢. Najwieksze zyski osia-
gaja te firmy, ktdre oferujg nowe, nieznane dotad
rozwigzania i produkty. Jesli w Polsce bedziemy
produkowac tylko to, co potrafig zrobic inne fir-
my na catym Swiecie, to zarobki i emerytury
w naszym kraju beda niskie. Jednak innowacyjnos¢
i tworcze, nieschematyczne myslenie nie pojawia
sie nagle u dorostych ludzi, ktorzy w dziecinstwie
i mtodosci byli nagradzani za mozliwie wierne
reprodukowanie wiedzy i trzymanie sie schema-
tow. Aby tworcze umiejetnosci i samodzielnos¢
w dziafaniu mogty rozwijac sie u dzieci i mtodzie-
2y, trzeba w szkole stwarzac jak najkorzystniejsze
warunki do ich rozwoju, stawia¢ odpowiednie
zadania i nagradzac te zachowania, ktére sg ko-
rzystne z punktu widzenia wszechstronnego roz-
woju jednostek i cafego spoteczenstwa.

Warto zadac sobie pytanie, czy w polskich
szkofach premiuje sie dzi$ podejscie innowacyj-
ne i tworcze, ktére w przysztosci zagwaranto-
watoby rozwdj kraju, czy tez raczej oczekuje sie
mechanicznej reprodukgji, powielania schematow
i odpowiedzi zgodnych z kluczem. Rozwdj na-
rodéw, ktore preferuja drugi z opisanych mo-
deli edukadji, stoi pod duzym znakiem zapytania.
Nie mozna poming¢ tez faktu, ze z punktu wi-
dzenia jednostek obecne szkoty nie sa miejscem
wspierajacym ich wszechstronny rozwoj.

= Innowacyjny nauczyciel
w tradycyjnie funkcjonujacej
szkole

Postulowane zmiany wymagaja ogromne-
go wysitku wielu oséb. Problem ten dostrzegli
uczestnicy polskiego projektu Zmieniajaca sie
szkofa. W czasie pracy nad modutem CLiL po-
wstaty ciekawe pomysty wtaczenia tresci z in-
nych przedmiotéw do nauczania jezyka nie-
mieckiego, ale kazdemu towarzyszyta obawa,
jak bedzie wyglada¢ implementacja tych po-
mystéw do wiasnej praktyki. Jak wspomniatam,
zmiany sposobu prowadzenia lekcji i zmiany
tresci nauczania pociagaja za soba zmiany
w strukturze organizacyjnej szkoty. Osoba
dziatajaca w pojedynke moze zmieni¢ bardzo
niewiele. Przeprowadzenie prawdziwych zmian
jest mozliwe tylko we wspétpracy z innymi
nauczycielami i dyrektorami szkot'™.

Pilotazowa faza projektu Zmieniajgca sie
szkofa ma sie zakonczy¢ we wrzesniu 2010
roku, potem poszczegdlne moduty majg byc
implementowane we wszystkich krajach Unii
Europejskiej, a wiec i w Polsce. Instytucje dzi$
wspoforganizujace projekt planuja wdrozenie
nowych rozwigzan na szeroka skale. Wazne
jest, aby do tego olbrzymiego przedsiewziecia
wtaczyto sie jak najwiecej oséb i organizacji,
w tym réwniez dyrektorzy szkot. Sami nauczy-
ciele bez ich wsparcia i przekonania o potrze-
bie zmian niewiele zdziafaja. Juz dzi$ trzeba
tworzy¢ grupe nacisku, swego rodzaju lobby
na rzecz zmian w edukacji. Sukces projektu
bedzie zaleze¢ od ilosci i zaangazowania oséb,

ustannie zmieniajacej sie rzeczywistosci. Problem szkoty polega wtasnie na tym, ze funkcjonujac w czasach
postmodernizmu, wcigz nie zarzucita ideatéw epoki oswieceniowej nowoczesnosci. Tu nalezy upatrywac przyczyn
rozdzwieku miedzy oczekiwaniami spofeczefstwa, w ktérym zyjemy, a celami, jakie stawia sobie szkota. W tym
kontekscie warto przeczytac takie ksiazki Zygmunta Baumana, jak: Plynne czasy. Zycie w epoce niepewnosci (War-
szawa, 2007) oraz Pfynne zycie (Krakéw, 2007).

Aby uczniowie mogli samodzielnie pracowaé nad wybranymi zagadnieniami, musza mie¢ dostep do kompute-
row i internetu. Tak wiec pracownie jezykdéw obcych powinny by¢ wyposazone w odpowiedni sprzet. Jesli na-
uczyciel za kazdym razem musi przenosic¢ sie z wiasnej klasy do sali, w ktérej sa komputery, to cate przedsie-
wziecie staje sie zbyt skomplikowane organizacyjnie i sita rzeczy moze miec jedynie charakter incydentalny.
Podobnie wyglada sprawa prezentacji efektéw pracy ucznidéw, do ktérej czesto jest potrzebny rzutnik multi-
medialny. Jego zainstalowanie trwa zazwyczaj dfuzej niz przerwa, wiec przenoszac go i instalujac, traci sie wie-
le cennego czasu lekcyjnego.
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ktére wiacza sie w jego realizacje'®.

Na przyktadzie pokazanych w materiale fil-
mowym niemieckich szkét widac, iz zmiany, na-
wet bardzo radykalne, mozna przeprowadzic
wspolnym wysitkiem. Wywiady przeprowadzone
z uczniami, nauczycielami, dyrektorami i rodzi-
cami pokazuja, ze stworzone przez nich na nowo
szkoty nie tylko lepiej spetniaja swoje zadania,
ale zaczynaja réwniez integrowac srodowisko i co
najwazniejsze — zaczynaja by¢ postrzegane przez
uczniéw jako przyjazne im miejsce.

= Rola nauczycieli hioracych
udzial w fazie pilotazowej
projektu

W procesie popularyzowania i implementadji
Modelu europejskiego niebywale wazna rola przy-
pada nauczycielom jezyka niemieckiego. Na
swoich lekcjach maja oni nie tylko wyprébowac
nowe metody, ale i rozpropagowac je wérdd na-
uczycieli innych przedmiotéw. Wiele zalezy od
tego, z jakim odzewem spotkaja sie ich pomysty
i inicjatywy w poszczegdlnych szkofach. Kilka
uczestniczek sulejowskiego kursu zgtosito w swo-
ich szkotach che¢ wprowadzenia CLiLu i dostaty
na te lekcje od wrzesnia 2009 roku dodatkowy
przydziat godzin.

= Refleksje nauczycieli
po zakonczeniu fazy
pilotazowej
Warto na koniec przytoczy¢ opinie dwdch

uczestniczek projektu. Anna Dymel, nauczyciel-
ka Zespdtu Szkédt nr 1 im. Wiadystawa Grabskie-

go w Lublinie pisze nie tylko o tym, czego sie
nauczyfa, ale i o swoich obawach: , Seminarium
‘Zmieniajaca sie szkofa’ umozliwito mi blizsze po-
znanie metod nauczania (CLiL i LdL) stosowanych
w niemieckich placéwkach edukacyjnych. | cho¢
myslatam, Ze po zagranicznych wizytach studyjnych
w ramach programu Comenius, czy po seminariach
Instytutu Goethego we Fryburgu Bryzgowijskim
(2003) i Schwébisch Hall (2008!) o trendach panu-
jacych w metodyce nauczania jezykéw obcych wiem
wiele, to jednak przezytam tu szok poznawczy. Oka-
zuje sie, ze zupefnie obca mi metoda ,LdL” (uczenie
sie przez nauczanie) ma juz w Niemczech prawie
30-letnig tradycje, ugruntowang licznymi badania-
mi przeprowadzonymi w osrodkach uniwersyteckich.
,LdL" jest tez dopuszczona przez wiadze oswiatowe
wielu landéw jako jedna z oficjalnych metod w pra-
Cy z uczniami.

W swojej praktyce pedagogicznej wykorzystam
te metode ,totalnie” podczas zaje¢ z miodzieza
w ramach ,Kofa kultury i jezyka krajéw niemieckie-
go obszaru jezykowego”, a tylko czesciowo podczas
planowych lekgji jezyka niemieckiego. Dlaczego? Bo
nie chce ustyszec ze strony nadzoru pedagogicznego,
Ze uczniowie ucza sie sami, a ja otrzymuje wynagro-
dzenia za nicnierobienie. Sugerowatabym, zeby po-
dobne kursy byty organizowanie réwniez dla decy-
dentéw oswiatowych, wizytatoréw, doradcéw me-
todycznych, wéwczas majac wsparcie organizacyjne
mozna by wprowadzi¢ polska szkofe w dwudziesty
pierwszy wiek".

Pracujaca w LXXVIII Liceum Ogolnoksztat-
cacym im. Marii Pawlikowskiej-Jasnorzewskiej
w Warszawie Elzbieta Nowakowska tak podsu-
mowafa udziat w projekcie: ,,Praca nad obydwoma
modufami, tj. CLILi LdL, jest dla mnie bardzo cennym

16 Jednym z najwazniejszych elementéw tego tancucha jest ksztatcenie przysztych nauczycieli. Wdrozenie nowej kultury
uczenia wymaga odejscia od wielu dotychczas stosowanych praktyk. Pracy metoda projektu, CLiL lub LdL nie da sie zre-
alizowad, jesli przygotowanie do lekcji bedzie polegafo na pisaniu kilkustronicowych konspektéw, w ktérych nauczyciel
decyduje o wszelkich formach aktywnosci ucznidw, ich kolejnosci i czasie przeznaczonym na poszczegdlne zadania. W no-
wej kulturze uczenia konspekty lekcji musza by¢ otwarte, krétkie i powinny okreslac jedynie gtéwne cele. Ich cecha cha-
rakterystyczna jest elastyczno$¢, nie da sie bowiem zaplanowac innowacyjnosci i kreatywnosci. Cechy te rozwing sie
u uczniow tylko wtedy, gdy nauczyciel stworzy im na lekcjach mozliwos¢ samodzielnej, tworczej i niesterowanej pracy.
Niestety wielu metodykdw wiasnie pisaniu drobiazgowych konspektéw poswieca dzi§ na zajeciach metodyki najwiecej
czasu. Takie podejscie zamyka droge wprowadzenia do nauki jezykéw obcych Modelu europejskiego i wszelkich innowa-

qji polegajacych na zwiekszaniu efektywnosci nauczania przez aktywizowanie ucznidw. Zagrozenia zwigzane z nazbyt

szczegbtowym planowaniem lekgji dostrzegat juz Hilbert Meyer, ktéry pisat: . Kto zbyt dokfadnie planuje, tyle zyskuje, ze

myli sie z wieksza precyzjg”, H. Meyer (2004), Was ist guter Unterricht, Berlin: Cornelsen Verlag, s. 36.
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doswiadczeniem. Dla obu metod widze wiele moz-
liwosci zastosowania w praktyce szkolnej, przy czym
szczegolnie cenna wydaje mi sie metoda a wiasciwie
cafa filozofia nauczania LdL, ktéra przyczynia sie do
zwiekszenia aktywnosci ucznia, a réwnoczesnie roz-
wija jego kompetencje socjalne i autonomie, a tym
samym przygotowuje do przysztych rél zyciowych
(osobistych i zawodowych). Do tej pory zdarzafo mi
sie stosowac LdL intuicyjnie, od kiedy wiem, ze ist-
nieje taka filozofia nauczania, bede starafa sie stoso-
wac ja Swiadomie i wdrozy¢ do pracy z nig moich
uczniow.

Mysle, ze po zdobyciu wiasnych doswiadczen
(bardzo licze na refleksje i uwagi uczniow, jak réwniez
pozostatych uczestniczek kursu), bede starafa sie
zaprezentowac obie metody pracy z uczniem na
forum wiasnej szkoty. Chciatabym przy okazji zwré-
ci¢ uwage na sama forme kursu, ktéry przebiegat na
platformie edukacyjnej Moodle, daje to gwarancje
stafego dostepu do materiatéw i mozliwos¢ uzupet-
niania materiafow zrédfowych, jak réwniez wymiany
doswiadczeri nie tylko w trakcie ponad 3 miesiecy
trwania kursu, ale réwniez po jego zakoriczeniu”.

= Implementacja Europejskiego
modelu ksztalcenia
nauczycieli w Polsce

Europejski model ksztatcenia nauczycieli wias-
nie dzieki nowym technologiom ma szanse na
szybka implementacje. Materiaty zebrane obec
nie na zamkniete] platformie edukacyjnej, beda
niedfugo ogdlnie dostepne dla wszystkich zain-
teresowanych innowacjami w nauczaniu. Nauczy-
ciele jezykéw obcych beda mogli obejrzec filmy

ilustrujace przebieg lekgji réznych jezykéw zare-
jestrowane w niemieckich szkofach, a catos¢ ma-
teriatow dostepnych dzis jedynie po niemiecku
i angielsku jest wtasnie ttumaczona na inne jezy-
ki. Polscy nauczyciele zainteresowani Europejskim
modelem ksztatcenia i doksztatcania nauczycieli
juz dzi§ moga w internecie znalez¢ informacje na
jego temat, a od pazdziernika 2010 roku, wpisu-
jac w wyszukiwarke hasto SiW (Schule im Wandel),
znajda wszystkie powstate w ramach projektu
materiaty, w tym gféwnie filmy z szesciu krajow
bioracych udziat w projekcie. CODN i Goethe-
Institut zastanawiaja sie, jak z nowymi rozwigza-
niami dotrze¢ do mozliwie wielu szkét, dyrekto-
row i nauczycieli.

Funkcjonowanie w spofeczenstwie stosujgcym
nowoczesne technologie informacyjne wymaga
zupetnie nowych kompetencji i umiejetnosci. Od
nas samych zalezy, czy w szkofach uda sie wpro-
wadzi¢ zmiany odpowiadajace tym, jakie w ostat-
nich latach dokonaty sie w naszym spofeczefistwie,
od tego zalezy réwniez przysztos¢ Europy i Polski.
Jesli kogos nie przekonujg inne argumenty, to moze
warto powtorzy¢, ze istnieje Scisty zwigzek miedzy
rozwijaniem innowacyjnego i twérczego podejscia
do probleméw omawianych w szkofach a wyso-
koscig naszych przysztych emerytur. Mfodzi ludzie
latami przyzwyczajani do wykonywania polecen
nauczyciela, reprodukowania wiedzy i trzymania
sie znanych schematéw ani nie beda mogli sie
wszechstronnie rozwijac, ani nie zapewnig Europie
konkurencyjnosci i rozwoju. Dlatego juz dzi$ mu-
simy zacza¢ zmieniac szkoty. Zyskaja na tym nie
tylko uczniowie, ale cate spoteczenstwo.

(sierpien 2009)

O podstawie programowej, programach i nowych obowiazkach nauczycieli

Zeszyt specjalny — grudzien 2009

-]
(7]
g
(1 |

Podstawa programowa daje nauczycielom wiele swobody w tworzeniu i realizowaniu programéw naucza-
nia, ale okresla tresci, ktére powinny sie w nich znaleZ¢ oraz umiejetnosci, ktére powinien naby¢ uczen.
Z jej zatozen wynikaja cele i zadania edukacji szkolnej, czyli uczenie, jak sie uczy¢, wskazywanie, jak rozwi-
jac¢ rézne umiejetnosci, wspieranie pracy ucznia nad wtasnym rozwojem, zachecanie do powiekszania za-
sobéw swoich wiadomosci, stymulowanie i wzmacnianie zainteresowan ucznia, wspomaganie i podtrzy-
mywanie jego wrazliwosci. Jak musi zmieni¢ sposéb swojej pracy nauczyciel, by realizowac tak postawione

cele edukacyjne?

Odpowiedzi na to i inne pytania spodziewamy sie znalez¢é w Panstwa artykutach, ktére przyslecie nam do
tego numeru specjalnego. Czekamy na Pafstwa teksty.
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Sylwia Twardo'
Warszawa

0 mozliwosciach nieodptatnego wykorzystywania

materiatlow z internetu

Zgodnie z obowiazujacym w Polsce prawem
za wykorzystanie opublikowanych materiatow,
ich tworcy nalezy sie wynagrodzenie?. W zwigz-
ku z tym nauczyciele, pragnacy tworzy¢ strony
informacyjne i kursy jezykéw obcych dostepne
przez internet, napotykaja na koniecznos¢ zdo-
bycia funduszy (co czesto jest niemozliwe) na
zakup praw autorskich lub moga ulec pokusie
bezprawnego uzycia materiatéw, co grozi karg
grzywny lub ograniczenia albo pozbawienia wol-
nosci. Wszystkie utwory sa bowiem objete pra-
wem autorskim, nawet jesli tworca nie umiesci
takiego zastrzezenia®.

W internecie sa jednak utwory, ktére moz-
na wykorzystac bezptatnie: przede wszystkim
utwory opublikowane na wolnych licencjach,
takich jak Creative Commons. Ponadto prawo
autorskie nie traktuje pewnych wytworéw czto-
wieka jako dziefa autorskiego. Istotng kwestig
jest tez to, czy autor przygotowuje materiaty
dydaktyczne z mysla o ich sprzedazy, czy tez
zamierza je udostepniac bezptatnie. Celem ni-
niejszego artykutu jest przedstawienie podsta-
wowych pojec z zakresu prawa autorskiego oraz
mozliwosci nieodptatnego korzystania z cudzych
utworéw w szczeg6lnosci do tworzenia mate-

riatow dydaktycznych umieszczanych w inter-
necie.

Pragne zaznaczy¢, ze informacje przedstawio-
ne ponizej moga stuzy¢ jedynie jako pomoc
w podjeciu decyzji, czy i jak korzystac z utworéw
dostepnych w internecie. Ostateczng decyzje
tworca materiatéow dydaktycznych musi podjaé
sam i na wtasng odpowiedzialnosc.

= Podstawowe pojgcia

Podstawowe pojecia, ktére wymagaja wyjas-
nienia, sa nastepujace: prawo autorskie, autor,
utwor, autorskie prawa osobiste, autorskie prawa
majatkowe, ochrona autorskich praw osobistych
i majatkowych oraz kary za ich famanie, dozwo-
lony uzytek, domena publiczna, wolna dokumen-
tacja, licencja Creative Commons, linki, ,embed-
ding” (umieszczanie).

Prawo autorskie — Pojecie prawa autorskiego
moze by¢ rozumiane na dwa sposoby: jako ,,0g6f
praw przysfugujacych autorowi utworu lub (...) prze-
pisy upowazniajace autora do decydowania o uzytko-
waniu dziefa i czerpaniu z niego korzysci”®. W Polsce
przepisy dotyczace prawa autorskiego sa zebrane
w Ustawie z dnia 4 lutego 1994 r. o prawie autor-

! Autorka jest starszym wykfadowca w Szkole Jezykéw Obcych Uniwersytetu Warszawskiego.

2 Ustawa z dnia 4 lutego 1994 r. o prawie autorskim i prawach pokrewnych (tekst ujednolicony z 6.12.2007, Art. 1.4),

Internetowy System Aktéw Prawnych, Kancelaria Sejmu, 6.12.2007, http://isip.sejm.gov.pl/servlet/Search?todo=o0-
pen&id=WDU19940240083.
Wiecej na temat praw autorskich: D. Janczak (2006), Prawo autorskie a technologia informacyjna. Krétki przewodnik dla
nauczycieli, ,Meritum. Mazowiecki Kwartalnik Edukacyjny” 1(1) 2006, s. 52-57, http://www.meritum.mscdn.edu.
pl/moduly/egzempl/1/1_52 abc.pdf, Podrecznik prawa autorskiego dla bibliotekarzy, elFL.net, grudzien 2006,
http://www.eifl.net/cps/sections/services/eifl-ip/issues/handbook _p/, zwtaszcza rozdziat: Prawo autorskie, okres
ochrony i domena publiczna, http://www.eifl.net/cps/sections/services/eifl-ip/issues/handbook p/pol_term-pdf/
downloadFile/file/pol_term.pdf?nocache=1180334614.97 oraz Wprowadzenie do e-learningu, Centrum e-Learn-
ingu AGH, Krakow, 2008, s. 21-24, J. Kolczynski (2002), Co wolno a czego nie wolno, ,Rzeczpospolita”, 18.11.2002,
http://www.rp.pl/artykul/55734,57671 Co_wolno__czego_nie_wolno.html.

3 Ustawa... op.cit., Art. 115, 116, 117.

4 Ustawa... op.cit., Art. 1.4.

> Prawo autorskie, Wikipedia, http://pl.wikipedia.org/wiki/Prawo_autorskie#Czas_trwania_autorskich_praw_maj.
C4.85tkowych.
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skim i prawach pokrewnych (tekst ujednolicony
z 6.12.2007)°. Dokument ten definiuje miedzy
innymi takie pojecia istotne dla nauczyciela pra-
gnacego tworzy¢ materiaty dostepne przez intemet,
jak: przedmiot prawa autorskiego, podmiot prawa
autorskiego, autorskie prawa osobiste i majatkowe,
czas trwania autorskich praw majatkowych, ochro-
ne praw autorskich i odpowiedzialnos¢ kama oraz
przejscie autorskich praw majatkowych.

Przedmiot prawa autorskiego - Jest to , kazdy
przejaw dziatalnosci twérczej o indywidualnym cha-
rakterze, ustalony w jakiejkolwiek postaci, niezaleznie
od wartosci, przeznaczenia i sposobu wyrazenia”,
dalej zwany ,,utworem” (Art. 1.1)7. Sposréd ro-
dzajéw utworéw, wymienionych w Ustawie, dla
nauczyciela — autora materiatéw dydaktycznych,
najbardziej interesujace sa utwory: wyrazone sto-
wem, plastyczne, fotograficzne oraz audiowizualne
i ich opracowania (Art. 1.2, 2.1-2.5). W rozumie-
niu Ustawy utworami nie sa: akty normatywne,
urzedowe dokumenty, materiaty, znaki i symbole,
opublikowane opisy patentowe lub ochronne oraz
proste informacje prasowe (Art. 4).

Podmiot prawa autorskiego — Podmiotem prawa
autorskiego moze by¢ pojedynczy tworca (Art.
8.1). Jest to osoba, ktdrej nazwisko w jakis sposob
podano do wiadomosci publicznej (Art. 8.2); jesli
tworca nie podat swojego nazwiska, ,.zastepuje go
producent lub wydawca, a w razie ich braku — wias-
Ciwa organizacja zbiorowego zarzadzania prawami
autorskimi” (Art. 8.2). Dla utworéw stworzonych
przez wiecej niz jedng osobe prawo autorskie
wyodrebnia pojecie wspéttworcy (Art. 9-10).
Ustawa przewiduje tez sytuacje, w ktorej rozni
tworcy wspdlnie publikuja swoje utwory (Art.10),
w szczegolnosci sa to autorzy encyklopedii i prac
zbiorowych (Art. 11), sytuacje, w ktdrej pracownik
tworzy utwor na zasadzie umowy o prace (Art.
12-14 - dotyczy to autorskich praw majatkowych),
oraz bierze pod uwage sytuacje pracownikdw
naukowych (Art. 14) i studentéw (Art 15a).
Autorskie prawa osobiste i majatkowe — Polskie
prawo wyréznia autorskie prawa osobiste i autor-
skie prawa majatkowe. Pierwsze z nich to prawo

do autorstwa utworu, sposobu, w jaki utwoér zo-
stanie podpisany — nazwiskiem lub pseudonimem,
nienaruszalnosci utworu —autor decyduje o tym,
czy w utworze zostang wprowadzone jakiekolwiek
zmiany — do decydowania o tym, w jaki sposéb
utwor zostanie udostepniony po raz pierwszy
oraz kontroli nad tym, w jaki sposéb utwor jest
udostepniany (Art. 16).

Autorskie prawa majatkowe przyznaja tworcy
wyfaczne prawo do korzystania z utworu, roz-
porzadzania nim i wynagrodzenia za korzystanie
z utworu (Art. 17).

Ochrona autorskich praw osobistych i majatko-
wych oraz odpowiedzialno$¢ karna— W ramach
ochrony autorskich praw osobistych twérca moze
zazadac zaniechania dziatan, ktére im zagrazaja,
usuniecia skutkow tych dziatan (np. skfadajac od-
powiednie oSwiadczenie publiczne); w przypadku
sprawy sadowej sad moze przyznac tworcy za-
doséuczynienie finansowe (Art. 78). W przypadku
naruszenia autorskich praw majatkowych osoba
poszkodowana moze domagac sie zaniechania na-
ruszenia i usuniecia jego skutkéw oraz naprawienia
szkody na zasadach ogdlnych lub przez zaptate
odpowiedniej kwoty pienieznej albo wydania
uzyskanych korzysci, a takze ogtoszenia w prasie
odpowiedniego oswiadczenia (Art 79-80).

Za przywfaszczenie autorstwa utworu grozi
odpowiedzialnos¢ karna (kara grzywny lub po-
zbawienia wolnosci) (Art. 115), podobnie jest
w przypadku rozpowszechniania utwordw, nie
majac do tego uprawnien lub wbrew ich warun-
kom, albo utrwalania lub zwielokrotniania utwo-
row w celu ich rozpowszechnienia (Art. 116).
Wyzsze kary groza osobom, ktére ,,czynig tow celu
osiggniecia korzysci majatkowej” (Art. 115.3) lub
czynia ,.z popetniania przestepstwa (...) state zrédfo
dochodu” (Art 116.3, 117.3)

Przejécie praw autorskich — Zgodnie z Ustawa
twarca nie moze zrzec sie ani sprzedac autorskich
praw osobistych [, Autorskie prawa osobiste chronia
nieograniczong w czasie i nie podlegajaca zrzeczeniu
sie lub zbyciu wiez tworcy z utworem” (Art. 16)].
Tworcy i jego spadkobiercom przystuguja réwniez

6 Ustawa..., op. cit.

7 Ustawa ... op. cit. (dalej wszystkie odwotania do Ustawy o prawie autorskim znajduja sie w tekscie w nawiasach).
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niezbywalne prawa do wynagrodzenia [,twércy
przystuguje wyfaczne prawo do korzystania z utworu
i rozporzadzania nim na wszystkich polach eksploatacji
oraz do wynagrodzenia za korzystanie z utworu” (Art.
17-19)], jednak twdrca moze je przenies¢ na inne
osoby lub je sprzedac [autorskie prawa majatkowe
moga przejs¢ na inne osoby w drodze dziedziczenia
lub na podstawie umowy (Art. 41.1.1)], za$ osoba
lub instytucja, ktére je kupi, moze je odsprzedac in-
nym osobom ,,nabywca autorskich praw majatkowych
moze przenies¢ je na inne osoby, chyba ze umowa
stanowi inaczej” (Art. 41.1.2)]. Dokonuje sie tego na
podstawie umowy o przeniesieniu autorskich praw
majatkowych lub umowy o korzystaniu z utworu
zwana tez licencjg (Art. 41.2). Przeniesienie au-
torskich praw majatkowych lub udzielenie licengji
moze by¢ nieodpfatne (Art. 41.3).

Dozwolony uzytek chronionych utworéw -
Ustawa przewiduje mozliwos¢ rozpowszechniania
utwordw chronionych prawem autorskim w celach
dydaktycznych. Nauczycieli pragnacych tworzy¢
materiaty dydaktyczne dostepne w intemecie szcze-
gblnie dotyczy Artykut 29 o dozwolonym uzytku
chronionych utworéw. Zgodnie z Art. 29.2 ,Wolno
w celach dydaktycznych i naukowych zamieszcza¢
rozpowszechnione drobne utwory lub fragmenty
wigkszych utworéw w podrecznikach i wypisach”
oraz Art. 29.21 ,Wolno w celach dydaktycznych
i naukowych zamieszczac rozpowszechnione drobne
utwory lub fragmenty wigkszych utworéw w antolo-
giach”, jednak zgodnie z Art. 29.3 ,W przypadkach,
0 ktérych mowa w ust. 2 i 21, twdrcy przystuguje
prawo do wynagrodzenia™®.

Co z tego wynika? — Osoba, ktéra pragnie
wykorzysta¢ materiaty umieszczone na stronie

internetowej, powinna skontaktowac sie z auto-
rem oraz wiascicielem autorskich praw majatko-
wych (autorem dziefa, osoba bad? instytucja,
ktéra reprezentuje autora, lub osoba badz insty-
tucja, ktéra nabyfa autorskie prawa majatkowe)
i uzyskac zgode na publikacje oraz naby¢ autor-
skie prawa majatkowe lub licencje, korzystajac
z odpowiedniej umowy?®. Autor lub osoba upraw-
niona moze przenies¢ autorskie prawa majatko-
we nieodpfatnie, ale w tym celu nalezy zawrze¢
umowe o nieodpftatnym przekazaniu autorskich
praw majatkowych. Chociaz nie jest to konieczne
(utwory sa chronione prawem autorskim bez
wzgledu na to, czy twdrca umiesci takg informa-
cje, czy nie), na stronach internetowych mozna
spotkac zastrzezenie, iz prezentowane materiaty
sg chronione prawem autorskim'®.

Aby nabyc¢ autorskie prawa majatkowe lub
licencje, nalezy skontaktowac sie z autorem stro-
ny'l. Kwota, jaka nalezy zaptaci¢, zalezy od réz-
nych aspektéw, np. liczby opublikowanych eg-
zemplarzy, czasu i migjsca korzystania z utworu,
rodzajow nosnikéw, mozna tez negocjowac wy-
sokos¢ kwoty. Umowa o przeniesienie autorskich
praw majatkowych daje nabywcy prawo do ich
odsprzedania (tzn. twérca, podpisujac umowe
0 przeniesieniu autorskich praw majatkowych,
przekazuje je nabywcy). Mozna tez zawrze¢ umo-
we licencyjna na korzystanie z utworu'?. Na mocy
takiej umowy nabywca moze korzysta¢ (na uzgod-
nionych warunkach) z utworu, ale nie ma prawa
go sprzedawac.

Szkoty moga korzysta¢ z utworéw bez po-
zwolenia autora (dozwolony uzytek), jednak
uzycie ich do stworzenia wypiséw (czyli zbioru
utworéw réznych autoréw, czym wtasnie s3 ma-

8 Wiecej na temat innych aspektéw dozwolonego uzytku w odniesieniu do nauczycieli szkét wyzszych: J. Kolczynski,

Co wolno..., op. cit.

° Wzér umowy o przeniesienie autorskich praw majatkowych, np: Przydatne dokumenty, Wiol. Biuro rachunkowe. 1996,
http://www.wiol.com.pl/resources/download/262_umowa_o_przeniesienie_autorskich_praw_majatkowych.doc.
10 Prawa autorskie, Betterfly.pl, 2008, http://www.betterfly.pl/?prawa-autorskie,32, tamze przedstawiono skréto-

wo podstawowe pojecia dotyczace praw autorskich.

" Amerykanska strona internetowa objasniajaca, jak nabywac autorskie prawa majatkowe: How to Buy Copyrights,
eHow, 1999-2009, http://www.ehow.com/how_2140275_buy-copyrights.html.

12 Umowa o przeniesienie wiasnosci a umowa licencyjna: M. Swieszkowski (2005), Umowy zawierane przez freelanceréw czes¢
I, idg.pl, 12. 2005, http://www.idg.pl/artykuly/50376/Umowy.zawierane.przez.freelancerow.cz.lll.html, T. Koniecz-
ny (2006), Jak zapewnic sobie wyfacznos¢ korzystania z utworu, ,Gazeta Podatkowa”, 236, 13.04.2006,
http://www.bankier.pl/wiadomosc/Jak-zapewnic-sobie-wylacznosc-korzystania-z-utworu-1421820.html.
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teriaty dydaktyczne), wymaga zapfacenia wyna-
grodzenia autorom. Dozwolony uzytek nie do-
tyczy oséb i instytucji, tworzacych materiaty
dydaktyczne przeznaczone na sprzedaz.
Domena publiczna - Domena publiczna jest to
zbidr dziet, do ktérych wygasty autorskie prawa
majatkowe'3, tzn. prawo autora do otrzyma-
nia wynagrodzenia za swoje dzieto. Zgodnie
z polskim prawem utwory trafiajg do domeny
publicznej po uptywie okreslonego czasu (Art.
39) i wtedy mozna je wykorzystywac bezptatnie.
Biorac jednak pod uwage fakt, ze nastepuje to
po wygasnieciu autorskich praw majatkowych
a nie osobistych, utworu nie mozna podpisac
innym nazwiskiem niz dotychczas, ani tez nie
wolno go zmieniac.

Czas, po uptywie ktorego poszczegélne ro-
dzaje utworéw trafiaja do domeny publicznej to
70 lat (liczonych w petnych latach) od Smierci
tworcy, a dla utworéw wspétautorskich — od
Smierci wspottworcy, ktory przezyt pozostatych.
Gdy twdrca jest nieznany, czas liczy sie od daty
pierwszego rozpowszechnienia, poza wyjatkami
okreslonymi w Ustawie, zas gdy autorskie prawa
majatkowe przystuguja z mocy ustawy innej oso-
bie niz twérca — od daty rozpowszechnienia
utworu; jesli utwor nie zostat rozpowszechniony
—od daty jego ustalenia. W przypadku utworéw
audiowizualnych czas ten liczy sie od smierci naj-
pbzniej zmartej z wymienionych oséb: gtéwnego
rezysera, autora scenariusza, autora dialogéw,
kompozytora muzyki skomponowanej do utwo-
ru audiowizualnego (Art. 36.1-36.4)'%.

W domenie publicznej znajduja sie réwniez
utwory, ,.ktére nigdy nie byty objete ochrong praw-

noautorska (na przyktad dziefa dawnych mi-
strzow)".

W przypadku, gdy dzieto nieobjete prawami
autorskimi (egzemplarze utworéw literackich, mu-
zycznych, plastycznych, fotograficznych i kartogra-
ficznych) jest publikowane na terenie Polski, wy-
dawca lub producent ma obowigzek przekazywac
.na rzecz Funduszu Promogji Twérczosci” (Art. 111)
wpfaty wynoszacej od 5% do 8% wptywdw brutto
ze sprzedazy egzemplarzy tych utworéw” (Art. 40).

Okreslenie domena publiczna (,.public doma-
in") znajduje sie rowniez w licencji Creative Com-
mons. Wiecej na ten temat w czesci na temat li-
cencji Creative Commons.

Co z tego wynika? - Jezeli autor tworzy
materiaty dydaktyczne, ktérych nie zamierza
sprzedawad, moze uzywac utwordw znajdujacych
sie w domenie publicznej bezpfatnie. Nalezy jed-
nak uwaznie sprawdzac, z jakiego kraju pochodza
te materiaty, gdyz nie we wszystkich krajach pa-
nuja takie same zasady, co mozna sprawdzi¢ na
ponizszej stronie'®. Jezeli stworzone materiaty sg
przeznaczone na sprzedaz, zgodnie z polskim
prawem odpowiedni procent wptywdw ze sprze-
dazy nalezy przekazywac na rzecz Funduszu
Promodji Tworczosci.

= Gdzie mozna znalezé¢ utwory,
znajdujace si¢ w domenie
publicznej, do ktorych wygasty
prawa autorskie?
Ksiazki:
m Autorama: Public Domain Books http://www.
authorama.com/,

'3 Domena publiczna, Wikipedia, 12.05.2009, http://pl.wikipedia.org/wiki/Domena_publiczna.

14 Wiecej na temat domeny publicznej: B. Bednarek-Michalska, A. Tarkowski, B. Szczepanska (2009), Domena publicz-
na — co to takiego?, ,Wolna kultura i edukacja, Biuletyn EBIB”, nr 1/2009(101), http://www.ebib.info/2009/101/a.
php?bednarek_tarkowski_szczepanska; pogladéw na domene publiczna: Domena publiczna jest fundamentem
kultury — wywiad z Jarostawem Lipszycem, prezesem Fundacji Nowoczesna Polska, Wikinews, 7 stycznia 2009, http://
pl.wikinews.org/wiki/Domena_publiczna_jest_fundamentem_kultury_-_wywiad_z_Jaros%C5%82awem_
Lipszycem, prezesem_Fundacji_Nowoczesna_Polska; praw autorskich dotyczacych utwordéw audiowizualnych
i domeny publicznej: M. Trowski, Domena publiczna - strefa wolna od prawnikéw?, , Pluscamerimage”, http://www.
pluscamerimage.pl/data/files/55/33/5533cfb41fla2d4/Camerimage_Forum_ 2007 _ Utwory_audiowizualne-
_i_domena_publiczna_ MT 28 11_07.pdf.

15 M. Trowski, op. cit.

16 Commons: Reuse of PD-Art photograhts, Wikipedia, http://commons.wikimedia.org/wiki/Commons:Reuse of
PD-Art_photographs.
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m Free Public Domain Books http://www.ezau.
com/latest/articles/public-domain.shtml (linki
do czterech innych stron),

m Project Gutenberg http://www.gutenberg.org/
wiki/Main_Page (rozne jezyki),

m The Internet Public Library http://www.ipl.org/
div/books/ (rézne dziedziny, ale trzeba kazdo-
razowo sprawdzac, na jakiej zasadzie materiaty
zostaty udostepnione),

m Booksforabuck.com http://www.booksforabuck.
com/general/pubsources.html (lista stron Inter-
netowych).

Obrazy:
The Yorck Project, Wikipedia:

| spis tresci: http://commons.wikimedia.org/wiki/
Category:The Yorck Project,

m ogfoszenie i listy tematyczne: http://osdir.com/ml/
wikimedia.commons/2005-05/msg00020.
html).

Wolna dokumentacja — W ostatnich latach
rozwijaja sie ruchy, ktérych celem jest ufatwie-
nie dostepu do débr kultury'®. Przedstawiciele
tych ruchéw daza do zmniejszenia ograniczen
wynikajacych z praw autorskich. W tym celu s3
tworzone réznego rodzaju licencje, na mocy kto-
rych tworca moze sie zrzec wszystkich [ub czesci
swoich praw autorskich. Tres¢ tych licengji nie
jest w petni zgodna z polskim prawem (zgodnie
z Ustawa zrzeczenie autorskich praw osobistych
jest niemozliwe, ponadto autor nie moze sam

przenies¢ wiasnego utworu do domeny publicz-
nej: nastepuje to dopiero 70 lat po jego Smier-
ci). Podawano réwniez w watpliwos¢ mozliwosé
zrzeczenia sie autorskich praw majatkowych'. Co
wiecej, w polskim prawie udzielenie licengji nie
jest tozsame z przeniesieniem autorskich praw
majatkowych, lecz oznacza przyznanie prawa do
korzystania z utworu przez czas okreslony w umo-
wie licencyjnej [lub do pieciu lat, jezeli nie zostanie
to okreslone w umowie (Art. 65)].
Najpopulamiejsza licencja, umozliwiajaca autorom
bezptatne udostepnianie swoich dziet, jest licencja
Creative Commons?°.

Organizacja Creative Commons — Organizacja
Creative Commons zostata zatozona w roku 2001
przez Lawrence Lessiga w Stanach Zjednoczo-
nych. Jej celem jest ,stworzenie umiarkowanych,
elastycznych zasad w obliczu coraz bardziej restryk-
cyjnych domysinych requf prawa autorskiego, ktére
stawiaja coraz wigksze bariery wolnemu przepfywowi
informacji”?'. Dziafajac pod hastem ,pewne pra-
wa zastrzezone”, organizacja ta stworzyfa licencje,
pozwalajacg tworcom ,.zachowac wiasne prawa
i jednoczeshie dzieli¢ sie swoja twdrczoscig z innymi”#2.
Polski oddziat Creative Commons rozpoczat dzia-
falnos¢ w kwietniu 2005 roku. W ramach projektu
iCommons licencja Creative Commons zostafa
dostosowana do polskiego prawa?. Licencja ta jest
uzywana w szczegélnosci do publikowania zdje¢,
materiatéw audio i wideo oraz tekstow.

17 To, czy fotografie dwuwymiarowych dziet sztuki (obrazéw) znajduja sie w domenie publicznej, zalezy od kraju: Com-
mons: Reuse of PD-Art photographs, Wikipedia, http://commons.wikimedia.org/wiki/Commons:Reuse_of PD-Art_
photographs. Ostatnio w Wielkiej Brytanii trwa spér miedzy British National Gallery a Wikipedia o kopiowanie zdje¢
obrazéw, znajdujacych sie w domenie publicznej (BNG umieszcza w swojej galerii internetowej zdjecia, ktdre zosta-
ty skopiowane do Wikipedii. BNG uwaza, ze zdjecia sa objete prawem autorskim): R. Cellan-Jones (2009), Wikipedia
painting row escalates, ,BBC News", 17.07.2009, http://news.bbc.co.uk/1/hi/technology/8156268.stm,

18 Ruch wolnej kultury, Wikipedia, 4.06.2009, http://pl.wikipedia.org/wiki/Wolna_kultura_(ruch), Copyleft, Wikipe-
dia, 3.07.2009, http://pl.wikipedia.org/wiki/Copyleft.

19°P. Waglowski (2007), Zrzeczenie sie autorskich praw majatkowych?, VaGla.pl, 22.08.2007, http://prawo.vagla.pl/no-
de/7424, Czy wolna kultura jest legalna? Materiaty konferencyjne, 25.04.2008, Creative Commons Polska http://cre-
ativecommons.pl/konferencja/materialy.html.

20 Creative commons: Creative Commons, http://creativecommons.org, Creative Commons Polska, http://creativecom-
mons.pl/; inne licencje: Licenses. Comparison of licenses, freedomdefined.org, 3.06.2009, http://freedomdefined.
org/Licenses.

2! Creative Commons, Wikipedia, 4.06.2009, http://pl.wikipedia.org/wiki/Creative_Commons.

22 Udostepniaj swoja twdrczos¢ na jasnych, przyjaznych zasadach — na licencjach CC, Creative Commons Polska, http://
creativecommons.pl/.

23 Creative Commons, Wikipedia, 4.06.2009, http://pl.wikipedia.org/wiki/Creative_Commons, Creative Commons. Po-
land, Creative Commons, http://creativecommons.org/pl.
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Licencja Creative Commons — Zgodnie z infor-
macja na stronie Creative Commons?*, na terenie
Polski jest dopuszczalne stosowanie nastepujacych
licendji:

m Uznanie autorstwa 3.0 Polska (Attribution 3.0
Poland), dopuszczajacej kopiowanie, rozpo-
wszechnianie, odtwarzanie i wykonywanie
utworu oraz tworzenie utwordw zaleznych
pod warunkiem uznania autorstwa (oznacze-
nia utworu w sposéb okreslony przez Tworce
lub Licencjodawce)®.

m Uznanie autorstwa — Uzycie niekomercyjne 3.0
Polska (Attribution-Non-commercial 3.0 Po-
land), dopuszczajacej kopiowanie, rozpowszech-
nianie, odtwarzanie i wykonywanie utworu
oraz tworzenie utwordw zaleznych pod wa-
runkiem uznania autorstwa (oznaczenia utwo-
ru w sposob okreslony przez Tworce lub Licen-
cjodawce) oraz uzycia niekomercyjnego®.

m Uznanie autorstwa — Uzycie niekomercyjne
— Bez utworéw zaleznych 3.0 Polska (Attri-
bution-Non-commercial-No Derivative Works
3.0 Poland), dopuszczajacej kopiowanie, roz-
powszechnianie, odtwarzanie i wykonywanie
utworu pod warunkiem uznania autorstwa
(oznaczenia utworu w sposéb okreslony przez
Tworce lub Licencjodawce), uzycia niekomer-
cyjnego oraz bez utworéw zaleznych (zmie-
niania, przeksztafcania i tworzenia nowych
dziet na podstawie tego utworu)?’.

m Uznanie autorstwa — Uzycie niekomercyjne —Na
tych samych warunkach 3.0 Polska (Attribu-
tion-Non-commercial-Share Alike 3.0 Poland),
dopuszczajacej kopiowanie, rozpowszechnianie,
odtwarzanie i wykonywanie utworu oraz two-
rzenie utworéw zaleznych pod warunkiem
Uznania autorstwa (0znaczenia utworu w spo-
s6b okreslony przez Tworce lub Licencjodawce),
uzycia niekomercyjnego oraz na tych samych

warunkach (jesli zmienia sie lub przeksztatca
niniejszy utwor, lub tworzy inny na jego pod-
stawie, mozna rozpowszechnia¢ powstaty w ten
sposob nowy utwor tylko na podstawie takiej
samej licengji)?8.

m Uznanie autorstwa — Bez utworéw zaleznych
3.0 Polska (Attribution-No Derivative Works
3.0 Poland), dopuszczajacej kopiowanie, roz-
powszechnianie, odtwarzanie i wykonywanie
utworu pod warunkiem uznania autorstwa
(oznaczenia utworu w sposéb okreslony przez
Tworce lub Licencjodawce) i bez utworéw za-
leznych (zmieniania, przeksztatcania i tworzenia
nowych dziet na podstawie tego utworu)?°.

m Uznanie autorstwa — Na tych samych warun-
kach 3.0 Polska (Attribution-Share Alike 3.0
Poland), dopuszczajacej kopiowanie, rozpo-
wszechnianie, odtwarzanie i wykonywanie
utworu oraz tworzenie utworéw zaleznych
pod warunkiem uznania autorstwa (oznacze-
nia utworu w sposéb okreslony przez Tworce
lub Licencjodawce) oraz na tych samych wa-
runkach (jesli zmienia sie lub przeksztatca
niniejszy utwar, lub tworzy inny na jego pod-
stawie, mozna rozpowszechnia¢ powstaty
w ten sposéb nowy utwor tylko na podstawie
takiej samej licencji)*°.

Wygasniecie licencji Creative Commons — Zgod-
nie z trescig licengji Creative Commons jest ona
udzielana na czas nieoznaczony (do momentu
wygasniecia praw autorskich), ale wygasa auto-
matycznie, jezeli osoba korzystajaca z niej naruszy
ja w jakikolwiek sposdb (7.a). Nie powoduje to
wygasniecia licencji oséb, ktére otrzymaty od li-
cencjobiorcy utwor zalezny lub zbiér pod warun-
kiem, ze osoby te nie naruszaja warunkéw licengji.
Ponadto osoba udzielajaca licencji moze przestac
udostepnia¢ utwor. W takim wypadku wczesniej
uzyskane licencje nie traca waznosci (7.b)3'.

24 Creative Commons. Poland, op. cit.
2 Creative Commons. Poland, op. cit.,
26 Creative Commons. Poland, op. cit.,
27 Creative Commons. Poland, op. cit.,
28 Creative Commons. Poland, op. cit.,
29 Creative Commons. Poland, op. cit.,
30 Creative Commons. Poland, op. cit.,
31 Ibidem.
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Na stronie organizacji znajduje sie wyszuki-
warka, pozwalajaca znajdowac materiaty udostep-
nione na podstawie licencji Creative Commons2.
Ponadto takie portale jak Flickr®, Picasa* i Wiki-
pedia® dajg uzytkownikom mozliwos¢ umieszcza-
nia swoich materiaféw na tej licencji®.

Co z tego wynika? - Licencja Creative Com-
mons zostata dostosowana do praw réznych
krajow (dlatego w wersji polskiej nie ma mozli-
wosci przeniesienia utworu do domeny publicz-
nej — patrz wyzej). W zwigzku z tym osoba two-
rzaca materiaty dydaktyczne do umieszczenia
w Internecie powinna wybiera¢ utwory oparte
o takie licencje, ktére sa zgodne z polskim prawem
(np. unika¢ utworéw umieszczanych w domenie
publicznej na licencji Creative Commons w Ame-
ryce, gdzie autor moze za zycia przenies¢ swoje
dzieto do domeny publicznej).

Dla materiatéw umieszczanych nieodptatnie
w internecie beda to wszystkie licencje, przy czym
nalezy pamietac¢, ze przy zastrzezeniu ,.bez utwo-
réw zaleznych” nie mozemy zmienia¢ utworu
(skracac lub robic [uk), zas przy zastrzezeniu ,,na
tych samych warunkach” powinnismy udostepnic
nasze materiaty dydaktyczne, uzywajac tej samej
wersji licencji Creative Commons (co oznacza, ze
nie wolno ich umiesci¢ na chronionej hastem
platformie internetowe;j).

W przypadku tworzenia materiatdw, za ktére
autor pobierze wynagrodzenie, nalezy korzystac
z materiatéw nieposiadajacych zastrzezenia ,uzy-
cie niekomercyjne”.

Linki i ,,embedy” - Strona internetowa rézni
sie od publikacji tradycyjnej tym, ze znajduja
sie na niej liczne linki. Pozwalajg one przejs¢ do
innych stron bez koniecznosci ich kopiowania.
Umieszczenie linku na stronie internetowej nie
wymaga zgody autora ani optat. Dobrze jest, je-
zeli podlinkowana strona otwiera sie w nowym
oknie, wyswietlajacym jej adres url. Ponadto, dzieki
rozwojowi technologii, kwestia linkéw gtebokich
(czyli linkdw nieprowadzacych do strony gtéwnej,
na ktorej znajduja sie reklamy, lecz bezposrednio
do interesujacej nas strony, np. z artykutem, co
stanowito przyczyne zastrzezen)*” wydaje sie byc¢
rozwiazana, gdyz w wiekszosci portali reklamy
znajduja sie na kazdej stronie.

Specyficznym rodzajem linku sg tzw. embedy
(polecenie ,,umies¢” na UTube), dzieki ktérym
mozna ,.zagniezdza¢” filmiki wideo na naszej stro-
nie. Zwazywszy, ze umieszczajac w internecie
filmiki, autorzy musza wyrazi¢ zgode na podanie
takiego kodu, tworzenie ,,embedéw” wydaje sie
by¢ stosunkowo bezpieczne. Nalezy jednak do-
ktadnie sprawdzi¢, na jaki rodzaj zastosowania
zezwala autor®®, Kolejnym zagrozeniem (tak samo

32 Creative Commons: Find, http://creativecommons.org/.

3 Przykfad strony zawierajacej zdjecie i forum, na ktérym osoby korzystajace ze zdjecia na licencji Creative Common
powiadamiaja o tym autora Qole Pejorian, Like Cats and Dogs, Flickr, http://www.flickr.com/photos/qole/54934107/;
zdjecia z Flickra w ,,Rzeczpospolitej” z atrybucja: amk, Zagrozony najpiekniejszy fiord swiata, ..Rzeczpospolita”,
12.07.2009, http://www.rp.pl/artykul/11,333188.html (zdjecia: chillihead i doegox).

34 Gdzie nalezy szuka¢ informacji o licencji: Picasa with Creative Commons Search, Google Blogoscoped, 11.06.2009,
http://blogoscoped.com/archive/2009-06-11-n19.html; zdjecie na licencji Creative Commons: ccbarrpics, Pitts-
burgh 2008, Picasa, 9.08.2008, http://picasaweb.google.com/Ih/view?q=dog+creative+commons&psc=G&fil-
ter=1#5233011799729079794.

35 Wikipedia: Zdjecie udostepnione na kilku licencjach (do wyboru dla uzytkownika). Mzelle Laure File: Wikilabrador
jardin.jpg, Wikipedia, 4.03.2006, http://en.wikipedia.org/wiki/File:Wikilabrador_jardin.JPG, strona z tekstem
i zdjeciami na licencji: uznanie autorstwa, na tych samych warunkach (informacja o licencji znajduje sie na dole stro-
ny), Pies domowy, Wikipedia, 4.08.2009, http://pl.wikipedia.org/wiki/Pies_domowy.

36 Wiecej informacji na temat wyszukiwania zdje¢ do nieodpfatnego wykorzystania: M. Mazik (2009), Skad bra¢ zdje-
cia do artykutéw. Domena publiczna,” Wiadomosci24.pl”, 28.04.2009. http://www.wiadomosci24.pl/artykul/dru-
kuj/skad_brac_zdjecia_do_artykulow _domena_publiczna_95514.html?drukuj=1.

370 problemach zwigzanych z tzw. linkami gtebokimi cf: Wikariak S., Internetowa dzungla bezprawia, .,Rzeczpospoli-
ta”, 17.11.2004, http://new-arch.rp.pl/artykul/515274 Internetowa_dzungla_bezprawia.html.

38 Nalezy kazdorazowo sprawdzaé, na jakich zasadach jest udostepniony kod. Przyktadem moze tu by¢ stacja BBC
News, ktéra zezwala na wykorzystanie opcji umieszczania tylko na prywatnych stronach, nieprzynoszacych docho-
dow (wiecej: BBC pozwala embedowac swoje tresci, Money.pl, 23.02.2009, http://manager.money.pl/strategie/emar-
keting/artykul/bbc:pozwala;embedowac;swoje;tresci,27,0,429595.html).
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jak w przypadku linkéw) jest to, ze autor moze
usuna¢ utwdr z internetu.

= Podsumowanie

Ponizsza tabela przedstawia skrétowo warun-
ki, na jakich mozna wykorzystywac utwory, stwo-
rzone przez inne osoby. Pragne jednak zastrzec, ze

proponowane rozwiazania sg jedynie sugestiami,
opartymi na lekturze oméwionych powyzej doku-
mentdw. Staratam sie znalez¢é wszystkie mozliwe
ograniczenia, dotyczace bezptatnego korzystania
z cudzych utwordw i ustali¢ warunki, na ktérych
mozna to czynic. Kazda osoba, ktéra pragnie two-
rzy¢ materiaty dydaktyczne, powinna przede wszyst-
kim kierowac sie wiasnym rozsadkiem, a niniejszy
artykut ma by¢ ku temu jedynie pomoca.

Rodzaj licencji lub podstawa
prawna

Zasady wykorzystania przy
tworzeniu materiatéw pfatnych

Zasady wykorzystania przy
tworzeniu materiaféw
udostepnianych bezpfatnie

Prawo autorskie (copyright)

Nalezy poprosi¢ autora o pozwo-
lenie na publikacje i zawrze¢ umo-
we o przeniesienie autorskich praw
majatkowych lub licencyjna.

Nalezy poprosi¢ autora o pozwo-
lenie na publikacje i zawrze¢ umo-
we 0 przeniesienie autorskich praw
majatkowych lub licencyjna.

Dozwolony uzytek

Nalezy wyptaci¢ wynagrodzenie
autorowi utworu.

Nalezy wypfaci¢ wynagrodzenie
autorowi utworu.

Domena publiczna (utwor znalazt
sie w niej po uptywie odpowied-
niego czasu od $mierci autora.
W przypadku zdje¢ obrazéw, na-
lezy sprawdzi¢, jakie zasady obo-
wiazujg w danym kraju)

Nalezy wptaca¢ 5-8% wptywow
do Funduszu Promocji Twérczo-
4ci.

Mozna wykorzysta¢ utwor.

Domena publiczna (utwor zostat
umieszczony przez autora — np.
licencje Creative Commons w kra-
jach innych niz Polska)

Zasada ta jest niezgodna z polskim
prawem —nalezy skontaktowac sie
z autorem w kwestii przekazania
prawa do korzystania z utworu.

Zasada ta jest niezgodna z polskim
prawem - nalezy skontaktowac sie
z autorem w kwestii przekazania
prawa do korzystania z utworu.

Licencja Creative Commons —
Uznanie Autorstwa 3.0

Mozna korzysta¢ — wypada jednak
powiadomic tworce. Korzystajac
z utworu nalezy poda¢, kto jest
jego autorem i gdzie utwor zostat
zamieszczony®.

Mozna korzysta¢ — wypada jednak
powiadomi¢ tworce. Korzystajac
z utworu nalezy poda¢, kto jest
jego autorem i gdzie utwor zostat
zamieszczony.

Licencja Creative Commons Uzy-
cie niekomercyjne 3.0 (wszystkie
warianty)

Nalezy zawrze¢ umowe o prze-
niesienie autorskich praw majat-
kowych lub licencyjna.

Mozna korzysta¢ — wypada jednak
powiadomi¢ tworce.

Licencja Creative Commons Na
tych samych warunkach 3.0

W przypadku uzycia komercyjnego
lub umieszczenia utworu na innych
zasadach (np. strona na hasto) na-
lezy uzyska¢ pozwolenie autora.

W przypadku umieszczenia utwo-
ru na innych zasadach (np. strona
na hasto) nalezy uzyska¢ pozwo-
lenie autora.

Licencja Creative Commons Bez
utworéw zaleznych 3.0

Mozna korzysta¢ — wypada jednak
powiadomi¢ twérce. Nie wolno
dokonywac zmian w utworze.

Mozna korzysta¢ — wypada jednak
powiadomi¢ twdrce. Nie wolno
dokonywac zmian w utworze.

(sierpien 2009)

39 Zgodnie z Ustawa o prawie autorskim (autorskie prawo osobiste), bez wzgledu na to, na jakich zasadach korzystamy
z cudzego utworu, nalezy zawsze poda¢ dane dotyczace oryginafu (autor, tytuf, miejsce pierwotnej publikacji).
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£Z dosSwiadczen nauczycieli

Mafgorzata Wiatr-Kmieciak'
Poznari

. Gry dydaktyczne w nauczaniu jgezyka rosyjskiego
- na przykiadzie materiatu z podrecznika Bom u Mb/?

Pojecie zabawy jest nieodtacznie zwigzane
z rozwojem spotecznym i emocjonalnym dzieci.
Psychologowie przypisujac tej formie aktywnosci
wielorakie, wazne dla ogdlnego rozwoju zalety,
podkreslaja szczegdlnie gre jako uczenie sie kon-
taktéw interpersonalnych. Czesto w kulturze
zachodniej daje sie zauwazy¢ opozycja miedzy
.Zyciem na serio” i zabawa, a dziatania zaliczane
do przyjemnych maja opinie niewiele wartych.
Sami tez powtarzamy obiegowe prawdy méwiac:
.czas zakonczy¢ zabawe i zabrac sie za powazne
dziafania”. Réwniez wielu nauczycielom gra koja-
rzy sie z czyms przeciwnym do tego, jak powinna
wygladac lekcja.

Jedna z najprostszych definicji gry autorstwa
J. Helfield®, podaje, Ze jest to aktywnos¢ z pew-
nymi regutami, celem oraz elementami zabawy,
ktérej to aktywnosci zwykle towarzysza przy-
jemne odczucia. Dla psychologdw jednak wszyst-
ko to, co odnosi sie do zdrowia psychicznego
jednostki jest wazne, dlatego tez dziafania skie-
rowane na uzyskiwanie przyjemnosci moga mie¢
wieksze znaczenie niz te, skierowane na prace.
Podobnie nauczyciele nie powinni zbyt fatwo
odrzucac aspektu przyjemnosci w dzieciecej
zabawie. , Uczac, ze zabawa jest dla dorosfych do-

Swiadczeniem wartosciowym, ktéremu mozna sie
oddac bez jednoczesnego poczucia winy z powodu
wszystkich innych, bardziej powaznych rzeczy po-
zostajacych do zrobienia, pomaga sie dziecku row-
niez wyksztatci¢ pozytywne postawy w kwestii
sposobu spedzania wolnego czasu, co w dorostym
Zyciu jest bardzo pozyteczne™. Zgodnie z defini-
cja G. W. Allporta osobg zdrowa jest ta, ktéra
moze efektywnie bawic¢ sie, kocha¢ i praco-
wac’.

Zaréwno definicja pojecia ,.zabawa”, okresle-
nie jej celu i istoty, jak i klasyfikowanie poszcze-
gblnych zabaw budzi wsrdd psychologéw wiele
sporow. Czes¢ badaczy za najistotniejsza ceche
zabawy uwaza to, iz jest ona czynnoscia sprawia-
jaca dziecku funkcjonalng przyjemnos¢, jest po-
dejmowana dobrowolnie®, bez przymusu z ze-
wnatrz, zas celu zabawy dziecko sobie nie uswia-
damia.

Literatura pedagogiczna stosuje dwa terminy
w odniesieniu do technik zabawowych wykorzy-
stywanych w procesie nauczania, a mianowicie
.zabawe” i ,gre””. Rozréznienie tych pojec sta-
nowi pierwsza trudnos¢, jaka napotykamy ana-
lizujac zastosowanie technik zabawowych w dy-
daktyce ze wzgledu na to, ze czesto wspotwyste-

' Dr Matgorzata Wiatr-Kmieciak jest adiunktem w Instytucie Filologii Rosyjskiej Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza

w Poznaniu.

2 M. Wiatr-Kmieciak, S. Wujec (2008), Bom u mbl, Warszawa: Wydawnictwo Szkolne PWN.
3 t. Niewiadomy, Znaczenie gier dydaktycznych w nauczaniu, www.eduforum.pl/modules.php?name=Publikacje&d op.
4 D. Fontana, (1998), Psychologia dla nauczycieli, Poznan: Zysk-i ska, s. 55.

®> Cyt. za: D. Fontana, op.cit, s, 55.

© Dobrowolno$¢ uczestnictwa w grze jest czesto wysuwana na plan pierwszy sposrod czynnikéw motywacyjnych prze-
mawiajacych za jej wykorzystaniem jako narzedzia dydaktycznego.
7 G. Markowski (2006), Gry leksykalne w nauczaniu francuskiego jezyka handlowego, ..Jezyki Obce w Szkole” 2, s. 53.
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puja one bez definiowania ich znaczenia, a nie-
kiedy uzywa sie ich nawet przemiennie, badz
definiuje zazwyczaj tylko pojecie ,,gra”. Dla celéw
niniejszego tekstu przyjmijmy, iz dziatania struk-
turalizowane, posiadajace reguty oraz cel dydak-
tyczny, ktéry nie zawsze jest przez ucznia uswia-
damiany, bedziemy nazywac gra dydaktyczna,
ktéra jest jednym ze skfadnikéw wielu technik
nauczania, zwanych technikami albo strategiami
ludycznymi.

J. Banczerowski nazywa strategia ludyczna
,0golne lub tez moralne podejscie do osiagania celu
dziafalnosci”, a taktyka stanowi kolejne szczeg6-
towe akty®. W ujeciu natomiast W. Martona
obejmuje ona ogélny zbiér procedur dydaktycz-
nych, ktére sprzyjaja okreslonej skutecznej stra-
tegii uczenia sie®. Dla W. Pfeiffera strategia ta
oznacza ramowy plan postepowania podczas
realizacji okreslonego celu skupiajacy swoja uwa-
ge na najistotniejszych czynnikach i wartosciach™.
Wedtug T. Siek-Piskozub strategia ludyczna to
nic innego jak zastosowanie aktywnosci ludycz-
nej celem osiggniecia celéw edukacyjnych na
lekcji jezyka obcego'. Przede wszystkim jednak,
w sytuacjach dydaktycznych kreowanych z za-
stosowaniem technik ludycznych nastepuje
pewnego rodzaju przesuniecie srodka ciezkosci
z dziafan podejmowanych scisle pod kierunkiem
nauczyciela na dziatania, ktérym oddajemy sie
chetniej, gdyz towarzysza im zwykle odczucia
przyjemne. Oczywiscie uczniowie starsi moga
juz inaczej odbiera¢ przymus i obowiazek towa-
rzyszacy tradycyjnym formom uczenia sie, nie-
mniej jednak nie nalezy rezygnowac z wprowa-
dzania elementéw ludycznych na lekcjach jezy-
ka obcego z uczniami starszymi, traktujac gry
dydaktyczne jako techniki, stosowane przy na-
uczaniu jedynie dzieci.

Ponizsze propozycje sa tematycznie zwiaza-
ne z wspomnianym podrecznikiem Bom u mbl.

Ich zadaniem jest gfownie podsumowanie
i sprawdzenie w formie zabawowej stopnia opa-
nowania materiatu przerobionej jednostki me-
todycznej lub rozdziatu. Przykfadowe gry doty-
cza tak zwanego rozdziatu ,zero”, w ktérym
uczniowie zapoznaja sie z alfabetem rosyjskim
oraz podstawowymi zwrotami umozliwiajgcymi
komunikacje.

B Gry utrwalajace alfabet oraz
sprawdzajace znajomos¢

podstawowego stownictwa
(materiat z rodziatu ,,0” podrecznika)

m Ruchomy sfowniczek

Liczba graczy — 4 osoby (lub 4 druzyny po np.
2-3 osoby)

Rekwizyty — 1 komplet kartonikéw z literami al-
fabetu oraz po 1 zestawie liter dla kazdej druzy-
ny, stoper.

Przebieg gry: Zawodnicy (lub druzyny) losuja 1
kartonik z literg i musza w okreslonym czasie do-
tozy¢ z posiadanych liter takie, aby powstafo sto-
wo. Punktacje mozna ustali¢ nastepujaco: za sto-
wo z 2 liter— 1 pkt. Za kazda kolejna literke (a wiec
za dtuzsze stowo) 0,5 pkt wiece;.

Uwaga: podstawa zaplanowania, ile i jakich liter trze-
ba uzy¢, aby udato sie przeprowadzi¢ gre, moze by¢
stowniczek polekcyjny, w ktérym mozemy sprawdzi¢

powtarzalnos¢ liter w ujetych w nim stowach lub moz-
na postuzyc sie gra scrabble jako wzorem.

m Wykreslanka

1. Wykresl z ponizszej krzyzéwki wszystkie wy-
razy nazywajace cztonkéw rodziny. Sa one
umieszczone w pionie, w poziomie i czytane
od konca.

2. Odczytaj z pozostatych niezakreslonych liter
hasto i wpisz w wykropkowane miejsce pod
krzyzowka.

8 Cyt za: T. Siek-Piskozub (1995), Gry, zabawy i symulacje w procesie glottodydaktycznym, Poznan: Wydawnictwo Na-

ukowe Uniwersytetu Adama Mickiewicza, s. 33.

° W. Marton (1979), Optymalizacja nauczania jezykéw obcych w szkole, Warszawa: WSIP, s. 62-63.

10°W. Pfeiffer (2001), Nauka jezykéw obcych, Od praktyki do praktyki, Poznan: Wagros, s. 44.

1" T. Siek-Piskozub (2005), Strategia ludyczna w glottodydaktyce, Kulturotwdrcza funkcja gier. Gra jako medium, tekst i ry-
tuaf, Miedzynarodowa Konferencja Naukowa, Poznan, 19-20 listopada 2005 r., http://gry.konferencja.org/page.

php?id=1971, s. 28.
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Hasto:

m Kto szybciej napisze stowa, zaczynajace sie
od wybranych liter? W ten sposéb uczniowie
sami tworza pewnga forme krzyzéwki. Jako
drugi etap tego ¢wiczenia mozna polecié
uczniom przygotowanie w domu nierozwia-
zanych krzyzéwek ze stowem poczatkowym
i hastami zapisanymi w jezyku polskim. W ten
sposob uczniowie nawzajem sie sprawdza na
poczatku kolejnej lekgji.

Przykfadowa krzyzéwka:

c n o p T
e p H a e
c " " K 6
T B o
p e
a T

m Kto szybciej utozy wyraz? Para grajacych
dostaje komplet karteczek (jeden lub kilka
— do decyzji nauczyciela) z wypisanymi na
nich literami (przygotowanie takiego kartko-
wego alfabetu mozna wczesniej powierzy¢
uczniom jako ¢wiczenie kaligraficzne). Kazdy
komplet to litery wchodzace w skfad okreslo-
nego wyrazu. Wygrywa ta para, ktéra jako
pierwsza utozy wyraz (wyrazy).
= Domino - Nauczyciel moze z prostych zdan
zrobi¢ domino — skserowac te zdania, rozciac je
na wyrazy i poleci¢ uczniom ich utozenie zgodnie
z ustyszanym tekstem nagrania.

? Zadania utrwalajace akcent
rosyjski

m Znajdz akcent — Uczniowie moga brac udziat
w grze w parach lub indywidualnie. Kazda
para otrzymuje réwng liczbe karteczek
z wszystkimi poznanymi dotad stowkami (taka
liste mozna wydrukowac i powieli¢) oraz kar-
toniki z napisami, ,,Akcent na pierwszej syla-
bie” ,,Akcent na drugiej sylabie” i ewentualnie
.Akcent na trzeciej sylabie” (cho¢ takich stéw
bedzie niewiele). Uczniowie rozkfadaja kar-
teczki tak, aby kazdy z wyrazéw znalazt sie
na odpowiednim kartoniku.

m Kula $niezna - W ¢wiczeniu intonacji opa-
dajacej przydatne beda zadania typu ,.kula
s$niezna”, np. Powtdrz za nauczycielem:

1 1
OTO OKHO. JTO OKHO AoMa. 1
3OTO OKHO JOMa Ha NepBOM 3Taxe.

1 1
HOpa nuwert. KOpa nuweT nMcbMo. 1
HOpa nuweT nucbmo Harawe.

Stosowanie gier dydaktycznych oczywiscie nie
moze by jedyna strategig utrwalania i powtarza-
nia materiatu. Niemniej jednak, gry nie powinny
byc traktowane przez nauczycieli jako mniej war-
tosciowe, gdyz multisensoryczna prezentacja tresci
ufatwia percepcje materiatu, zwieksza zdolnos¢
zapamietywania i przyspiesza proces uczenia sie.

Przygladajac sie grom od strony dydaktycznej,
nalezy stwierdzi¢, iz rozwijaja one wiele sprawno-
Sci nie tylko jezykowych, lecz takze intelektualnych
i taktycznych. Co jest jednak najistotniejsze, graja-
cy chetnie doskonalg te sprawnosci, gdyz wiedza,
ze s3 one im niezbedne do odnoszenia sukcesu
w grze. Niezwykle istotng funkcjg gier jest tez ich
poznawczy charakter i to zaréwno dla ucznia (za
pomoca dramy mozna wprowadzi¢ wiele kulturo-
wych norm uzualnych, wiasciwych dla komunika-
¢ji w danym jezyku obcym), jak i nauczyciela.
Przeprowadzanie gier dydaktycznych umozliwia
bowiem nauczycielowi lepsze poznanie ucznia,
ocenienie jego osiggniec i brakdw w sytuacji, ktora
nie wigze sie bezposrednio ze stresem i przez to
wydaje sie by¢ bardziej obiektywna. Zazwyczaj
podczas tradycyjnego sposobu nauczania nauczy-
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ciel prowadzac zajecia nie ma mozliwosci dokfad-
niejszego przyjrzenia sie pracy wybranych uczniéw
przez cata lekcje. Réznorodnosc gier i interakgji daje
mu szanse obserwowania ucznia w réznych hipo-
tetycznych sytuacjach, co z cata pewnoscig odbije
sie pozytywnie na procesie glottodydaktycznym.
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Markowski G. (2006), Gry leksykalne w nauczaniu francu-
skiego jezyka handlowego, ,Jezyki Obce w Szkole” 2,
s. 53-57.

Marton W. (1979), Optymalizacja nauczania jezykéw obcych
w szkole, Warszawa: WSiP.

Niewiadomy t., Znaczenie gier dydaktycznych w naucza-
niu, www.eduforum.pl/modules.php?name=Pu-
blikacje&d_op.

Okon W. (1987), Zabawa a rzeczywistos¢, Warszawa: WSiP.

Pfeiffer W. (2001), Nauka jezykéw obcych, Od praktyki do
praktyki, Poznan: Wagros.

Siek-Piskozub T. (1994), Gry i zabawy w nauczaniu jezykéw
obcych, Warszawa: WSiP.

Siek-Piskozub T. (1995), Gry, zabawy i symulacje w procesie
glottodydaktycznym, Poznan: Wydawnictwo Naukowe
Uniwersytetu Adama Mickiewicza.

Siek-Piskozub T. (2005), Strategia ludyczna w glottodydak-
tyce, Kulturotwércza funkgja gier. Gra jako medium, tekst
i rytuaf., Miedzynarodowa Konferencja Naukowa,
Poznan, 19-20 listopada 2005 r., http://gry.konfe-
rencja.org/page.php?id=1971, s. 28.

Siek-Piskozub T. (2007), Strategia ludyczna w glottodydak-
tyce, w: Surdyk A. (red.) (2007.

Surdyk A. (red.) (2007), Kulturotwdrcza funkcja gier. Gra
jako medium, tekst i rytuat, tom |, Poznan: Wyd. Na-
ukowe UAM.

Wiatr-Kmieciak M., Wujec S. (2008), Bom u mbi, Warszawa:
Wydawnictwo Szkolne PWN.

Wozniewicz W. (1991), Metodyka lekdji jezyka rosyjskie-
go, Warszawa: WSiP.

(marzec 2008)

Danuta Stanulewicz'
Gdynia

Summer at the seaside - rozmawiamy z uczniami
0 wakacjach po angielsku (lub w innym jezyku

ohcym)

W czerwcu nauczyciele jezykdw obcych py-
taja uczniéw, co beda robi¢ podczas lata, zas we
wrzeshiu czesto pada pytanie, jak spedzili waka-
cje. Nate lekcje przed- i powakacyjne chciatabym
zaproponowac nauczycielom jezyka angielskiego
zestaw zadan, ktore nie tylko przygotuja uczniow
do rozmowy o swoich wakacjach, ale réwniez
urozmaicg zajecia.

Mimo ze zadania zostaty zaplanowane na lekcje
jezyka angielskiego, przedstawione przeze mnie
pomysty moga z powodzeniem wykorzystac na-
uczyciele innych jezykdw obcych. Uczniowie moga

pracowac na przemian indywidualnie, w parach
i w grupach kilkuosobowych. Niektore z sugerowa-
nych zadan moga przybrac¢ forme pisemna, z nie-
ktorych mozna zrezygnowad, a jeszcze inne rozbu-
dowac.

Punktem wyjécia dla proponowanych zadan
jest rysunek scenki na plazy, skrupulatnie sporza-
dzony wedtug moich wskazéwek przez Tomasza
Nowosielskiego. Oczywiscie mozna uzy¢ innego
rysunku lub tez fotografii, przedstawiajacej scen-
ke zwiazang z wakacjami, a takze opracowac
pasujace do niej zadania.

' Autorka uczy jezykoznawstwa w Instytucie Anglistyki Uniwersytetu Gdanskiego.
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Summer at the seaside
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Rys. Tomasz Nowosielski

Zestaw zadan

1. Uczniowie znajduja na obrazku osoby, zwie-
rzeta, miejsca, przedmioty itd., ktére zaczynaja sie
na litery s, ¢, b i w. Mozna tez doda¢ wyrazy roz-
poczynajace sie od samogtosek. Liczba podanych
wyrazow bedzie zalezata nie tylko od spostrzegaw-
czosci ucznidw, ale takze i przede wszystkim od
stopnia zaawansowania jezykowego. Cwiczenie to
moze mie¢ forme konkursu — wygrywa ten uczen
(badz grupa), ktéry znajdzie najwiecej wyrazow.
Mozliwe odpowiedzi:

m Wyrazy na litere s: saddle, sailor (seaman), sand,
sandals, sea, seaside (shore, seashore), shark, ship,
shirt, shorts, sky, smoke, snail, starboard, stern, stri-
pes, sun, sunshade, swimmer.

m Wyrazy na litere c: captain, cat, chain, chicken, cloud,
crab, crocodile.

m Wyrazy na litere b: ball, barbeque, basket, beach,
bicycle (bike), binoculars, boat, bottle, bow, bush.

m Wyrazy na litere w: water, waves, wheel, whiskers.

m Wyrazy zaczynajace sie od samogtosek: anchor,
angler, antenna, ears, eyes, oar.

Uczniom na poziomie Srednio zaawansowanym

(lub wyzszym) mozna zwrdci¢ uwage na naste-
pujace réznice miedzy stownictwem polskim i an-
gielskim: parasol od deszczu to umbrella, natomiast
parasol chronigcy przed sfoncem to juz sunshade;
komin bedacy czescig domu to chimney, lecz ko-
min na statku nazywa sie funnel.
2. Uczniowie opisuja obrazek, skupiajac sie na tym,
co robia ludzie i zwierzeta na brzegu, w wodzie
i na statku. Jest to ¢wiczenie utrwalajace uzycie
czasu Present Continuous.
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3. Uczniowie domyslaja sie, co sie wydarzyto
wczesniej, a takze, co sie zdarzy (lub moze sie
zdarzy¢), cwiczac przy tym uzycie czaséw stuzacych
do méwienia o przesztoci i przysztosci, jak réwniez
stosowanie czasownikéw modalnych.

4. Uczniowie moga réwniez przedstawi¢ swoje
domysty dotyczace statku — skad i dokad ptynie,
kto nim podrézuje i w jakim celu itp.

5. Uczniowie w grupach zastanawiaja sie, gdzie
moze mie¢ miejsce scenka z obrazka (w Australii
czy na egzotycznej wyspie na Pacyfiku).

6. Uczniowie pracuja w parach, przygotowujac
wywiady. Jedna osoba jest reporterem z telewizji,
druga ptywakiem, ktéremu udato sie uciec przed
krokodylem lub turysta, ktéry urzadza na plazy
piknik, badz tez marynarzem obserwujacym ze
statku przez lornetke wydarzenia na plazy.

7. Nastepnie uczniowie poréwnujg wakacje nad
morzem i w gbrach, na wsi i w miescie, w Polsce i za
granicg itp., szukajac zalet i wad réznych sposobéw
spedzania lata w rozmaitych miejscach.

8. Uczniowie w parach odgrywaja role przyjaciét,

matzonkéw, rodzenstwa itp., ktérzy maja trudnosci
z ustaleniem, jak i gdzie wspdlnie spedzi¢ urlop.
Nauczyciel moze wczesniej przygotowac dla nich
kartki ze szczegétowymi instrukcjami dotyczacymi
poszczegdlnych rol.

9. Nauczyciel pyta ucznidw, czy chcieliby wziac
udziat w wyprawie na egzotyczna wyspe. Uczniowie
w grupach moga planowac ekspedycje naukowa
np. na bezludna wyspe na Pacyfiku. Zastanawiajg
sie, jak zdoby¢ fundusze na ekspedycje, co ze soba
wzia¢, jak dotrze¢ do wybranego miejsca, czym
sie zywic, gdzie mieszkac, a przede wszystkim, co
tam badac i w jaki sposéb.

10. Uczniowie moga réwniez rozwigzywac
krzyzéwki i podobne zadania, ktére pomoga
utrwali¢ stownictwo zwiazane z wakacjami.
Ponizsze zadanie jest proste i niezbyt czasochtonne
w przygotowaniu. Hasta krzyzéwek moga by¢ nie
tylko zdaniami zawierajacymi luki do uzupefnienia
lub definicjami, mozna réwniez wykorzysta¢
rysunki lub fotografie, szczegdlnie z mtodszymi
i mniej zaawansowanymi uczniami.

juice in summer.
on the beach all day.

12 3 4 5 6 8 9 10 11 12 13 14
—

1.Your............. protect your eyes in summer. 8. People like drinking .............

2.Youuse an ............. when it rains. 9. Some people like .............

3. Youcanclimba............. in summer. 10. We all eat ............. in summer.

4. If you go on holiday to Scotland, you may
be lucky to see the famous Loch Ness .............

5. If you go on holiday to Africa, you may see an

6. When you go on a trip, you carry your belongings
ina.

7. Sometimes you stay ata............. in summer.
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11. You may siton a .............
at the seaside in summer.

12. If you like fishing, you are an .............

13. When you want to spend some time at sea,
YOU 80 wvvvevnn

14. We are happy When the oo shines in
summer.

in your garden or
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Odpowiedzi: 1. sunglasses, 2. umbrella, 3. mountain, 4.
monster, 5. elephant, 6. rucksack, 7. hotel, 8. orange, 9.
lying, 10. ice cream, 11. deckchair, 12. angler, 13. yach-
ting, 14. sun. Hasto: SUMMER HOLIDAYS.

11. Nauczyciel moze spytac, jak uczniowie zamie-
rzaja spedzic (badz jak spedzili, jezeli lekcja odby-
wa sie juz we wrzesniu) wakacje. Uczniowie wy-
konuja to zadanie w parach lub grupach. Zadanie
to moze mie¢ forme wywiadu (np. do szkolnej
gazetki) lub po prostu kolezeniskiej rozmowy. Do-
brze bytoby potaczy¢ w pary tych uczniéw, ktdrzy
jeszcze nie rozmawiali ze soba o wakacjach (w zad-
nym jezyku).

12. Rozmowa o planach wakacyjnych moze mie¢
takze inng forme. Uczniowie w parach zadaja
sobie pytania wymagajace odpowiedzi yes/no
i zgaduja, gdzie i jak ich rozméwcy zamierzaja
spedzi¢ wakacje. Tutaj koniecznym warunkiem
wstepnym jest brak informacji o wakacjach roz-
maowcy.

13. Zadanie 12. mozna réwniez wykona¢ po wa-
kacjach — uczniowie wéwczas odgaduja, gdzie i jak
ich rozméwcy spedzili lato. Mozna poprosi¢ ucznidw
o przyniesienie zdje¢. W parze jedna osoba poka-
zuje zdjecia, a druga zadaje pytania, probujac
zgadna¢, gdzie zdjecie zostato zrobione, kim sa
wspottowarzysze podrdzy itp. Jezeli pozwalaja na
to warunki techniczne, chetni uczniowie moga
przygotowac dla reszty grupy pokaz slajdéw.

14. Pokaz slajdéw mozna réwniez wykorzystac
w zadaniu, w ktérym uczniowie beda zgadywac
i opisywac, jakie sa wymarzone wakacje. Ucznio-
wie indywidualnie lub w parach przygotowuja
jako prace domowa slajdy przedstawiajace miej-
sca, do ktorych chcieliby pojecha¢, wspottowa-
rzyszy podrézy i sposoby spedzania czasu (np.
sporty, wedréwki, opalanie sie na plazy). W cza-
sie prezentacji grupa zadaje pytania i interpretu-
je zdjecia, a takze prébuje ustali¢ szczegoty wa-
kacji marzen.

Przedstawione powyzej propozycje nie wy-
czerpujg oczywiscie wszystkich mozliwosci. Na-
uczyciel moze poszerzy¢ zakres tematyczny, np.
0 prace wakacyjng na zajeciach ze starszymi
uczniami. Ponadto komputery umozliwiajg
uczniom przedstawienie nie tylko slajdéw, ale
takze i filméw z wakacji badz tez zaprogramo-
wanie i uczestnictwo w prostych grach o tema-
tyce wakacyjnej. Mozna tez wykorzysta¢ bardziej
tradycyjne pomoce, takie jak mapy Scienne, pla-
katy oraz ulotki biur podrézy. Niezaleznie jednak
od wykorzystanych srodkéw technicznych, po-
mocy audiowizualnych i innych rekwizytéw, te-
maty wakacyjne sa zawsze przez uczniéw mile
widziane - ze wzgledu na przyjemne skojarzenia
i mozliwos¢ rozmowy o swoich przezyciach —
warto wiec do nich wracac.

(maj 2009)

Przedszkole, szkotia podstawowa,

gimnazjum

Joanna Bytner'
Pfock

Jezyk niemiecki w przedszkolu
i pierwszych klasach szkoty podstawowej

Praca z dziecmi w wieku przedszkolnym i wiczes-
noszkolnym to duza przyjemnos¢, ale i réwniez

duza odpowiedzialnos¢. Rola nauczyciela w od-
krywaniu dzieciom nowego $wiata jest niezwykle

! Joanna Bytner jest nauczycielka jezyka niemieckiego w Szkole Podstawowej w Starej Biatej. Brata udziat w naszym konkur-
sie 2008: Uczymy jezyka w przedszkolu i szkole podstawowej, by poméc mafym uczniom w ich zmaganiach z wielkim swiatem.
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wazna. Musi on by¢ wiarygodny, ciggle zaskakiwac,
aby zapobiegac nudzie i oczywiscie wzbudzac
sympatie. Uczac jezyka obcego, nauczyciel powi-
nien zdawac sobie sprawe, ze czesto jest pierwsza
osobg pokazujaca dzieciom z najmtodszej grupy
wiekowej nieznany swiat innego jezyka, kultury,
zwyczajow. Aby go pokazac w sposdb atrakcyjny
i tym samym rozbudzi¢ ich motywacje do nauki,
musi mie¢ na wzgledzie ich predyspozycje.

Gdy ucze jezyka niemieckiego w oddziale
przedszkolnym, zawsze pamietam, ze dzieci
6-7-letnie charakteryzuje naturalna aktywnos¢,
plastycznos¢ psychiczna, tendencja do nasladow-
nictwa. Dobdr odpowiedniej metody nauczania
jezyka obcego umozliwia wykorzystanie tych
naturalnych predyspozycji. Jedna z takich metod
jest TPR (Total Physical Response), polegajaca m.in.
na obserwacji mimiki i gestéw odzwierciedlaja-
cych wypowiadane kwestie. Nasladujac i powta-
rzajac, dziecko wykorzystuje swe mozliwosci
motoryczne i jezykowe, co jednoczesnie staje sie
atrakcja zajec. Dzieci ucza sie, stuchajac polecen
wydawanych w jezyku niemieckim, obserwuja
ich wykonanie, a nastepnie samodzielnie je wy-
konuja, reagujac na polecenie, Na przykfad:

Steh aufl/ Aufstehen!/Setz dich!/Setzt euch!

Hér zu!

Gib mir!

Komm hier!

Sag ,Hallo"!

W nauczaniu przedszkolnym uzywam tez
elementéw metody komunikacyjnej, poniewaz
nauka jezyka ma juz wkrétce stuzy¢ komunikacji.
Cwiczenia jezykowe oparte na tej metodzie to
odzwierciedlanie autentycznych sytuacji komu-
nikacyjnych — proste dialogi, inscenizacje, drama.
Z metodami f3czg sie Scisle techniki nauczania
i pomoce dydaktyczne. Sa zabawy, gry, piosen-
ki, wyliczanki, tworczos¢ plastyczna, jak i ¢wi-
czenia gimnastyczne i taniec.

Wielokanafowos¢ procesu nauczania spowo-
dowata, ze korzystam z programu, ktéry pokazu-
je ujecie patchworkowe materiatow dydaktycznych,
tzn. korzystanie z réznych Zrédet w tworzeniu
cafosci. Jest to podejscie czasochtonne, wymaga-

jace dostepu do réznorodnych Zzrédet (komputer,
drukarka, ksero, telewizja), jednak uwzglednia
indywidualne potrzeby i umiejetnosci konkretnej
grupy, uwzglednia propozycje uczniéw i rodzicow,
nauczycielowi za$ pozwala tym samym na wieksza
elastycznos¢ w doborze tresci nauczania.

Materiatem, ktérym postuguje sie podczas
zajec sa np. wybrane utwory literackie i muzycz-
ne z literatury jezykowej dla dzieci, kolorowe
ilustracje, plansze, wtasnorecznie wykonane kar-
ty pracy. Wykorzystuje tez wiele srodkéw beda-
cych wyposazeniem sali oddziatu przedszkolnego
— zabawki, przybory szkolne, historyjki obrazko-
we, plansze, cyfry itp.

Przy planowaniu pracy z dzie¢mi nalezy
uwzglednic ich egocentrycznos¢. Dzieci chcg by¢
zauwazone i wolg pracowac indywidualnie. Dla-
tego praca indywidualna w poczatkowym okre-
sie nauki jest forma dominujaca. W zaleznosci od
zaplanowanych zajec stosuje stopniowo pozosta-
te formy pracy, zaréwno prace zbiorowa (np. przy
prezentacji nowych tresci, ¢wiczen), grupowa
(praca w parach, matych grupach).

Aby wykorzysta¢ opanowane juz przez dzie-
ci umiejetnosci, stosuje w nauce jezyka przede
wszystkim zabawe. Dzieki niej nauka nie jest
ani za tatwa, ani za trudna. Z zestawu trady-
cyjnych zabaw wybieram te, ktére nie stwa-
rzaja napiecia powodowanego rywalizacjg i nie
osmieszaja jej uczestnikdw oraz sa przyjazne
dla dziecka. Wazna jest tez odpowiednia me-
todyka — dziele materiat na mate etapy, kroki,
ktére wprowadzam stopniowo. Stosuje réwniez
przekaz ruchowy, pozawerbalny, gdyz jest on
tatwiejszy w odbiorze. Przyktadem moze by¢
zabawa ruchowa w kole Pluszowe misie?. Poka-
zuje czynnosci zawarte w tekscie piosenki, nu-
cac ja i powtarzajac stowa. Prosze dzieci, aby
wecielity sie w role pluszowych misiéw i razem
z nimi wykonywaty kolejne czynnosci:

Teddy, Teddy dreht sich um (,misie” obracaja sie wo-
kot wiasnej osi).

Teddy, Teddy macht sich krumm (,,misie” robig sktony).

Teddy, Teddy hebt ein Bein (,misie” podnosza noge

w gore).

2 G. Werner (1998), Spielen und lernen — wskazéwki metodyczne, Warszawa, Wydawnictwo Wiedza Powszechna, s. 24.
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Teddy, Teddy, das ist fein (pokazujg znak OK z unie-
sionym w gore kciukiem).

Dzieki takim wierszykom i piosenkom dzie-
ci intuicyjnie opanowuja nowe umiejetnosci.

Bardzo wazne zaréwno dla ucznia, jak i na-
uczyciela sg ¢wiczenia powtoérzeniowe oraz
graficzne wyszczegdlnienie najwazniejszych
tresci, ktdre dziecko powinno zapamietac. Przy-
ktadem moze by¢ piosenka na ,dzien dobry”
— Guten Tag, Guten Tag sagen alle Kinder3.

Cuten Tag, Guten Tag sagen alle Kinder (wszystkie
dzieci stoja w kole i $piewaja)

groBe Kinder, (podciagamy sie wysoko na palcach
pokazujac rekoma ,,duze dzieci”),

kleine Kinder (kucamy, pokazujac dtonmi nisko
~mate dzieci”),

dicke Kinder, (pokazujemy rekoma ,grube dzieci”),

diinne Kinder (pokazujemy rekoma ,chude
dzieci”).

Guten Tag, Guten Tag sagen alle Mddchen (to samo
Spiewaja tylko dziewczynki — Madchen)

groBe Médchen, kleine Méadchen,

dicke Médchen, diinne Médchen,

(.. sagen alle Jungen) (to samo robig i $piewaja
tylko chtopcy — Jungen).

Nastepnie dzieci ilustruja tres¢ piosenki.
Rysuja kolejno duze, mate, grube, chude dzie-
ci, dziewczynki, chtopcéw itd. Ewentualnie
dostaja obrazki do pokolorowania. Tym samym
utrwalaja poznane stownictwo.

W nauczaniu przedszkolnym ¢wiczenia po-
wtorzeniowe petnig istotna role, gdyz dzieci
zapominaja to, czego potrafig sie tak szybko
nauczy¢. Dlatego ktade duzy nacisk na wielo-
krotne, lecz urozmaicone w formie powtarza-
nie poznanego materiatu. Sa to powszechnie
znane zabawy: Stille Post, Echo-Ubung, Ketten-
iibung. Cwiczenia powtérzeniowe uwzglednia-
ja oczywiscie tylko te sprawnosci jezykowe,
ktére dzieci w tym wieku nabywaja, a miano-
wicie rozumienie ze stuchu i méwienie. Uroz-
maicam je takze rekwizytami, stosujac naste-
pujace zabawy*:

Samochody - zabawa z rekwizytami (czerwone,

zielone, zétte papierowe kétko).

Cel: powtorzenie stownictwa, wykonywanie in-
strukgji.

Nauczyciel pokazuje kdtka i pyta dzieci, w ja-
kim sa kolorze, potem ustawia je w rzedzie. Dzie-
ci udaja samochody i stosuja sie do koloru, jaki jest
wiasnie uniesiony do gory i gfosno nazwany przez
nauczyciela. Jesli zielony — maja poruszac sie szyb-
ko, z6tty — zwalniaja, czerwony — zatrzymuja sie.
KIM - ¢wiczenie z rekwizytami (w zaleznosci od
potrzeb + kredki, blok rysunkowy).

Cel: utrwalenie stownictwa, rozwijanie sprawno-

Sci rozumienia ze stuchu.

Dzieci stysza raz lub dwukrotnie ok. 10 po-
znanych wyrazéw. Ich zadanie polega na nary-
sowaniu przedmiotdw, ktérych nazwy styszaty.

Blinde Kuh — ¢wiczenie z rekwizytami (w zaleznosci
od potrzeb).
Cel: powtérzenie znanego sfownictwa.

Dziecko wybrane losowo lub chetne ma za-
stoniete oczy chusta lub maska. Przez dotyk ma
zidentyfikowac trzymany w dfoniach przedmiot.

Echo-Ubung — ¢éwiczenie z rekwizytami (zabawki,
przybory szkolne).
Cel: utrwalenie stownictwa.

Wspdlnie z dzie¢mi wybiera sie przedmiot do
ukrycia w klasie. Jedno dziecko opuszcza klase. Jego
zadaniem po powrocie jest odszukanie schowane-
go przedmiotu. Wszyscy pomagaja mu w tym, wy-
mawiajac nazwe przedmiotu z réznym natezeniem
gtosu — ciszej, gdy dziecko oddala sie od miejsca
ukrycia i coraz gtosniej, gdy sie do niego zbliza.

Wiirfelspiel — zabawa z rekwizytem — papierowa
kostka do gry.
Cel: ¢wiczenie spostrzegawczosci, utrwalenie po-
jedynczych stow.
4-6—0sobowa grupa otrzymuje kostke do
gry, na ktérej kazdym boku znajduje sie obra-
zek przedstawiajacy misia, lalke, pitke itp. Jed-
no dziecko rzuca kostka i méwi nazwe wylo-
sowanej zabawki.

3 D. Chauvel, D. Champagne, C. Chauvel (2005), Jezyk niemiecki w przedszkolu i szkole podstawowej, Warszawa, Wydaw-

nictwa CODN, s. 92.

4 J. Srodkowska (2004), Program wasny nauczania jezyka niemieckiego w klasach zerowych dla potrzeb szkoty podstawo-

wej w Starej Biafej, Stara Biafa, s. 14-15.
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Mate dzieci ,noszg” w sobie muzyke, czuja po-
trzebe tanczenia, Spiewania. Wprowadzenie ele-
mentéw muzyki w potaczeniu z ruchem wzbudza
zainteresowanie i motywuje do pracy nad materia-
tem. Niezbedny w pracy jest wowczas magnetofon
i zestaw nagran audio i audiowizualnych.

Bardzo czesto Spiewamy piosenki, dzieci
wobwczas szybko zapamietujg nowe sfowa, chet-
nie wystukuja lub klaszcza do rytmu. Pokazuja
[ub nasladujg ,wyspiewane” czynnosci. Pézniej
dziele je na grupy, aby wymyslity wiasny uktad
choreograficzny do tekstu piosenki, ktéry jest
prezentowany na forum klasowym. Przykfadem
moze by¢ piosenka Liebe Schwester, tanz mit mir...>.
Wprowadzam jg przy okazji omawiania tema-
tyki zwigzanej z rodzing. Dzieci dobierajg sie
w pary (W miare mozliwosci mieszane). Na po-
czatku wszystkie dzieci $piewaja, uczac sie tekstu
i tanca.

Liebe Schwester, tanz mit mir (pary ktaniaja sie),

beide Hande reich ich dir (wyciagaja do siebie
rece),

einmal hin, einmal her (przechylaja sie raz w jedna,
raz w druga strone, trzymajac za rece),

rundherum, das ist nicht schwer! (robig kéteczko z po-
trzasaniem glowy — $piewajac ,das ist nicht schwer”
- ,to nie jest trudne™)

Lieber Bruder tanz mit mir
beide Hénde reich ich dir,
einmal hin, einmal her,
rundherum, das ist nicht schwer!

Potem tafcza, Spiewajac z podziatem na role — kwe-
stie brata spiewaja chtopcy, siostry — dziewczynki.
Nastepnie w parach wymyslaja wiasny taniec do
piosenki, by zaprezentowac¢ go na forum klasy.
Wszystkie prezentacje nagradzamy brawami.
Dzieki stosowaniu rymowanych piosenek z mu-
zyka, podkfadem muzycznym i wprowadzeniu
elementéw ruchowych, dzieci opanowuja sfow-
nictwo i wyrazenia bez wiekszych probleméw
i pamietaja dtuzej. Niejednokrotnie zauwazytam,
ze nawet po kilku latach, uczniowie pamietaja
i wykorzystuja wyrazenia zawarte wiasnie w kie-
dys zapamietanych piosenkach i rymowankach.

Dzieci uwielbiaja takze wcielac sie w inne
postacie. Chetnie odtwarzajg proste scenki sytu-
acyjne, z czasem przygotowuije je do inscenizacji
jednej z basni braci Grimm. Dzieki basniom po-
znaja kulture innego kraju. Stwarza to fundament
postawy akceptadji i tolerancji wobec innych na-
rodowosci i kultur.

Kierujac sie sezonowoscia w nauczaniu przed-
szkolnym, opowiadam dzieciom o celebrowaniu
Swiat w Niemczech. [ tak na przyktad przy okazji
Swiat bozonarodzeniowych dzieci poznajac zwy-
czaje obcego kraju, poréwnuja je z polskimi, szu-
kajg podobienistw i réznic. Przedstawiam takze
historie powstania popularnej koledy Stille Nacht,
heilige Nacht, ktéra ,ilustruje” muzycznie.

Wszystkie te dziatania poszerzajg i uzupetnia-
ja spojny proces edukacyjny, nawiazujac do rze-
czywistych sytuacji i przezy¢ dziecka. Przede
wszystkim budza ciekawos¢ w stosunku do ota-
Czajacego Swiata, tworza okazje do poznawania
rzeczywistosci spotecznej, tradycji rodzinnej, na-
rodowej wiasnego kraju i innych narodowosci
oraz umozliwiaja orientacje w Swiecie.

Starajac sie wzbudzacé w dzieciach pozytywne
emocje zwiazane z nauka jezyka, przygotowuje
je takze do samodzielnosci i oceny wiasnych umie-
jetnosci. Jest to jedno z wazniejszych wyzwan
nauczyciela. Przygotowanie dzieci w wieku przed-
szkolnym do samodzielnosci i oceny wtasnych
umiejetnosci powinno mie¢ charakter zabawy,
swego rodzaju ¢wiczenia. Nalezy sie w tej materii
poruszac bardzo delikatnie, unikajac krytyki oraz
bezposredniego omawiania btedu, gdyz mozna
tatwo zniecheci¢ dziecko do nauki.

Juz na poczatku roku szkolnego zaktadam
dzieciom tekturowe teczki do jezyka niemieckie-
go, ktére same moga ozdobi¢ w charakterystycz-
ny sposob, by potem je bez wiekszych probleméw
rozpoznac. Teczki sa zostawiane w klasie, a na
koniec roku szkolnego dzieci moga je zabra¢ do
domu. Uczniowie sktadajg w nich swoje prace,
np. rysunki, przedstawiajace to, czego do tej pory
juz sie nauczyli, karty pracy, wycinanki itp. Tecz-
ki z pracami sg w dostepnym miejscu sali lekcyjnej
i w kazdym momencie do wgladu zaréwno dla

> G. Werner (1998), Spielen und lernen — podrecznik jezyka niemieckiego dla dzieci, Warszawa, Wydawnictwo Wiedza Po-

wszechna, s. 17.
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dziecka, jak i jego rodzica. Dzieci, przegladajac
swoje prace, dostrzegaja, co juz dobrze umieja,
a co zapomniaty i musza sobie przypomnied, po-
wtérzy¢. Wtedy wkraczam jako pomocnik i do-
radca, a krytykiem wiasnych umiejetnosci jest
samo dziecko. Takie przedszkolne portfolio przy-
gotowuje dzieci do systematycznosci, uczy samo-
dzielnosci, sktania do refleksji nad swoimi poste-
pami.

Uczac jezyka niemieckiego takze w pierwszym
etapie edukacyjnym szkoty podstawowej, staram
sie wdrozy¢ dzieci do samodzielnosci w uczeniu
sie. Dzieci korzystaja juz z podrecznikéw i zeszy-
tow ¢wiczen. Ciagle jednak bardzo lubig piosen-
ki i czesto same wczesniej stuchaja utworéw,
bedacych na ptycie do podrecznika. Same do-
ciekaja, domyslaja sie tresci, wnioskujac po ilu-
stracjach, poznanych juz stowach badz wyraze-

KARTA SAMOOCENY - KLASA 11l

imie i nazwisko

niach. Korzystajac z tej naturalnej ciekawosci,
przenosze ja na grunt tekstéw, wierszykdw. Za-
checam do samodzielnej pracy przez robienie
sfowniczkow tematycznych z poznanego mate-
riatu, ilustracji, ktére moga by¢ elementem port-
folio.

Waznym elementem jest tez wdrazanie do
samooceny. Wykorzystuje propozycje autorek pod-
recznika eins, zwei, drei ® —karty samooceny. Ucznio-
wie wypetniajac je, zaznaczajg oféwkiem stopien
zadowolenia z umiejetnosci, jakie posiedli, przy-
swajajac dang partie materiatu. Wazne jest tez, ze
maja mozliwos¢ poprawienia wiasnej oceny, scie-
rajac zaznaczony znak otéwka — stad wypetnianie
otéwkiem a nie dfugopisem.

Ponizej podaje przyktadowa karte samooceny,
ktora przygotowatam inspirowana wymienionym
podrecznikiem.

Jestem bardzo

Zadanie zadowolona/y

Niezbyt

AR zadowolona/y

Niezadowolon/ay

Nazwy pér roku.

Nazwy miesiecy.

Recytacja wierszyka Es war
eine Mutter.

Pogoda w réznych porach
roku.

Powiedz, co robimy podczas
fadnej pogody.

Wymien cechy
charakterystyczne dla jesieni.

Zaspiewanie Kastanienblues.

Nazwanie przedmiotéw
w rogu obfitosci.

Przeczytanie rymowanki
Laterne, Laterne.

Wymien ozdoby choinkowe.

Nazwy zabaw na sniegu.

Zaspiewanie Schneemann
Rock’n Roll.

6 L. Halej, M. Kozubska, E. Krawczyk (2000), eins, zwei, drei, Podrecznik do jezyka niemieckiego dla klasy I. Materiaty do
kopiowanie, Warszawa, Wydawnictwo Szkolne PWN, s. 45.
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Jestem bardzo

Zadanie zadowolonal/y

Niezbyt

Zadowolona/y zadowolona/y

Niezadowolona/y

Co robisz wiosng na placu
zabaw?

Zaspiewanie Der Friihling
ist schon da.

Wymien ozdoby
wielkanocne.

Przeczytanie wierszyka
Osterhase, komm zu mir.

Recytacja wierszyka
Muttertag.

Wymien nazwy kwiatow.

Wymien nazwy owocow
i warzyw.

Zaspiewanie Sonne, liebe
Sonne.

Wymien nazwy ubran.

Zasady ruchu drogowego
wg. Auf der Strale.

Wymien nazwy niektérych
pojazdow.

Jak odpowiesz na pytanie:
Wie heiBt du?

Powiedz, co przynosza
miesigce.

Powiedz tekst swojej roli
w przedstawieniu.

Dzieki wypetnianiu takiej karty dziecko widzi
swoje mocne i stabe strony. Skfania je to do prze-
myslen, nad jakimi sprawnosciami musi wiecej
popracowad, a w czym jest bardzo dobre. Bez-
posrednia krytyke dzieci odbierajg bardzo emo-
cjonalnie i fatwo je zrazi¢ do nauki jezyka. Dla-
tego tez wypetnianie osobistej karty wtasnych
osiagnie¢ pozwala przygotowac je do kontrolo-
wania swojej nauki w przysztosci. Nauczyciel jest
w tej fazie nie krytykiem, ale pomocnikiem czu-
wajacym nad obiektywizmem dziecka. Staram
sie zachecac dzieci do zadawania sobie pytan
i udzielania odpowiedzi.

Sadze, ze takie wtasne oceny sg dobrym wpro-
wadzeniem do przyjmowania wskazéwek, pierw-
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szych uwag lub tez krytyki w przysziosci. Przyszte
ewentualne porazki w nauce tez fatwiej przyjac,
jesli ma sie przekonanie wyniesione z przesztosci,
Ze ocene mozna poprawi¢, a braki sa do nadro-
bienia. Dziecku nalezy tez wskaza¢ metody sa-
moksztatcenia. Oprocz ¢wiczen i zabaw z ptyta
i podrecznikiem w domu, mozna zachecac je do
zabawy w nauczyciela, ktéry ma nauczy¢, np.
rodzenstwo lub rodzicow kilku wyrazéw.

W sali lekcyjnej bardzo dobrze sprawdzaja
sie ,.kaciki samodoskonalenia”. Podczas zajec¢ do-
datkowych gromadze w nich gry jezykowe, ¢wi-
czenia, ktére doskonala rézne sprawnosci i umie-
jetnosci. Dziecko ma mozliwos¢ w trakcie zajec
lub w czasie przerwy wybrac sobie zadanie lub
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gre o dowolnym stopniu trudnosci. Wazne jest,
aby przygotowywac urozmaicone materiaty, kto-
re beda wzbudzac zainteresowanie i dzieci bedg
znich korzystac jedynie dla wtasnej przyjemnos-

ci. Wtedy bedziemy mieli pewnos¢, ze idziemy
wiasciwa droga — przygotowujemy dziecko do
nauki z ciekawosci a nie z koniecznosci.

(listopad 2008)

I1zabela Witkowska'
Sandomierz

' Rola rymowanek w rozwoju dziatalnosci tworczej

W jednym z zatozen nowej podstawy progra-
mowej o0 nauce jezyka angielskiego jest mowa
0 rozwijaniu dziafalnosci tworczej, ekspresji pla-
stycznej, ruchowej i muzycznej. Ma to stuzy¢ two-
rzeniu atmosfery nauki i zabawy, gdzie zabawa
przyjmuje zawsze wymiar edukacyjny. Idealnym
narzedziem spetniajacym powyzsze wymagania
jest zastosowanie rymowanki. Rymowany wierszyk
juz sam w sobie jest elementem ufatwiajacym
przyswajanie nowego stownictwa. Jednak, jesli
dodamy do niego ruch oraz pewne formy pla-
styczne, jak na przyktad tworzenie pacynek lub
modeli, stanie sie znakomitym sposobem na za-
checanie uczniéw do tworczej pracy i ksztattowa-
nie pozytywnego stosunku do nauki.

Pierwsza przygotowana przeze mnie rymo-
wanka dla klas I-1ll zawiera w sobie elementy
ruchu, a ponadto mozna jg réwniez modyfikowac
zgodnie z upodobaniami lub tez poziomem zna-
jomosci stéw. Dotyczy ona czesci ciata oraz czyn-
nosci z nimi zwigzanych.

One, two, three
You can clap your hands
one two three
clap your hands
clap them just like me.

You can shake your leg
one two three
shake your leg

shake it just like me.

You can nod your head
one two three
nod your head

nod it just like me.

You can stamp your feet
one two three
stamp your feet
stamp them just like me.
Izabela Witkowska 2009

tatwo jest zauwazy¢, ze mamy tu do czy-
nienia z liczba pojedyncza i mnoga rzeczow-
nikéw dotyczacych czesci ciafa. Na tym etapie
nauki wazne jest, by nauczyciel przygotowat
wczesniej ucznidéw, ze w niektorych przypad-
kach w ostatnim wersie wystepuje zaimek it,
a w niektérych them. Uczen moze réwniez
zmieniac kolejnos¢ wymienianych czesci ciata,
a nawet dodawac nowe i dopasowywac do
nich czynnosci, pamietajac tylko o zachowaniu
rymu (np. stretch your arms, pull your hair, touch
your nose itp.).

Jesli chodzi o ekspresje plastyczna, bardzo
prostym i podstawowym sposobem na jej roz-
wijanie jest po prostu wykonanie rysunku tego,
co stopniowo jest wypowiadane w rymowan-
ce. Kazdy wers rymowanki A body, odpowied-
ni dla klasy IV, zawiera kolejng czes¢ ciata.
Rysujac je w rezultacie stworzymy postac.
Oproécz rysunku mozemy tez pokazywac jej
poszczegblne czesci.

! Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Szkole Podstawowej nr 4 w Sandomierzu.
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A body

A head with two ears,
two little eyes
a nose in the middle
and mouth that always smiles.

One neck which is long
two strong shoulders
two arms that you stretch
and hands with ten fingers.

A chest with the belly
a waist and two hips
two legs with two feet
here is the body which likes doing flips.
Izabela Witkowska 2009

Kolejna forma zabawy z wykorzystaniem tej
samej rymowanki moze by¢ wykonanie opisanej
postaci (nazwijmy ja sportowcem) z plasteliny,
a nastepnie zachecenie uczniéw do wykonania
przygotowanym modelem przewrotu flip, zgod-
nie z tym, o czym mowi ostatni wers. Nauczyciel
moze zaproponowac w jezyku angielskim let’s do
some flips. Dzieci mogg mie¢ za zadanie dokona-
nie oceny, ktéry model wykonat najlepszy prze-
wrot.

Inng rymowanka, ktora taczy w sobie zardw-
no ruch, jak i plastyke, jest Family. Mozemy ja
wykorzysta¢ przy okazji omawiania przymiotni-
kéw. Temat zwigzany z cztonkami rodziny zawsze
spotyka sie z entuzjazmem ze strony dzieci, zwtasz-
cza w klasach I-l1.

Family
My mum is happy
my dad is sad
my sister is tall
and my brother is fat.
My aunt is angry
my uncle is bald
my grandma is thin
and my grandad is old.

My cousin is short
my dog is small
and here is my family
I like them all.
Izabela Witkowska 2009
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Pierwszym zadaniem moze by¢ pokazywanie
wygladu rymowanych cztonkdw rodziny, a mia-
nowicie wcielanie sie w role poszczegdlnych oséb.
Inwencja tworcza nalezy do dzieci. Przy tej oka-
zji mozna zorganizowac konkurs, kto najsmieszniej
pokaze, jak wygladaja lub jaki majg nastréj wy-
stepujace w rymowance postacie. Nastepnym
zadaniem zawierajacym element plastyczny jest
wykonanie portretu rymowanej rodziny. Moga
to by¢ proste rysunki, jednak doktadnie ukazu-
jace prezentowane cechy. Jeszcze innym ¢wicze-
niem na utrwalenie stéw zwiazanych z rodzina,
jak i przymiotnikami moze by¢ zadanie zmiany
kolejnosci wystepujacych w rymowance osob.
Mozna zaproponowac uczniom, by zastanowili
sie nad wiasna rodzing i dopasowali swoich bliskich
do zawartych w nigj przymiotnikéw (kolejnos¢
przymiotnikéw nie moze ulec zmianie). Po wy-
konaniu rysunku moze powstac portret rodziny,
ktory bedzie stanowit pewnego rodzaju orygi-
nalny zapis w zeszycie, przydatny, przypusémy,
do powtorzenia materiatu.

Cwiczenia plastyczne i elementy ruchu moga
by poczatkiem do przeprowadzenia niewielkich
przedstawien. Proste pacynki wykonane z papie-
ru i patyka do szasztykdw oraz zbudowanie mini-
sceny z przewrdconej na bok tawki stanowig wspa-
niaty materiat na swietng zabawe. Potrzebujemy
jeszcze do tego szybko wpadajacej w ucho rymo-
wanki o mato skomplikowanym stownictwie.

Five little hens to rymowanko-bajka opowia-
dajaca historie o pieciu kurkach i kogucie. Potrze-
bujemy pie¢ pacynek kurek i jedna koguta. Spo-
s6b wykonania pacynek jest dowolny, moga to
by¢ wspomniane patyki do szasztykdw z naklejo-
nymi wizerunkami bohateréw lub tez proste na-
ktadki na palce (kawatek papieru zwijamy w ru-
lonik tak, by pasowat na palec, a nastepnie rysu-
jemy na nim posta¢ bohatera lub ozdabiamy go
dowolnymi materiatami, w tym przypadku moze
to by¢ piorko lub czerwony dzidb wyciety z pa-
pieru). Do przedstawienia potrzebujemy szesciu
0s6b, w tym piec kurek — moga to by¢ dziewczyn-
kiijeden kogut, ktérego role moze zagrac chtopiec.
Poczatkowo rymowanke wypowiada nauczyciel.
Na scene wkracza pie¢ kurek, ktore spotykaja
koguta, ten zaprasza jedna z nich na spacer i po-



NR 4/2009 m WRZESIEN/PAZDZIERNIK

JEZYKI OBCE W SZKOLE

zostaja cztery i tak do momentu, kiedy nie ma
juz nikogo na scenie. Poniewaz zwrotki majg po-
dobny schemat (zmienia sie tylko liczba wystepu-
jacych kurek), rymowanka szybko zostaje zapa-
mietana. Dla upewnienia sie, ze uczniowie rozu-
miejg sens bajki, w pewnym momencie nauczyciel
moze zrobic¢ pauze (na przyktfad w miejscu, kiedy
pada liczba kurek pozostajacych na scenie), cze-
kajac w ten sposéb na reakcje dzieci. Uczniowie
beda prébowali dokonczy¢ wers, zwtaszcza, ze
widza cata sytuacje i sa w stanie policzy¢, ile kurek
pozostafo. Kolejnym miejscem, w ktérym nauczy-
ciel moze przerwac rymowanke, jest moment they
meeta ..., uczniowie widzac pacynke koguta z pew-
noscia zareaguja we wiasciwy sposéb. Nastepnie
wypadafoby zrobi¢ pauze w miejscu go fora ...
(walk), dlatego, ze jest to stowo rymujace sie z cock,
wiec moze by¢ szybko przyswojone. Pauzy mo-
zemy kontynuowac az do momentu, kiedy dzie-
ci beda w stanie rymowac samodzielnie. Na pew-
no nie stanie sie to od razu na pierwszej lekgji, ale
jest to okazja do wielokrotnego powtarzania
przedstawienia w ciggu catego roku, przy réznych
okazjach.

Five little hens

Five little hens live on the farm.

They meet a cock one day with beauty and charm.
He asks one of them to go for a walk.

What a nice couple they are; a hen and a cock.

Four little hens live on the farm.

They meet a cock one day with beauty and charm.
He asks one of them to go for a walk.

What a nice couple they are; a hen and a cock.

Three little hens live on the farm.

They meet a cock one day with beauty and charm.
He asks one of them to go for a walk.

What a nice couple they are; a hen and a cock.

Two little hens live on the farm.

They meet a cock one day with beauty and charm.
He asks one of them to go for a walk.

What a nice couple they are; a hen and a cock.

One little hen lives on the farm.

She meets a cock one day with beauty and charm.
He asks her to go for a walk.

What a nice couple they are; a hen and a cock.

No little hens live on the farm

And there is no cock with beauty and charm
Nobody asks to go for a walk.

There’s no little hen and no charmful cock.

Izabela Witkowska 2009

[nnym przedstawieniem, w ktérym dzieci klas
[-11l odgrywaja role czarodziejow, jest Abracada-
bra, Tu tez potrzebne sa rekwizyty, a mianowicie
pacynka ptaszka, hipopotama, pirata, rybki oraz
obrazki przedstawiajace: drzewo, pszczofe, statek,
morze. Czarodziejem jest uczen, ktéremu moze-
my przygotowac rézdzke lub czapke czarodzie-
ja, czterech uczniow trzyma pacynki lub wize-
runki bohateréw, kolejna czteroosobowa grupa
ma przypiete do ubrania obrazki z drzewem,
pszczota, statkiem i morzem. W poczatkowym
etapie czarodziejem moze by¢ nauczyciel. Wy-
powiada on stowo abracadabra, wykonuje gest
r6zdzka oraz rymuje pierwsza zwrotke, w czasie
ktérej osoba trzymajaca wizerunek ptaszka
umieszcza go na drzewie, kolejna zwrotka usta-
wia hipopotama obok pszczoty, nastepna pirata
na statku, a ostatnia rybke w morzu. Zamiast
przypietych obrazkéw uczniowie moga wcieli¢
sie w role drzewa, pszczoty, statku i morza, na-
Sladujac zwiazane z nimi dzwieki lub pokazujac
je gestami (na przyktad drzewo moze miec roz-
fozone ramiona stanowiace gatezie, falujace
z wiatrem itp.).

Kiedy dzieci oswoja sie z rymowanka, moz-
na im zaproponowac zaczarowanie bohateréw
i umieszczenie ich w innych, wybranych przez
siebie miejscach, na przyktad hipopotama na
drzewie, ptaszka w morzu, rybke na statku,
a pirata obok pszczoty. Warto jest doda¢ mimi-
ke zdziwienia po zaczarowaniu postaci. Wazne
jest, by zachowac rym, a mianowicie pierwszy
i ostatni wers kazdej zwrotki musi pozostac nie-
zmieniony. Zabawa z pewnoscia spotka sie z en-
tuzjazmem, zwtaszcza gdy pozwolimy dzieciom
zdecydowac, gdzie moga umiesci¢ swoich bo-
hateréw rymowanki.

Abracadabra

Abracadabra 1, 2, 3
Where’ the bird?
It’s in the tree.
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Abracadabra 1, 2, 3
Where’s the hippo?
It’s next to the bee.

Abracadabra 1, 2, 3
Where’s the pirate?
It's on the ship.

Abracadabra 1, 2, 3
Where’s the fish.
It’s in the sea.

Abracadabra 1, 2, 3
I'm a magician
Look at me.
Izabela Witkowska 2009

Rymowanki sa w zabawie znakomitym po-
mystem na stworzenie przyjaznej atmosfery,
stuzacej owocnej nauce. Dzieki ruchowi, gestom,
¢wiczeniom plastycznym uczniowie widza, cze-
go sie ucza. My, nauczyciele, przedstawiamy
sytuacje, w ktorej uczniowie musza sie odnalez¢.
Stopien przyswojenia zaproponowanego mate-
riatu zalezy od ich wfasnej inwencji tworczej
oraz zaangazowania. Wktad w lekcje ucznia be-
dzie tym wiekszy, im wiecej poswiecimy czasu
na zachete do samodzielnosci i odpowiedzial-
nosci za podjete decyzje.

(lipiec 2009)

Emilia Kosowska-Stepniak’
Lublin

. Kazdy moze pisac wiersze

Standing before you
Suddenly all words gone
Nothing to say

Geneza konkursu Can you write haiku poems? —
Tradycyjnie, jak co roku, w Gimnazjum nr 3 w Lu-
blinie odbyt sie dwuetapowy miedzygimnazjalny
konkurs pisania wierszy haiku w jezyku angielskim.
Pomyst zrodzit sie przy okazji poszukiwan przez
nauczycielke jezyka angielskiego takich sposobow
nauczania, ktére zachecityby uczniéow do pogfe-
biania znajomosci stownictwa w mniej formalny
i szkolny sposéb, odwotujac sie do wyobrazni i wie-
lozmystowego postrzegania, kreatywnosci i 0so-
bistego zaangazowania uczniéw, ktére efektyw-
nie wspomagaja uczenie sie. Doskonafg inspira-
Cja i narzedziem okazat sie jezyk angielski, gdyz
to wiasnie w nim, obok japonskiego, tworzona
jest najwieksza ilos¢ wierszy haiku.

Ideas hanging
From the top of cat’s pink tongue
Refuse to come out

Co to jest haiku? — W najwiekszym skrécie haiku,
zwane tez hai-kai, hokku, jest gatunkiem japonskiej
poezji, powstatym w XVII wieku. Utwory haiku s3
$cisle zwigzane z filozofig zen, a ona w sztuce zakfa-
da operowanie paradoksem, subtelnoscia, estetycz-
nym minimalizmem i wyzbyciem sie wiasnego ja.
Haiku to ,przelotna chwila” uchwycona przez ar-
tyste, chwila, ktorej nie da sie jednoznacznie zinter-
pretowac. Poczatkowo haiku byty utworami dwor-
skiej poezji o charakterze satyryczno-obyczajowym,
ewoluowaty w réznych kierunkach, a obecnie s3
jedna z najpopulamiejszych form poetyckich na ca-
tym Swiecie i moga dotyczy¢ kazdego tematu z co-
dziennego zycia.

Wymyslono nawet program komputerowy
do pisania wierszy haiku, ktory z 3 stéw uktada
caty wiersz i zapamietujac preferencje autora,
pomaga przy nastepnych prébach. Jednak me-
toda tradycyjna daje wiecej satysfakcji i umozliwia
rozwoj i uczenie sie.

Haiku ma zazwyczaj trzy wersy. Pierwszy jest
pieciosylabowy, drugi siedmio-, a trzeci takze

! Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Gimnazjum nr 3 w Lublinie.
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pieciosylabowy. W innych niz japonski jezykach
trudno zachowac te zasade, wiec poeci na ogét
nie stosuja sie do tego wymogu. Musza jednak
pamietac o kigo, czyli odniesieniu do pory roku
lub dnia przez uzycie sfowa klucza, charaktery-
stycznego dla danej pory roku, do ktérej odnosi
sie wiersz lub w ktorej jest osadzony. Niezbedne
jest réwniez ,ciecie”, polegajace na podziale wier-
sza na dwie autonomiczne czesci semantyczne,
ktore jednak dopetniaja sie, a koncowa linijka
bywa podsumowaniem i zaskakujaca puenta.

Playing football
| feel like
GOD

Plan lekcji — Aby przygotowac uczniéw do pisa-
nia wierszy haiku, nie wystarczy podanie adre-
sow stron internetowych i ogtoszenie konkursu.
W kazdej ze szkot nauczyciele podczas lekgji lub
zaje¢ pozalekcyjnych przeprowadzaja warsztaty
doskonalace te umiejetnos¢. Pomystow moze by¢
wiele, ale wszystkie zapewne zawierajg ponizsze
elementy — w réznym uktadzie zaleznie od po-
trzeb i inwencji nauczyciela.

m Przedstawienie wspofczesnych wierszy haiku
w jezyku angielskim.

m Analiza utworéw pod wzgledem tresci,
z uwzglednieniem atmosfery i poetyckiego
obrazu powstajacego u odbiorcy.

m Analiza utworéw pod wzgledem formy: trzy
wersy, nieobecnos¢ ryméw, stowa klucze do-
tyczace pory roku, podziat na czes¢ opisowa
i koncowe podsumowanie.

m Uwagi ufatwiajace pisanie: postugiwanie sie
raczej stowem albo réwnowaznikiem zdania
a nie catym poprawnym gramatycznie zda-
niem. Unikanie orzeczen i budowanie napie-
cia oraz klimatu wiersza wynikajacego ze
zderzenia stow. W przypadku haiku mniej
znaczy wiecej, tak jak w przypadku kazdego
utworu poetyckiego, czasem najwazniejsze
jest to, co jest niedopowiedziane miedzy li-
nijkami.

m Samodzielne pisanie wierszy haiku na zadany
lub dowolny temat, korzystajac ze stownikow
lub, jesli grupa jest zaawansowana, nie.

m Uwagi koncowe: omawianie prac odbywa sie
w sposob wspierajacy, gdyz nie ma w tym

przypadku ztych prac, moga by¢ jedynie bliz-
sze lub dalsze ideatowi i duchowi haiku. Dys-
kretne sugestie i uwagi nauczyciela wspiera-
ja i naprowadzaja uczniéw na wiasciwe tory,
ale ktore sa te wiasciwe — kazdy musi odpo-
wiedzie¢ sobie sam. Warte podkreslenia jest
to, ze czesto uczniowie stabsi lub dotychczas
nienajlepiej radzacy sobie z jezykiem angiel-
skim angazuja sie i odnosza sukcesy — czasem
wystarczy taki mniej szkolny bodziec, by wy-
zwoli¢ w nich ukryte zdolnosci i poktady
wrazliwosci oraz rozwija¢ umiejetnosci jezy-
kowe. Poza tym haiku jest proste w konstruk-
¢ji i nie wymaga perfekcyjnej znajomosci
struktur gramatycznych i angielskich czaséw,
wiada raczej sfowami i umiejetnym ich do-
borem. Odniesiony sukces, pochwata, nagro-
da w konkursach klasowych, szkolnych lub
miedzyszkolnych motywuja uczniéw najbar-
dziej. Poza tym pisanie lub czytanie wierszy
haiku moze by¢ wykorzystane w zajeciach
terapeutycznych z cyklu ,terapia poezjg” lub
na godzinach wychowawczych poswieconych
roznej tematyce, np. wyrazaniu uczuc.

School stress

Student’s or teacher’s?

You never grow up
Cele i etapy — W naszym gimnazjum jest to juz
trzecia edycja tego konkursu, ktérego celem jest
przede wszystkim doskonalenie umiejetnosci pi-
sania krotkich form poetyckich w jezyku angiel-
skim, postugiwanie sie jezykiem obcym przez mto-
dych autoréw, by w ekspresywny sposéb komu-
nikowac sie ze $wiatem zewnetrznym, pro-
pagowanie oryginalnej twoérczosci poetyckiej
uczniéw i wspétpraca z innymi gimnazjami, by
rozwija¢ zainteresowania mtodziezy i prezento-
wac ich osiggniecia.

Pierwszy etap konkursu obejmuje nadesta-
nie do organizatoréw prac maksymalnie czte-
rech uczniéw z danej szkoty. Kazdy z nich po-
winien zaprezentowac cztery wiersze haiku
wiasnego autorstwa na podany temat. | tak
w roku 2007 byt to motyw Four seasons, w na-
stepnym roku Four elements, a w biezacym roku
Four colours of Japan. Podkre$lenia wymaga fakt,
ze prace majg by¢ oryginalne i samodzielne,
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a organizator, ktéry monitoruje zwigzane z tym
tematem strony internetowe, zastrzega sobie
prawo do dyskwalifikacji prac kopiowanych lub
podejrzanych o plagiat.

Drugi etap, odbywajacy sie w naszym gim-
nazjum, polega na wyfonieniu dziesieciu najlep-
szych autoréw, ktérych zadaniem jest napisane
dwdch wierszy haiku na wylosowany temat.
W pierwszej edycji konkursu — Can you write haiku
poems? — byty to rézne tematy, jak np. It's me,
Best friend, Music, Freedom, UFO, ale zawsze dru-
gi temat byt zwigzany z Lublinem lub regionem
[ubelskim. W nastepnej edycji temat pierwszy byt
inspirowany martwa naturg — ustawionym bu-
kietem gatazek wisni, a w ostatniej wystuchany

dwukrotnie motyw muzyczny miat by¢ bodzcem
do powstania wiersza. Uczniowie maja na napi-
sanie swoich utworéw 30 minut i moga korzystac
ze stownikéw polsko-angielskich i angielsko-pol-
skich.

Co roku przewidziane sg trzy gféwne na-
grody oraz wyrdznienia, a oprécz dyploméw
mtodzi poeci otrzymuija cenne nagrody ksigz-
kowe od sponsora, ktérym jest jedno z wydaw-
nictw jezykowych. Konkurs cieszy sie powo-
dzeniem i organizatorzy planuja kontynuowa-
nie tej tradycji, by¢ moze rozszerzajac jego
zasieg na klasy szoste szkoty podstawowej
i pierwsze liceum.

(czerwiec 2009)

llona Stepien’
Rzeszow

Zahawy translatorskie, czyli o ttumaczeniu poezji

przez gimnazjalistow

P Kilka stow na temat
przekiadu

Interpretacja tekstu literackiego nie jest
zadaniem tatwym. Prawdziwe wyzwanie moga
stanowic¢ utwory poetyckie, w ktérych kazde
uzyte stowo jest wazne. Ale wiasnie to bogac
two semantyczne sprawia, ze préba zmierzenia
sie z przekfadem wiersza nie zawsze konczy sie
sukcesem nawet dla osoby, ktéra zawodowo
zajmuje sie ttumaczeniem. Niektérzy zapewne
sg zdania, Ze poezje umieja ttumaczy¢ wytacz-
nie poeci. Jak twierdzi Adam Zagajewski:

,Otéz tym, co decyduje o istnieniu poety, jest gtos.

Poetéw rozpoznajemy po ich gosie. Czym jest gfos?

Zapewne pewng duchowa czestotliwoscia.(...) Otéz

ktos, kto pisze wiersze, bedzie zazwyczaj doskona-

le umiat ustyszec i rozpoznac gfosy innych poetow,

dawnych i nowych, nie bedzie jednak nigdy wiedziaf,
czym jest jego wiasny gfos, jako ze gfos jest dla
innych, nie dla nas™.

Moze nie chodzi tutaj wytacznie o gtos, ale o pe-
wien sposob postrzegania rzeczywistosci i uj-
mowania jej za pomoca stéw, Oczywistym jest,
ze przektad stanowi juz interpretacje utworu,
jest nowa jakoscia, obecne sa w nim slady ttu-
macza.

Czy zatem mozna pracowac z utworem po-
etyckim na lekcji jezyka obcego na przykfad
w gimnazjum? Czy nasi uczniowie beda w stanie
poradzi¢ sobie z zadaniami, przed ktérymi staja
ttumacze — osoby z doskonafa znajomoscia jezy-
ka obcego i Swietnie postugujace sie mowa oj-
czysta? Aby udzieli¢ odpowiedzi na powyzsze
pytanie, warto podkreslic, ze celem pracy z teks-
tem poetyckim na lekgji nie jest uzyskanie ideal-

! Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Gimnazjum im. Jana Pawta Il Siéstr Prezentek w Rzeszowie.
2 http://www.miesiecznik.znak.com.pl/zagajewski573.php (dostep: maj 2009).
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nego przekfadu. Jaki jest wiec sens wykorzystania
poezji i czy taka lekcja rzeczywiscie przyniesie
oczekiwane rezultaty?

P Zabhawa w tlumacza - cele
lekcji

Dlaczego warto? Najogélniej mozna stwierdzic,
ze celem omawianej lekcji jest doskonalenie réz-
nych sprawnosci jezykowych. Ttumaczenie tekstéw
jest zawsze dla uczniéw okazja do poszerzenia
stownictwa. Podczas pracy z utworem poetyckim
mozna szczegdlnie zwrdci¢ uwage na polisemie
wyrazow, a takze przynaleznos¢ poszczeg6lnych
leksemoéw do réznych kategorii gramatycznych,
np. petnienie funkgji czasownika i rzeczownika
przez to samo stowo. Uczniowie, ktérzy w grupie
pracujg nad ttumaczeniem, musza wspélnie po-
dejmowac decyzje dotyczace wyboru stow i ksztat-
tu przekfadu. W ten sposdb rozwijajg tak wazna
umiejetnos¢ pracy zespotowej. Ponadto uczg sie
korzystania ze stownika.

Lekcja z przektadem jest nietypowa i orygi-
nalna, a wszystko, co wykracza poza pewien
schemat i rézni sie od tradycyjnych zaje¢, wzbu-
dza zainteresowanie uczniéw. To, co nowe, zawsze
intryguije i zaciekawia.

B Mozliwe trudnosci

Podczas lekcji uczniowie moga napotkac
rozne trudnosci. Zwraca na nie uwage T. Hre-
hovcik, przytaczajac stowa wybitnego angiel-
skiego poety Roberta Frosta, ktory stwierdzit,
ze poezja jest wiasnie to, co ginie podczas
dokonywania przekfadu, a wiec ttumaczowi
nie da sie uchwyci¢ tego, co w oryginalnym
wierszu jest najistotniejsze. Zrodtem trudnosci,
przed ktorymi staje ttumacz, jest szczegdlny
jezyk utworu poetyckiego, tak inny od jezyka
prozy. Dobry przektad musi nie tylko przeka-
zac okreslong tres¢, ale takze zachowac okre-
Slony styl. Oprocz tego celem poezji jest m.in.
oddziatywanie na uczucia odbiorcéw, zatem
wazne jest, aby przektad podobnie jak orygi-

nat wptywat na emocje czytelnikéw (Hrehovcik
2006:52-53).

Przeszkody, z ktorymi musi zmierzy¢ sie uczen,
mozna podzieli¢ na te o charakterze jezykowym
oraz kulturowym. Do pierwszej grupy zaliczymy
réznice dotyczace np. struktur gramatycznych,
do drugiej natomiast takie, ktore sa zwigzane
tylko z kulturg kraju, w ktérym powstat utwor.
Moga to by¢ chociazby nazwy produktéw zyw-
nosciowych albo ubioréw, ktére nie maja swoich
odpowiednikéw w innych jezykach (Hrehovcik
2006:41-42). Kluczowa sprawa jest zatem wybor
odpowiednich tekstow. Nauczyciel powinien wzia¢
pod uwage takie kwestie, jak: wiek uczniéw, sto-
pien znajomosci jezyka obcego, tematyke utwo-
ru i jego jezykowa trudnos¢, zwtaszcza w dobo-
rze stownictwa.

B Zaskakujace efekty

Praca z tekstami poetyckimi moze naprawde
przynies¢ zdumiewajace rezultaty. Ponizej przed-
stawiam efekty pracy moich uczniéw, ktére byc
moze beda zacheta do przeprowadzenia podobnych
zaje¢. Podczas lekcji dokonywali oni przekfadu na
jezyk polski wierszy ksiedza Jana Twardowskiego,
przy czym pracowali na tekstach angielskich — prze-
ktadach utworéw poety?. Oczywiscie podczas wy-
konywania zadania uczniowie nie wiedzieli, ze
dokonuija przektadu, ale dzieki temu po skoriczonej
pracy i odczytaniu swoich wersji ttumaczenia, mo-
gli sie przekonad, jak daleko (albo blisko) oryginatu
znalazty sie ,.ich” utwory. Przektad, na ktérym pra-
cowali uczniowie, jest oznaczony numerem 1), tekst
polski (Twardowski 1999:52) numerem 2), natomiast
wersje uczniowskie numerem 3).

1) When you say
2) Kiedy mowisz

)
1) Don't cry in your letter
2) Nie pfacz w liscie
3) Nie ptacz w swoim licie/ Nie ptacz w Twoim liscie/
Nie pfacz mi w liscie
1) don’t write me fate gave you a kick
2) nie pisz ze los ciebie kopnat

3 Teksty pochodzity ze strony: http://www.ap.krakow.pl/nkja/literature/polpoet/twardowski.htm (dostep: maj 2009).
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3) nie pisz mi, ze los daf ci kopniaka/ nie pisz mi, ze
los dat ci kopa/ nie pisz mi, ze los cie doswiadczyt/
nie pisz mi, ze los daje Ci kopa/ nie pisz mi, ze
los cie zawiddt

1) there is always a way out

2) nic ma sytuacji na ziemi bez wyjscia

3) zawsze jest wyjscie/ zawsze jest inne wyjécie/ tam
jest zawsze droga/ zawsze jest jakies wyjscie

1) when God shuts a door He opens a window

2) kiedy Bdg drzwi zamyka - to otwiera okno

3) bo kiedy Bog zamyka drzwi, otwiera okno/ kie-
dy Bég zamyka drzwi i otwiera okno/ kiedy Bég
zamyka drzwi, On otwiera okno

1
2
3

1
2
3

take a breath take a look
odetchnij popatrz
wez oddech, popatrz/ wez oddech, spéjrz

= — —

~

clouds are raining

spadaja z obtokéw

chmury padaja/ jest pochmurnie i deszczowo/
chmury sa deszczowe/ z chmur pada deszcz

= =

1) small great misfortunes necessary for happiness

2) mate wielkie nieszczescia potrzebne do szczescia

3) mafe wielkie nieszczescia sg konieczne do szcze-
Scia/ przeciez maty wielki pech jest niezbedny
do osiagniecia szczescia/ mate wielkie niepowo-
dzenia sa potrzebne do szczescia

1) learn peace of mind from ordinary things

2) a od zwyktych rzeczy naucz sie spokoju

3) ucz sie pokoju umystu od zwyczajnych rzeczy/
naucz sie dostrzega¢ niezwyktos¢ codziennosci

1) and forget that you are when you say you love

2) i zapomnij ze jeste$ gdy méwisz ze kochasz

3) i zapomnij, ze jestes, kiedy moéwisz kocham/ za-
pomnij o swoim istnieniu, gdy méwisz, ze ko-
chasz

? Przykiad lekcji

Temat: Lost in translation

Poziom grupy: zajecia moga by¢ przeprowadzo-
ne we wszystkich klasach szkét ponadpodsta-
wowych pod warunkiem doboru odpowied-
nich tekstéw, dostosowanych do wieku uczniéw
i ich znajomosci jezyka obcego.

122

Przebieg lekgji:
Rozgrzewka jezykowa: Warto rozpocza¢ od zapisa-

nia na tablicy zdania wypowiedzianego przez Ro-
berta Frosta: ,Poetry is what gets lost in translation”
i dyskusji z uczniami na jego temat: Do you agree
with his statement? Why is it difficult to translate po-
etry? What problems can you face when translating
a poetry? (Czy zgadzasz sie z tym stwierdzeniem?
W czym tkwi trudnos¢ ttumaczenia poezji? Jakie
problemy mozna napotkac podczas ttumaczenia
wiersza?).

Przyktadowe odpowiedzi: differences in grammar be-
tween a source and a target language, rhythm and rhymes
in poetry, idioms and clichés, phrases which are difficult
to translate because they are rooted in a foreign culture,
ambiguity, polysemy (roznice gramatyczne miedzy je-
zykiem Zrodfowym i docelowym, rytm i rym w poezji,
idiomy, zwroty, wyrazenia zakorzenione w obcej kul-
turze i z tego wzgledu trudne do przetozenia, wielo-
znacznos¢, polisemia).

Warto podkresli¢, ze przektad tekstu literac-
kiego nie polega jedynie na przettumaczeniu stow,
ale przede wszystkim chodzi o przekazanie sen-
su danego utworu. Zawsze wiec ttumaczenie jest
juz pewng interpretacja.

Mozna takze zadac uczniom pytania o ich

upodobania literackie, ulubionych poetéw.
Do you like poetry? How often do you read po-
ems? Who's your favourite writer? Do you know
any poems by heart? Have you ever written a po-
em? Do you know anybody who has? (Czy lubisz
poezje? Jak czesto czytasz wiersze? Kto jest two-
im ulubionym pisarzem? Czy znasz jakie$ utwo-
ry na pamiec¢? Czy kiedykolwiek napisates
wiersz? Czy znasz kogos, kto napisat?). Dobrze
jest tez zwréci¢ im uwage, ze teksty utwordw
muzycznych takze mozna uznac za teksty po-
etyckie.

Kolejnym punktem lekgji jest podziat klasy
na grupy (zespoty kilkuosobowe), rozdanie im
stfownikéw i tekstéw poetyckich. Warto przypo-
mnie¢ uczniom, ze wiekszos¢ stéw ma kilka
znaczen i to, ktére oni znaja, nie zawsze pasuje
do kontekstu, zwfaszcza w przypadku odpo-
wiednikéw, reprezentujacych odlegte pola se-
mantyczne, np. pupil to w jezyku polskim uczen,
ale takze Zrenica.
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Gdy uczniowie wykonuja swoje zadania, rolg
nauczyciela jest nadzorowanie ich pracy, udzie-
lanie pomocy i wyjasnianie ewentualnych wat-
pliwosci.

Praca w zespofach powinna trwac ok. 10 mi-
nut (chyba, ze uczniowie pracujg zdwoma lub
trzema tekstami), jednak ten czas powinien by¢
uzalezniony od dtugosci wiersza i jego stopnia
trudnosci. Nastepnie uczniowie z poszczegél-
nych grup przedstawiajg swoje ttumaczenia.
Moga oni czytac caty tekst lub przedstawiciele
wszystkich grup prezentowac po kolei poszcze-
gélne fragmenty i poréwnywac przekfady.
Jezeli pracujemy z utworem angielskim, ktory
zostat przetozony przez zawodowego ttumacza,
mozemy przeczyta¢ uczniom jego wersje.

Lekcje mozna zakonczy¢ podaniem informa-
Gji o poecie, ktorego wiersze ttumaczyli uczniowie,
albo metoda pogadanki podajacej, ¢wiczen lub
kwizu.

? Podsumowanie

Przedstawiona lekcja moze by¢ przeprowa-
dzona na przykfad podczas zastepstwa w innej
klasie. Pozwala ona na ¢wiczenie réznych umie-
jetnosci jezykowych, wprowadzajac dodatkowo
element wspétzawodnictwa, ale i jednoczesnie
wspdtpracy uczniow. Nauczyciel moze ponadto
fatwo modyfikowac scenariusz zaje¢ dobierajac
teksty i ¢wiczenia do poziomu danej grupy. Jego
zadanie to przede wszystkim nadzorowanie sa-
modzielnej i w pewnym sensie tworczej pracy
ucznidw, gdyz tego typu lekcja wymaga gtéwnie
ich zaangazowania.

Bibliografia:

Hrehovcik T. (2006), Introduction to Translation, Rzeszow:
Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego.
Twardowski J. (1999), Bogu sie méwi — tak, Poznan: Ksie-
garnia Swietego Wojciecha.
(czerwiec 2009)

Angela Bajorek, Ewa Gorbiel'
Krakow

' Stacje do samodzielnosci

Praca z tekstem literackim metoda stacji zadaniowych na przykiadzie
ksiazki obrazkowej Heinza Janischa

Codziennoscia nauczyciela szkoty wyzszej sta-
je sie dzis narzekanie na problemy studentéw ze
stosowaniem nabytych w toku nauki szkolnej
umiejetnosci w samodzielnych dziataniach jezy-
kowych, takich jak analiza faktéw, synteza infor-
magji i refleksja nad zdobyta wiedza. Oczekiwanie
niezaleznosci, umiejetnosci aktywnej pracy nad
zadaniami i indywidualnego podejscia do tresci
studidw coraz czesciej jest odbierane przez stu-
dentéw nie jako szansa, lecz jako zagrozenie
i zbedne ryzyko. Mozna przypuszczad, ze jest to
niechciany efekt uboczny zmian programéw szkol-

nych zmierzajacych do coraz wiekszej standary-
zacji wynikéw nauczania. Ujednolicone egzaminy
podsumowuijace kolejne etapy ksztatcenia z oczy-
wistych wzgledéw preferujg zadania zamkniete,
dopuszczajace jedng poprawng odpowiedz. Ko-
niecznos¢ optymalnego przygotowania uczniow
do tego rodzaju zadan egzaminacyjnych sktania
nauczycieli jezyka obcego do koncentrowania sie
na wytworzeniu i trenowaniu u uczniéw umiejet-
nosci rozwigzywania zadan testowych. Takie dzia-
fanie to w duzym stopniu nic innego, jak trakto-
wanie ucznia jako behawiorystyczng ,czarng

! Dr Angela Bajorek jest adiunktem, a Ewa Goérbiel lektorem w Instytucie Neofilologii Uniwersytetu Pedagogicznego

w Krakowie.
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skrzynke” napetniang pozadanymi umiejetnoscia-
mi. Zadaniem nauczyciela jest regularne kontro-
lowanie jej ,zawartosci” przy pomocy testow
i uzupetnianie stwierdzonych brakéw. Takie na-
uczanie catkowicie zwalnia ucznia z odpowiedzial-
nosci za proces uczenia sie, nie pozostawia miejsca
na aktywne pozyskiwanie wiedzy, stosowanie
indywidualnych strategii i ksztafcenie umiejetno-
$ci rozwigzywania problemow. ,,Produktem” tego
typu edukacji wydaja sie by¢ opisani powyzej
studenci przedkfadajacy pasywne uczenie sie
i oczekiwanie jedynej wtasciwej odpowiedzi nad
aktywne dochodzenie do niej.

W obliczu zarysowanej tu sytuacji wskazane
wydaje sie uzupetnienie nauczania jezyka obce-
go na wszystkich etapach edukacji o otwarte
formy nauczania. Metody te zaczerpniete przede
wszystkim ze szkolnictwa alternatywnego (Mon-
tessori, Freinet, Steineriin.), ale takze ze szkolen
kadr biznesowych (techniki aktywizujace) i tre-
ningu sportowcéw (stacje zadaniowe) kfada nacisk
na indywidualizacje procesu nauczania, uwzgled-
nianie zainteresowan i potrzeb uczacych sie, ich
samodzielnos¢ i wspétodpowiedzialnos¢ za roz-
szerzanie wiedzy i pogtebianie umiejetnosci.

Jedna ze stosunkowo nowych, otwartych form
nauczania jest powstata na poczatku lat 90. XX w.
metoda stacji zadaniowych. Dostepne juz takze
na polskim rynku wydawniczym publikacje na
ten temat?, dajg nauczycielom jezyka obcego
mozliwos¢ zapoznania sie z zasadami stacji zada-
niowych, opracowania wtasnych materiatow
i wprowadzania tej metody na swoich lekcjach.

Przedstawmy wiec tylko pokrétce gtéwne
zafozenia metody stacji. Podstawa pracy sg spe-
cjalnie opracowane karty zadan podzielone na
stacje rozmieszczone w klasie. Karty zawieraja
réznorodne formy zadan i ¢wiczen, prostych i bar-
dziej ztozonych, analitycznych i kreatywnych,
angazujacych rézne sprawnosci jezykowe i zmysty,
prowadzacych jednak do wspélnego celu. Zalez-
nie od grupy, jej liczebnosci i mniej lub bardziej
wyréwnanego poziomu umiejetnosci jezykowych
stacje moga by¢ podzielone na obowiazkowe
i fakultatywne, mozna tez zdublowac stacje celem

unikniecia zatoréw. Jedna ze stacji powinna za-
wiera¢ rozwigzania zadan wykonywanych na
poszczegblnych przystankach. Praca na stacjach
odbywa sie pojedynczo lub (czesciej) w grupach
w okreslonym przez nauczyciela rytmie, ale wy-
branej przez uczniéw kolejnosci. Istotne jest wezes-
niejsze oméwienie ,reguf gry” (takich, jak limit
czasu na jeden przystanek, niehatasowanie i ewen-
tualnie porozumiewanie sie w jezyku obcym) iich
konsekwentne przestrzeganie. Uczniowie/grupy
prowadza dziennik dokumentujacy zaliczenie po-
szczegblnych stacji | poprawnosé swoich rozwigzan.
Typowa lekcja rozpoczyna sie od fazy wstepnej,
w ktorej zostajg wyjasnione reguty, jest dokony-
wany podziat na grupy, zostaje wprowadzony
temat i sg prezentowane zadania do wykonania
na kolejnych stacjach. Faza zasadnicza to samo-
dzielna praca uczniéw na stacjach konczona na
sygnat nauczyciela. Lekcje konczy podsumowanie
pracy na plenum: poréwnanie i oméwienie wy-
nikéw.

Nie ulega watpliwosci, iz stacje zadaniowe dy-
namizuja zajecia i usprawniajg prace w grupach.
Wykonywanie zadan na czas i przy réznych stano-
wiskach sprzyja rozbudzeniu i utrzymaniu zainte-
resowania uczniéw oraz ich koncentracji na tresci
zadan. Obok aktywizacji uczniow zaleta tej formy
pracy jest takze indywidualizacja procesu uczenia
sie: dopuszczalny jest wybor zadan, akceptowane
53 rézne tempo i zréznicowane drogi poszukiwania
rozwiazania. Czesto i niebezpodstawnie wysuwanym
zastrzezeniem jest natomiast bardzo duzy naktad
pracy nauczyciela przy przygotowaniu [ub adapta-
qji materiatow do kart zadan.

Wychodzac naprzeciw nauczycielom, opra-
cowatysmy kilkanascie ¢wiczen i zadan do tekstu
Her mit den Prinzen!, stanowigcego naszym zda-
niem doskonafa lekture dla uczniéw szkét gim-
nazjalnych. Niemal wszystkie moga zostac prze-
prowadzone w formie stacji zadaniowych i w ten
sposob uatrakeyjni¢ prace z tekstem literackim.

Her mit den Prinzen! to opublikowana w 2002
roku ksiazka obrazkowa autorstwa Austriaka He-
inza Janischa (ur. 1960), tworcy ponad 40 pozydji
dla dzieci przettumaczonych na 12 jezykéw. Chot

2 Por. bibliografia.
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skierowana do najmtodszych czytelnikéw, znajdu-
je entuzjastycznych odbiorcow réwniez wsrdd
miodziezy i dorostych. Swoja popularnos¢ zawdzie-
cza nowoczesnej interpretacji tak tradycyjnej formy
literackiej, jaka jest bajka. Typowe dla kazdej baj-
ki schematy i motywy pojawiaja sie w uwspdtczes-
nionej wersji. | tak przybyli na zamek rycerze cier-
pig na syndrom ,wypalenia zawodowego” i de-
monstracyjnie okazuja znudzenie koniecznoscig
stawienia czofa kolejnemu smokowi. Zamazaniu
ulega wiec obraz bohaterskich, walecznych rycerzy,
ktorzy w omawianej historii zostali przedstawieni
jako nieudacznicy, niepotrafigcy wykonac prostych
¢wiczen fizycznych. Zaskakuije finatowy brak klu-
czowego bohatera —smoka, bez ktérego, jak twier-
dzi krol, zadna bajka nie moze ,funkcjonowac”.
Owe odmienione elementy bajki, dowcipny jezyk
oraz duze, kolorowe i zabawne ilustracje sg atuta-
mi omawianej lektury. O popularnosci ksiazki moze
Swiadczyc fakt wystawienia jej na deskach teatral-
nych oraz liczne spotkania autora z czytelnikami.

Z dydaktycznego punktu widzenia tekst jest
ponadto interesujacy ze wzgledu na swa niewiel-
ka objetos¢ oraz liczbe pojawiajacych sie stow
nieznacznie tylko przekraczajaca 250, w tym zde-
cydowana wiekszos¢ z poziomu A2 Europejskiego
systemu opisu ksztafcenia jezykowego.

Heinz Janisch: Her mit den Prinzen!

Praca z tekstem literackim obejmuje zazwy-
czaj trzy etapy, z ktérych wybrany warto zreali-
zowaé metoda stacji zadaniowych. Dobrze na-
daje sie do tego pierwsza faza pracy, czyli zada-
nia przygotowujace czytanie, majace na celu
utatwienie zrozumienia (Vorentlastung) czytane-
go tekstu. W proponowanym przez nas mate-
riale w zakres tego etapu wchodza z jednej stro-
ny zadania wprowadzajace w tres¢ bajki, pole-
gajace na tworzeniu hipotez, z drugiej natomiast
¢wiczenia leksykalne pozwalajace uczniom za-
poznac sie z kluczowym dla tekstu sfownictwem.
Idealng okazje do urzadzenia stacji zadaniowych
stanowi etap wtasciwej pracy z tekstem. Sa to
zadania strukturyzujace tekst, sprawdzajace jego
zrozumienie i poszerzajace stownictwo. Mozliwe
jest takze zorganizowanie w formie stacji ostat-
niej fazy pracy z tekstem literackim, na ktora
sktadaja sie gry stowne oraz zadania tworcze
inspirowane lektura.

Przedstawione ponizej zadania tworza baze
¢wiczeniowa, ktéra nauczyciel moze modyfikowac
(redukowacd, poszerza¢, wprowadzi¢ polskie od-
powiedniki polecen itp.) zgodnie z potrzebami
i umiejetnosciami swoich uczniéw. Dokonanie
odpowiedniego doboru utatwia zréznicowany
stopien trudnosci zamieszczonych tu zadan.

1 | Es war einmal ein Kénig, der hatte eine Tochter.
,Wer den Drachen in unserem Land besiegt, darf die Prinzessin heiraten”, lie der Konig eines Tages

verkiinden.

Aber Papa”, sagte die Prinzessin beim Friihstiick, ,.bei uns gibt es iberhaupt keine Drachen”.

5 | ,Ach was”, brummte der Konig, ,irgendein Drache wird sich schon finden lassen. Die Geschichte

10 | Vor dem Schloss warteten sechs Prinzen.

mit dem Drachen hat noch in jedem Marchen funktioniert”.

Zum Cliick wurde schon zwei Tage spéter ein Drache in einer Hohle gesehen.
LEr ist nicht besonders groB” berichteten die Boten.

Egal!”, rief der Kénig. ..Hauptsache ein Drache. Also — her mit den Prinzen!”

15

Immer diese Sache mit den Drachen”, murrte einer. ,Das kenne ich schon. Zuerst der Drache, dann die
Prinzessin! Einmal habe ich so lange mit einem Drachen gekampft, dass wir beide vor Erschopfung schon
nicht mehr stehen konnten. Dann kam der ndchste Prinz an die Reihe. Der sagte nur ,,Huch!” und der
Drache fiel um. Nattirlich hat er die Prinzessin bekommen und nicht ich”.

,Ich kdmpfe schon seit Jahren gegen Drachen — und verheiratet bin ich noch immer nicht”,
jammerte ein anderer. ,Das ist mein letzter Versuch. Dann wechsle ich den Beruf”.
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Der Konig erschien in einem prachtvollen Mantel, den er sich extra hatte anfertigen lassen,
auf dem Balkon. Der Mantel war mit dem Kopf eines Drachen bestickt. Die Prinzessin versteckte
sich hinter dem Vorhang und hérte zu.

Wer befreit die Prinzessin aus den Klauen des Drachen?”, rief der Kdnig mit bebender Stimme.
Wer erlost die Drachenprinzessin? Wer kampft mit dem Ungeheuer um die Hand meiner schénen
Tochter? Wer hat den Mut dazu?”

Die sechs Prinzen hoben miide die Hand.

Einzeln wurden sie zur Hohle des Drachen geschickt.

.Ich habe das ewige Kampfen satt!”, fauchte der Drache den ersten Prinzen an.

Immer nur kampfen! Lass uns um die Wette laufen. Wenn du schneller bist, hast du gewonnen”.
Der Prinz war einverstanden. Sie rannten dreimal um einen groBen Felsen herum. Aber schon nach
der ersten Runde hatte der Drache den Prinzen iiberholt.

Zum zweiten Prinzen sagte der Drache:

.Kannst du einen Handstand auf einer Hand? Wenn ja, dann hast du gewonnen!”

Der Drache zeigte es ihm vor. Der Prinz versuchte es. Aber er war viel zu ungeschickt und fiel auf
die Nase.

Der dritte Prinz bekam vom Drachen eine lange Feder in die Hand gedrickt.

Wir werden uns gegenseitig kitzeln!”, sagte der Drache. ,Wer zuerst lacht, hat verloren”.

Nach zwolf Sekunden begann der Prinz das Gesicht zu verziehen, dann kicherte er und schlieBlich
lachte und lachte er, dass ihm die Tranen Gber die Wangen rollten.

Als der vierte Prinz zur Héhle kam, warf ihm der Drache eine Kirsche zu.

.Lass uns um die Wette spucken! Wenn dein Kirschkern weiter fliegt als meiner, dann hast du mich
besiegt”.

Der Prinz freute sich. Im Weitspucken hatte er schon einmal gegen alle Prinzen des Landes gewonnen.
Er stellte sich auf und spuckte. Sein Kern flog weit ins Land hinein, fast bis zum Fluss. Der Drache
nickte anerkennend.

.Nicht schlecht”, sagte er.

Dann spuckte er. Sein Kirschkern flog und flog, er segelte in einem hohen Bogen durch die Luft,
tber den Fluss hinweg und weiter noch.

.Spielen wir Verstecken”, sagte der Drache zum flinften Prinzen.

.Wer den anderen findet, hat gewonnen”. Zuerst versteckte sich der Drache. Der Prinz lehnte sich
an die Felswand, schloss die Augen und zéhlte bis hundert. Dann machte er sich auf die Suche nach
dem Drachen. Aber er konnte ihn nirgendwo finden. Der Drache sprang aus dem Dickicht.

,Und jetzt bist du an der Reihe!”

Der Prinz versteckte sich. Aber schon nach wenigen Minuten sah ihn der Drache auf einem hohen
Baum sitzen.

.Kannst du FuBball spielen?”, fragte der Drache den sechsten Prinzen.

Hier ist ein FuBball. Wenn du fiinfmal in die kleine Hoéhle da oben triffst, dann hast du
gewonnen”.

Der Prinz legte sich den Ball zurecht. Dreimal traf er die Héhle, zweimal prallte der Ball vom Felsen
zurtick. Der Drache holte sich den Ball. Dann schoss er fiinfmal genau in die Hohle.

Die sechs Prinzen reisten beleidigt ab.

.Ich hab gewusst, dass das wieder nichts wird!”, sagte einer.

.Mir reichts”, brummte ein anderer. ,Ich kann schon keine Drachen mehr sehen. So macht das
Prinz-Sein keinen Spal3 mehr”.

Sie zogen davon und man horte nie wieder etwas von ihnen.

Nach sieben Tagen kam ein siebter Prinz. Auch er wurde zum Drachen geschickt.
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65 | Der Drache blickte neugierig aus der Hohle. Der Prinz sah ihn lange an. Dann verbeugte er sich.
,Gegen einen Drachen mit so schénen Augen kdmpfe ich nicht”, sagte er. ,Tut mir Leid".

Er drehte sich um, ging zu seinem Pferd und ritt zuriick ins Schloss.

.Mit der Hochzeit wird nichts”, sagte der Prinz zum Konig: ..Gegen einen Drachen mit so schénen
Augen will ich nicht kampfen”.

70 | Noch bevor der erstaunte Konig antworten konnte, wurde die Tiir zum Schlosssaal weit aufgerissen.
Alle wichen erschrocken zurlick. Der Drache stiirmte in den Saal.

Hilfe! Wache! Zu Hilfe!”, rief der Konig.

Der Drache nahm den Kopf ab — und die Prinzessin kam zum Vorschein.

.Ich war der Drache!”, rief sie. ,,Die ganze Zeit Gber! Ich wollte mir die Prinzen anschauen, die um
75 | mich kampfen. Aber leider hat mich keiner von ihnen interessiert. Aber der da”, sie deutete auf
den Prinzen, ,der da hat mir gefallen”.

Der Prinz blickte verlegen zu Boden.

~Kannst du FuBball spielen, Kirschkerne weit spucken, dich gut verstecken, schnell laufen und einen
Handstand auf einer Hand?”, fragte die Prinzessin.

80 | ,Naja", sagte der Prinz. ,.Es geht so”.

.Bist du kitzlig?”, fragte die Prinzessin.

.Sehr sogar!”, sagte der Prinz.

Die Prinzessin dachte kurz nach.

~Macht nichts”, seufzte sie. ,Ich mag dich trotzdem. Von mir aus kénnen wir heiraten. Ich meine
85 | — wenn du mich haben willst”.

,und ob ich das willl”, sagte der Prinz und wurde rot.

Der Konig wischte sich den Schweil von der Stirn.

.Na endlich”, sagte er.

Schon am nachsten Tag wurde geheiratet. Im ganzen Land sprach man von der Drachenprinzessin
90 | und ihrem Prinzen.

Und wenn sie nicht gestorben sind, dann ...

B Zadania przygotowujace do czytania (przed lektura)

Arbeitsblatt 1
Mit diesem Bild beginnt das Marchen. Uberlege, was hier passiert und schreibe ein magliches
Gesprach zwischen den Personen.

der Kénig die Prinzessin

™

die Krone die Kerze der Krug
der Bart dle SChUSSG| der Becher

der Schlosssaal
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Arbeitsblatt 2
Dein(e) Lehrer(in) kennt schon das Mar-
chen. Er/Sie verrat dir einige Informatio-
nen, wenn du ihm/ihr 10 Fragen stellst,
die er/sie mit ,,ja/nein”“ beantworten kann.
Formuliere deine Fragen:

T
.................................................................... ?

2
.................................................................... ?

B e
?

Wenn die Fragen nicht korrekt sind,

antwortet der/die Lehrer(in):

.Ich weiB nicht”. Du darfst dann nur
versientt einmal korrigieren.

Arbeitsblatt 3
Das Marchen fangt wie alle anderen an und es
geht auch so zu Ende. Was passiert inzwischen?
Hole die Woérter aus dem Sack und schreibe
die Geschichte auf, wie du sie dir vorstellst.
Es war einmal ein(e)

Prinz
kommen Ritter
kampfen Baum
besiegen Pferd

téten Schloss
Fluss Felsen Saal
Hohle Drache Hochzeit

Und wenn sie nicht gestorben sind, dann ...

Arbeitsblatt 4
Hier siehst du den Titel von dem Marchen:
Was bedeutet das kleine Wort ,,her*?

He .
€r mit depy Prinzen

Kannst du jetzt den Titel ins Polnische iiber-
setzen?

Tytut

Worum geht es wohl in dem Marchen ,,Her
mit den Prinzen!“? Uberlege:

1. Wer sagt diesen Satz?

2. Warum sagt er/sie das?

3. Was soll passieren?

4. Gibt es ein Happyend?

Mache aus deinen Ideen eine Geschichte
und erzahle sie dann in der Klasse.

Arbeitsblatt 5
Dominosteine: Verben im Prateritum

begann | ziehen zog  |bekommen

bekam | denken dachte |erscheinen

Weitere Verben aus dem Text:

fallen finden fliegen gefallen geben gehen
gewinnen heben kommen kennen lassen lau-
fen nehmen rennen rufen reiten sehen schie-
Ben schlieBen sitzen sprechen springen ste-
hen treffen tun verlieren werfen werden wis-
sen beginnen
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Arbeitsblatt 6
Wie sieht ein Drache aus?

der Schwanz

8% die Hohle

Was kann ein Drache? Ordne zu!

aus dem Maul sich verstecken

mit den Fliigeln Feuer spucken

mit den Klauen um sich schlagen

Arbeitsblatt 8

Kannst du einen
Drachen zeichnen?

Check deine Zeichnung:

(J| Hat der Drache
einen Kopf oder
mehrer Kopfe?

der Kopf — gfowa

O| Hat er Zahne im
Maul?

der Zahn - zab
das Maul - pysk

| Hat er einen
Schwanz?

der Schwanz - ogon

0| Hat er Klauen? die Klaue - pazur

(| Hat er Fligel? der Flugel - skrzydto

O| Wohnt er in
einer Hohle?

die Hohle — jaskinia

mit dem Schwanz kratzen
in der Hohle fliegen
Arbeitsblatt 7

Vergleiche die zwei Drachen.

mehrere Kopfe ~ Fligel  viele Z&hne
schone Augen  groBer Bauch  langer Schwanz
Klauen  Hande und FiiBe
gefahrlich  aggressiv  sympathisch
bose lustig

Arbeitsblatt 9
Korpersprache. Wie verhalten sich die Men-
schen in diesen Situationen?
Finde unten das passende Bild und schreib auf!
A. Eristinteressiert: ......ccooevevvevveerenierienenes

Er verzieht Er macht
B (25 Cesicht. 32 groBe
\ " Augen.
o = ‘
A Er blickt zu 5 'F  Erblickt
- ¥l Boden. neugierig.
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- "3 Sie sagt nichts Sie nickt.
ﬁ:‘ und geht weg )
vl €N .

it
PR Erwischtsich  1.ich Sie spricht
2 M| denSchweil  bbin  mit

von der Stim bebender
ab. Stimme.

Arbeitsblatt 10
Was macht ein typischer Ritter? Kreuze an!
Er kampft.
Er segelt.
Er schieBt.
Er reist viel.
Er reitet auf
einem Pferd.
Er sitzt auf
Baumen.
Er besiegt einen Drachen.
Er rennt einen Marathon.
Er befreit eine Prinzessin.

oOoood

O

oono

Arbeitsblatt 13
Verstecken spielen — wie geht das? Finde die
richtige Reihenfolge.
O Der Suchende lehnt sich an die Wand.
O Die Anderen verstecken sich.
0 Der Suchende schlieBt die Augen.
O Der Suchende macht sich auf die Suche.
O Die Spieler zahlen ab, wer als Erster sucht.
O Der Suchende zéhlt bis hundert.

Arbeitsblatt 14
Wer gewinnt? Erganze die Regeln mit einem
passenden Wort.
Beim Verstecken gewinnt derjenige, der die
anderen schnell ............cccoeein .
Beim Kernespucken, gewinnt derjenige, der seinen
Kern besonders ................. spuckt.
Im Wettlauf gewinnt derjenige, der am
................... sten ans Ziel kommt.
Beim FuBball gewinnt das Team, das mehr
....................... schieft.

Arbeitsblatt 11
Die Ritterriistung. Finde ihre Bestandteile im
Wortsuchratsel!

ZIB|lL|K|]J|IM
EIM|A|G|Q|O|der.......
P{A|[N|Z|E|R]|der......
E|Y|Z|R|N|K]|der......
C/H|E|L|M]|U]|die.....
SICIH|1T|]L|D

) Wiasciwa praca z tekstem
(wiersze od 1 do 63)

Arbeitsblatt 12
Unsere Kindheit. Was passt zusammen?

Arbeitsblatt 15
Hast du das Wichtigste verstanden?
Dann kennst du Antworten auf die folgenden
Fragen:
1. Welche Nachricht verkiindete der Konig?
2. Warum hatten die Prinzen keine Lust mit dem
Drachen zu kampfen?
3. Welche Aufgaben bekamen sie von dem Dra-
chen?
4. Gelang es den sechs Prinzen zu gewinnen?

1.um die Wette ... a) spielen 1
2. mit einer Feder ... b) machen 2
3.den Kern weit ... ) laufen 3
4.ins Tor ... d) erzéhlen 4
5. Verstecken ... e) spucken 5
6. einen Handstand... f) schieBen 6
7. ein Marchen g) kitzeln 7
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Arbeitsblatt 16
Wie ist die richtige Reihenfolge der Ereignisse?
A. Der nachste Prinz musste einen Handstand
machen und fiel auf die Nase.
B. Die Boten suchten nach einem Drachen und
den Prinzen, die ihn téten wiirden.
C. Der dritte Prinz war kitzlig und hat beim
Kitzeln verloren.
D. Die sechs Prinzen reisten beleidigt ab.
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E. Mit einem weiteren Prinzen spielte der Dra-
che Verstecken.

E  Alle Prinzen bekamen von dem Drachen
eine Aufgabe.

G. Der Konig wollte einen Heiratskandidaten
fur die Prinzessin finden.

H. Der erste Prinz musste um einen grof3en Fel-
sen herum rennen.

[. Es war einmal ein Kénig, der eine Tochter
hatte.

J. Eines Tages kamen sechs Prinzen, die um die
Hand der Prinzessin kampfen wollten.

K. Eine andere Aufgabe war, einen Kern
moglichst weit zu spucken.

L. Der letzte Prinz musste mit einem Ball in
die Hohle treffen.

Arbeitsblatt 17

Und jetzt einige Details. Welche Aussagen
stimmen mit dem Text {iberein? Kreuze
jeweils den richtigen Buchstaben an.
1. Der Kénig unterhielt sich mit seiner Tochter:

a. beim Frihstiick

b. beim Mittagessen

c. beim Abendbrot
2. Der Mantel des Konigs war ... bestickt.

a. mit Drachenmotiven

b. mit dem Kopf eines Drachen

c. mit Perlen
3. Der Prinz rannte mit dem Drachen:

a. um einen groBen Baum herum

b. um einen groBen Felsen herum

¢. um einen grofen Stein herum
4. Der zweite Prinz konnte keinen Handstand

und fiel:

a. auf den Po

b. auf den Kopf

c. auf die Nase
5. Der dritte Prinz lachte so, dass:

a. er Schluckauf bekam

b. er davon platzte

c¢. ihm die Tranen iiber die Wangen rollten
6. Der Drache versteckte sich:

a. im Dickicht

b. hinter einer Felswand

¢. hinter einem Baum

Arbeitsblatt 18

Vorsicht! Hier stimmt was nicht! Korrigiere

die falschen Informationen:

a) An einem Tag kamen sieben Prinzen an.

b) Der Kénig erschien in einem prachtvollen
Mantel vor dem Schloss.

¢) Die Prinzen gingen zusammen zur Héhle des
Drachen.

d) Der Drache wollte wie immer kampfen.

e) Das Ungeheuer war langsam und unge-
schickt.

f) Der dritte Prinz weinte vor Angst.

g) Der vierte Prinz spuckte seinen Kern (iber den
Fluss.

h) Der fiinfte Prinz versteckte sich im Dickicht.

i) Der sechste Prinz spielte mit dem Drachen
Handball.

Arbeitsblatt 19

Suche im Text den Satz, der in anderer Form

das Gleiche ausdriickt.

a. Nach meinem Kampf gegen einen Drachen
waren wir beide so miide, dass wir nicht
mehr stehen konnten.

b. Ich probiere es zum letzten Mal, dann suche
ich mir einen neuen Beruf.

¢. Wer ist zum Kampf mit dem Drachen bereit,
um dann meine schone Tochter zu heiraten?

d. Der Drache beobachtete mit Anerkennung
die Leistungen des Prinzen.

e. .Ich habe es satt” sagte ein anderer unfreun-
dlich.

f. Die Tiir zum Saal wurde plétzlich weit gedff-
net.

Arbeitsblatt 20

Ubersetze die polnischen Textausschnitte ins

Deutsche.

1. Der Prinz (opart sie o sciane skaty), schloss die
Augen und (liczyt do stu).

2. Der Drache stiirmte in den Saal. , Hilfe! (straz)!
Zu Hilfe”, (wotat) der Konig.

3. Der Kénig (otart sobie pot) von der Stirn.

4. Der dritte Prinz bekam vom Drachen (dtugie
pioro) in die Hand gedriickt.
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5. Nach zwolf Sekunden begann der Prinz (wy-
krzywiac twarz).

6. Die Prinzessin (schowata sie za zastona) und
horte zu.

7. .Wer (uwolni) die Prinzessin (ze szponéw smo-
ka)?”, rief der Kénig mit bebender Stimme.

D Po lekturze

Arbeitsblatt 21
Die Aufgabe ist leicht — das ist eine leichte
Aufgabe.
Fuge den Nomen die passenden Adjektive bei.
Pass auf die Endungen auf!

die Feder  prachtvoll > eine......cccoovvene.
der Blick lang Dein .,
der Baum  steil D ein e,

- ein steiler Felsen
neugierig = €N ooeeeiivren

der Felsen  hoch
der Mantel

Arbeitsblatt 22
Sammle moglichst viele Worter aus dem Buch
zu den folgenden Kategorien:

Arbeitsblatt 24
Ein Kreuzwortratsel: Wie lautet die Losung?

| | |

: 1

1. Deine Oma zieht ihn an, wenn sie im
Herbst spazieren geht.

2. Sie fallen aus den Augen, wenn jemand weint.

3. Wenn du eine Kirsche gegessen hast,
bleibt ein ...

4. Dieses Marchentier wohnt in einer Hohle.

5. Du isst es am Morgen vor der Schule.

6. Bei diesem Spiel musst du ein anderes
Kind suchen

7

und unfreundlich sagen |, R £ M

Marchenwelt Natur Korperteile 7. Diese Figur ist im Schachspiel am wichtigsten.
Lsung:
Arbeitsblatt 25
Gefiillte Kalbsbrust
Finde Worter, die passen:
a. K N b D
E R R
Arbeitsblatt 23 R E A
Suche die entsprechenden Verben im Text. N K C
Sie sind hier als Anagramme versteckt. H
schnell laufen | g N N
e NE E
von etwas erzahlen : EN - Arbeitsblatt 26
R A Reimworter
Finde passende Reimworter:
laut tber etwas klagen [m F M N P
a.Hand - -
EC g
leise und in hohen Ténen lachen || N R H
jemanden so beriihren, T Drache - -
dass er lachen muss | T ‘ - -
etwas undeutlich ugg N ZN b. Kein Krieg ohne Kanone, kein Kénig ohne
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Kein Frihstiick ohne Butter, kein Kind ohne
Kein Kopf ohne Hut, kein Prinz ohne
Keine Stadt ohne Fluss, keine Liebe ohne

Kein Schloss ohne Turm, keine Kirsche ohne

Arbeitsblatt 27
Versteckte Worter
a. Suche andere Worter, die hier versteckt sind.
DRACHE, RUNDE, REIHE, SCHLOSS,
VERSTECKEN, FUNKTIONIEREN
b. Bilde moglichst viele Worter aus dem Nomen.
Benutze dabei jeden Buchstaben nur ein-
mal:
DRACHENPRINZESSIN

Arbeitsblatt 28
Wortbilder
Zeichne ein Bild aus den Wortern: Baum, Tisch, Krone
Baum
Baum Baum Baum
Baum Baum Baum Baum Baum
Baum Baum Baum
Baum Baum Baum
Baum
Baum
Baum
Baum
Baum
Baum

Arbeitsblatt 29
Rate mal! Wie konnte die Geschichte weiter
gehen?
Schreibe eine Fortsetzung!
Die sechs Prinzen reisten beleidigt ab.
.Ich hab gewusst, dass das wieder nichts wird!”,
sagte einer.
. Mir reichts”, brummte ein anderer.
.Ich kann schon keine Drachen mehr sehen.
So macht das Prinz-Sein keinen Spal3 mehr.”
Sie zogen davon und man hérte nie wieder etwas
von ihnen.

Arbeitsblatt 30
Der Ritter kommt zum Kénig.
Fulle die Sprechblasen aus!

Arbeitsblatt 31
Diskussionsrunde
v . Wer den Drachen besiegt, darf die Prinzessin
heiraten” - Ist das sinnvoll?
v Was fuir ein Madchen ist die Prinzessin?
v Verstehst du ihr Verhalten?
v Welche Qualitaten sollte ein Heiratskandidat
haben?

Losungen:

Arbeitsblatt 6: aus dem Maul Feuer spucken; mit den
Fliigeln fliegen; mit den Klauen kratzen; mit dem Schwanz
um sich schlagen; sich in der Hohle verstecken
Arbeitsblatt 9: A. Er blickt neugierig. B. Er verzieht das
Gesicht. C. Sie spricht mit bebender Stimme. D. Er
macht groBe Augen. E. Sie nickt. F. Er blickt zu Boden.
C. Sie sagt nichts und geht weg. H. Er wischt sich den
Schweil von der Stirn ab.

Arbeitsblatt 10: Er kampft. Er schieBt. Er reitet auf

einem Pferd. Er besiegt einen Drachen. Er befreit eine
Prinzessin.

Arbeitsblatt 11: der Panzer, der Helm, der Schild, die

Lanze

Arbeitsblatt 12: 1c, 2g, 3e, 4f, 5a, 6b, 7d

Arbeitsblatt 13: 1. Die Spieler zahlen ab, wer als Erster
sucht. 2. Der Suchende lehnt sich an die Wand. 3.
Der Suchende schlieBt die Augen. 4./5. Der Suchende
zahlt bis hundert. / Die Anderen verstecken sich. 6.
Der Suchende macht sich auf die Suche.

Arbeitsblatt 14: findet; weit; schnell; Tore
Arbeitsblatt 15:

1. ,Wer den Drachen im Land besiegt, darf die Prin-
zessin heiraten”.

2. Sie hatten schon mehrere Kampfe gegen andere
Drachen verloren.

3. Die einzelnen Prinzen sollten: mit dem Drachen
um die Wette laufen, einen Handstand auf einer
Hand machen, den Drachen kitzeln, bis er lacht,
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einen Kirschkern weiter als der Drache spucken,
Verstecken spielen, mit dem Ball funfmal in die
Hohle schieBen.

4. Alle Prinzen haben verloren.

Arbeitsblatt 16: 11, 2G, 3B, 4J, 5F, 6H, 7A, 8C, 9K,

10E, 11L, 12D

Arbeitsblatt 17: 1a, 2b, 3b, 4c, 5¢, 6a

Arbeitsblatt 18: a) sechs Prinzen; b) auf dem Balkon; c)

einzeln; d) wollte nicht kdmpfen; e) schnell f) vor Lachen;

g) fast bis zum Fluss; h) auf dem Baum; i) FuBball

Arbeitsblatt 19:

a: Einmal habe ich so lange mit einem Drachen ge-
kampft, dass wir beide vor Erschépfung schon nicht
mehr stehen konnten.

b. Das ist mein letzter Versuch. Dann wechsle ich den
Beruf.

¢. Wer kampft mit dem Ungeheuer um die Hand
meiner schdnen Tochter?

d. Der Drache nickte anerkennend.

e. ,,Mir reichts”, brummte ein anderer.

f. Die Tir zum Schlosssaal wurde weit aufgerissen.

Arbeitsblatt 20: 1. (lehnte sich an die Felswand) (zahl-

te bis hundert) 2. (Wache) (rief) 3. (wischte sich den

SchweiB) 4. (eine lange Feder) 5. (das Gesicht zu

verziehen) 6. (versteckte sich hinter dem Vorhang)

7. (befreit) (aus den Klauen des Drachen)

Arbeitsblatt 21: eine lange Feder; ein neugieriger

Blick; ein hoher Baum; ein prachtvoller Mantel

Arbeitsblatt 22: Mdrchenwelt: Mérchen, Konig, Prinz,

Prinzessin, Wache, Drache, Ungeheuer, Drachenprin-

zessin, Schloss, Schlosssaal, Hochzeit, heiraten, Mut,

kampfen, reiten, sich verbeugen; Natur: Baum, Dic-
kicht, Felsen, Felswand, Fluss, Hohle, Kern, Kirsche,

Kirschkern, Luft, Pferd; Kérperteile: Gesicht, Hand,

Kopf, Nase, Stirn, Wange

Arbeitsblatt 23: schnell laufen = rennen; von etwas

erzéhlen = berichten; laut iber etwas klagen = jammern;

leise und in hohen Ténen lachen = kichern; jemanden
so beriihren, dass er lachen muss = kitzeln; etwas un-
deutlich und unfreundlich sagen = brummen

Arbeitsblatt 24:
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Arbeitsblatt 26:

a. Hand-Wand - Land - Rand - Sand - Band —
stand
Drache — Sache — Wache — Rache — mache -
lache

b. kein Kdnig ohne Krone
kein Kind ohne Mutter
kein Prinz ohne Mut
keine Liebe ohne Kuss
keine Kirsche ohne Wurm

Arbeitsblatt 27:

a. Rache/Reh/her/ach/er, rund/und/der/den/er; Reh/
Ehe/Ei/er; schoss/los/SOS; Ecke/stecken/Stecker/
Rest/Nest/erst/er; Funktion/Niere/rennen/Innere/
Tonne/Tier/Tor/Not/Kot/rot/rein/fein/ein/kein/nein/
niefer

b. ich/er/siefes/ihr/Rache/Sinn/Prinz/Prinzessin/Drache/
sechs/zehn/nein/nie/sein/Dach/Nase

Arbeitsblatt 30:

Das ist der Kopf L

des Drachen =7
5 * Das ist die Hand ‘\’
11‘ der Prinzessin _/

éww.a

Ciekawymi formami pracy twoérczej mogtyby
by¢ takze: napisanie scenariusza wybranej sceny
i jej sceniczne przedstawienie (Drama), napisanie
kartki z pamietnika ksiezniczki (Aus dem Tagebuch
der Prinzessin) lub tez gra planszowa z pytaniami
i zadaniami nawiazujacymi do tresci lektury (Brett-
spiel). Mozliwosci tworzenia tego typu zadan sa
niemal nieograniczone. Pozostawiamy rozszerze-
nie palety ¢wiczen pomystowosci i kreatywnosci
nauczyciela.

Bibliografia:

Janisch H. (2002), Her mit den Prinzen!, Wien-Miinchen:
Anette Betz Verlag

Kretek I. (2003), Jezyk obcy w kl. 1-3 a otwarte formy na-
uczania na przykiadzie stacji (Lernstationen), w: POST
SCRIPTUM, nr 9/2003, Warszawa: Wydawnictwo
Szkolne PWN, s. 8-9.

Rau K., Zietkiewicz E. (2000), Jak aktywizowac uczniéw,
Poznan: Oficyna Wydawnicza G&P, s. 81-83

(luty 2009)
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Szkoila ponadgimnazjalna, szkoia

wyzZsza

Kamilla Szulkin, Marzena S. Wysocka'
Bytom

Rozwijanie Swiadomosci jezykowej uczniow
podczas warsztatow poetyckich
w szkole ponadgimnazjainej

Warsztaty poetyckie

,Bo poeta sie jest, a nie bywa” — pisat klasyk.
Jednak na naszych warsztatach mozna ,.poby¢”
poeta, poczuc¢ odrobine wzniostosci i gdrnolotnosci,
do ktdrej tesknili romantycy. Oprécz prezentowania
swoich ulubionych autoréw, uczniowie dzielg sie
wiasng twérczoscia, a przy tym rozwijaja swoj jezyk
(nie)poetycki. Bo czy rzeczywiscie prawdziwy jest
poglad, ze mtodziez coraz mniej czyta, a juz prawie
w ogble nie siega po tomiki poetyckie? Wydaje nam
sie, ze dla mtodych ludzi, tak jak kiedys dla nas,
odkrycie np. Wojaczka nadal moze by¢ wielkim
wydarzeniem z uwagi na ogoélna wymowe jego
tworczosci lub tez na srodki jezykowe intensyfiku-
jace odbidr poszczegdlnych utwordw.

Tak to sie zaczeto

Zorganizowatysmy serie spotkan poetyckich
w naszej szkole (Zesp6t Szkét Technicznych w By-
tomiu), zeby sie przekonaé, jak jest naprawde.
Zajecia odbywaty sie cyklicznie (raz w tygodniu)
i trwaty jedna godzine lekcyjna. Uczestniczyto
w nich siedmioro uczniéw (5 dziewczat i 2 chtop-
cdw), co, biorac pod uwage profil naszej szkoty,
moze troche nieSmiafo, ale potwierdza zaintere-
sowanie mtodziezy ksiazka i jezykiem poetyckim,
amy oprocz zainteresowania poezja oferowatysmy
uczniom pomoc jezykowa zaréwno z jezyka pol-
skiego, jak i angielskiego.

Na poczatku naszych warsztatéw uczniowie
przynosili wiasng ,tworczos¢ radosng”, ktora
poddawatysmy warsztatowej obrébce. Ta ,0b-
robka” miafa na celu uwrazliwi¢ uczniéw na jezyk;
np. na poprawnie i niepoprawnie stosowane
srodki wyrazu (¢wiczenie przydatne do matury).
.Zabiegi”, ktére miaty miejsce, to analiza, inter-
pretacja, ,lifting” tekstu, jesli oczywiscie uczen
pozwalaf na tego typu wtargniecie w swoje ,,sa-
crum”. Zjawiskiem, ktére stanowito drzazge w oku
prowadzacych, byto zamitowanie naszych uczniéw
do stosowania rymow. Potrzebne byto uswiado-
mienie, ze takie banalne, oklepane rymy, zwane
czestochowskimi, czyli wprowadzanie ciggéw
wyeksploatowanych skojarzen (typu: dal — zal),
nie stanowi ani wartosci estetycznej ani artystycz-
nej utworu. Wydaje sie nam jednak, patrzac na
wiasne préby literackie z czasow licealnych, ze
z takiego rymowania trzeba po prostu wyros-
nac.

Tak byto

Cwiczenie 1. Jednym z cwiczen, ktore zapropo-
nowatysmy na zajeciach, zeby pomaéc uczniom
spojrze¢ na jezyk pisany z innej perspektywy, by-
fo pisanie haiku. Dlaczego haiku? Jest to bowiem
forma krétka, niewymagajaca wyszukanych srod-
kéw stylistycznych. Ta japonska poetyka jest zwia-
zana z buddyzmem, wiec z medytacja i filozofia

! Kamilla Szulkin jest nauczycielka jezyka polskiego i wiedzy o kulturze w Zespole Szkét Technicznych w Bytomiu,
dr Marzena S. Wysocka jest adiunktem w Wyzszej Szkole Lingwistycznej w Czestochowie i redaktor naczelng czaso-
pisma ,,Poliglota” oraz nauczycielka jezyka angielskiego w Zespole Szkét Technicznych w Bytomiu.

135



JEZYKI OBCE W SZKOLE

NR 4/2009 m WRZESIEN/PAZDZIERNIK

zen. Tekst sktada sie z siedemnastu sylab i jest po-
dzielony na trzy czesci. Pierwszy wers to piec sy-
lab, drugi siedem, zas trzeci jest ponownie piecio-
sylabowy. Haiku jest swoista impresja, nie pozwa-
la na jakakolwiek konkretng interpretacje, czesto
operuje paradoksem i wymaga narzucenia wspdl-
nego dla wszystkich tematu. W ¢wiczeniu, znaj-
dujacym sie ponizej, takim tematem byt ,cien”.

Przychodzisz noca
otulony cieniscie
oddajesz swoj cien.

albo:
Na Twoich rzesach
przezroczysty, niemy cief
ktadzie sie cieniem.

Narzucenie okreslonej formy i tematu oraz
obowigzek dostosowania sie do pewnych regut
spowodowato skupienie sie uczniéw na ,,rzemio-
$le” — doborze i znaczeniu poszczegélnych stow.
Mozna powiedzie¢, ze wyzwolito to ich od czegos,
co mozna by nazwac poczuciem przymusu po-
siadania natchnienia. Mfodzi ludzie czesto wy-
chodza z zatozenia, ze jesli pisa¢ to metafizycznie,
w potoku fez, w spazmach i w wielkim cierpieniu.
To ¢wiczenie pozwolito im sie zdystansowac od
siebie, a takZe od dotychczasowego spojrzenia
na te kwestie.

Cwiczenie 2. Wsrdd licznych éwiczen stylistycznych
prezentowanych na naszych zajeciach pojawito
sie m.in. nastepujace. Uczniowie mieli uzupetnic
wiersz Ch. Baudelaira (2000), a dokfadnie, wpisac
w wykropkowane miejsca swoje propozycje wyrazow,
tak aby powstata spdjna, logiczna cafos¢ (tekst A):
Tekst A

Litanie do ............

Ty nad wszystkie ........ madry i wspaniaty

Boze przez 10s .....cccovovvve s ceveviennnn, chwaty

(O ISP mej nedzy dtugiej sie ulituj!

0Ty, Ksiaze ........., mimo wszelkie .....

Niepokonany nigdy i zawsze zwycieski,

(O IR mej nedzy dtugiej sie ulituj!

Gluchych ooy e wszechwiedzacy,

krélu,

Lekarzu dobrotliwy ludzkich trwég i bélu,

(O ISP mej nedzy dtugiej sie ulituj! (...)

Ktorys ........... Smierc ......... SWQ .o

Zrodzites ........ Nadzieje, szalong .............
O mej nedzy dtugiej sie ulityj! (...)
Ktdrys czteka stabego, by mu ulzy¢ meki,
Nauczyt ............. wyrabia¢ i daf ......... do reki
O e mej nedzy dfugiej sie ulituj!

Ktérys pietno wycisnat, co hanba naznacza,
Na czole bezwstydnego chciwca i bogacza,

O e mej nedzy dtugiej sie ulituj!
Ktéry sprawiasz, ze kobiet .......... wyrok pafa
Uwielbieniem tachmanéw i chorego ciata
O mej nedzy dtugiej sie ulituj!
Pochodnio ..............., kosturze wygnancéw,
Spowiedniku ............... i biednych skazancow,
O mej nedzy dtugiej sie ulituj!
Ojcze ... dzieci, ktorych .............

Gniew i méciwos¢ wygnaly z rajskiego Ogrojca,
(O I mej nedzy dtugiej sie ulituj!

Po wykonaniu tego typu ¢wiczenia, dalismy
uczniom oryginalne ttumaczenie tekstu (tekst
B). I tutaj tak naprawde nasze warsztaty poetyc
kie krzyzowaty sie z warsztatami nad jezykiem.
Oprécz dbatosci o rymy, ktéra narzucata po-
etycka forma utworu, uczestnicy naszych zajec
musieli wykazac sie bogatym leksykonem i zna-
jomoscia konstrukcji gramatycznej zdan, Zeby
poprawnie uzupetnic tekst.

Tekst B
Litanie do Szatana

Ty nad wszystkie anioty madry i wspaniaty,
Boze, przez los zdradzony, pozbawiony chwaty,
0O Szatanie, mej nedzy dtugiej sie ulituj!

O Ty, Ksiaze wygnania, mimo wszelkie kleski
Niepokonany nigdy i zawsze zwycieski,

O Szatanie, mej nedzy dtugiej sie ulituj!
Gtuchych mrokéw podziemia wszechwiedzacy
krolu,

Lekarzu dobrotliwy ludzkich trwog i bélu,

0O Szatanie, mej nedzy dtugiej sie ulitujl(...)
Ktéry Smierc zaptodniwszy, swa oblubienice,
Zrodzite$ z nig Nadzieje, szalong wietrznice,

0 Szatanie, mej nedzy dtugiej sie ulituj! (...)
Ktérys czteka stabego, by mu ulzy¢ meki,
Nauczyt proch wyrabiac i dat mu do reki,

O Szatanie, mej nedzy dtugiej sie ulituj!

Ktérys pietno wycisnat, co hanba naznacza,
Na czole bezwstydnego chciwca i bogacza,
Szatanie, mej nedzy dtugiej sie ulituj!
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Ktéry sprawiasz, ze kobiet upadtych wzrok pata
Uwielbieniem tachmanéw i chorego ciafa,
0O Szatanie, mej nedzy dtugiej sie ulituj!
Pochodnio myslicieli, kosturze wygnancow,
Spowiedniku wisielcow i biednych skazancéw,
0O Szatanie, mej nedzy dtugiej sie ulituj!
Ojcze przybrany dzieci, ktérych Boga Ojca
Gniew i méciwos¢ wygnaty z rajskiego Ogrojca,
0O Szatanie, mej nedzy dtugiej sie ulituj!
Pomijajac wartos¢ tego ¢wiczenia w zakresie
wspomnianego wczesniej ksztatcenia jezykowego,
trzeba powiedzie¢, ze osiggnetysmy zamierzony
cel, jakim byto zaskoczenie uczniéw. Wiekszos¢
z nich bowiem spodziewata sie, ze bohaterem
utworu jest szatan, a nie Bog.
Cwiczenie 3. Nasza kolejna propozycja jest
¢wiczenie interpunkcyjne, ktére stosowatysmy
praktycznie podczas kazdego spotkania (na
zyczenie uczniéw). Miato ono forme krétkiego
tekstu prozaicznego, w tym wypadku byt to
fragment ksigzki J. Podsiadfo (2008),z ktérego
zostaty usuniete znaki przestankowe i interpunkcyjne
(tekst A), a zadaniem uczniéw byfo ,,odtworzy¢”
oryginalna i jezykowo poprawna wersje (tekst B).
Tekst A
(...) Wszedzie pajeczyny. Otwierasz drzwi wychodka
i kilkanascie delikatnych sieci napreza sie rozcigga
a potem pekaja ich resztki zwisaja smetnie przyklejone
do desek. Wchodzisz pod drzewo nazbierac orzechow
i tiulowe strzepy zostaja na twoim ubraniu. Drzemiesz
po podrozy kilka godzin na murawie a potem wstajesz
idziesz sie my¢ i pod pachami masz tyle pajeczyny ze
mogtbys latac jak latajacy waz. W kuchni nad stotem
zastaliSmy nieruchomego pajaka z krzyzem na ormacie
znieruchomiatego w centrum pajeczyny rozpiete]
miedzy stofem Sciang i belka sufitowa (...).

Tekst B

(...) Wszedzie pajeczyny. Otwierasz drzwi wychodka
i kilkanascie delikatnych sieci napreza sie, rozciaga,
a potem pekaja ich resztki, zwisaja smetnie przyklejone
do desek. Wchodzisz pod drzewo nazbierac orzechow
i tiulowe strzepy zostaja na twoim ubraniu. Drzemiesz
po podrézy kilka godzin na murawie, a potem wstajesz
idziesz sie my¢ i pod pachami masz tyle pajeczyny, ze
mogtbys latac jak latajacy waz. W kuchni nad stotem
zastaliSmy nieruchomego pajaka z krzyzem na omacie,

znieruchomiatego w centrum pajeczyny rozpietej
miedzy stotem, Sciang i belka sufitowa (...).
Pomimo tego, ze ¢wiczenie petnito role krét-
kiej ,rozgrzewki”, wymagafo od uczestnikow
warsztatéw odswiezenia regut jezykowych, a nie-
rzadko zapoznania sie z tymi, ktérych jeszcze nie
znali. W rezultacie uczyto swiadomego stosowa-
nia zasad jezyka, ktérym przeciez postugiwali sie
w swoich utworach. | tu, w przypadku gdy de-
cydowali sie na uzywanie znakéw interpunkcyj-
nych, wyrazali swoje niepoetyckie, a ,,interpunk-
cyjne umiejetnosci”, np. poprawiajac uprzednio
btednie uzyte znaki.
Cwiczenie 4. W przeciwienstwie do poprzednich
zadan w kolejnym éwiczeniu uczniowie postugiwali
sie jezykiem obcym. Ich zadaniem byto ttumaczenie
utwordw na jezyk angielski (Tekst A).

Tekst A

Frank O'Hara Dzien, w ktérym zmarfa Lady Day
Jest 12:20 w Nowym Jorku pewien piatek
trzy dni po rocznicy zburzenia Bastylii, aha
jest rok 1959 i wychodze zeby znalez¢
pucybuta

bo o 7:15 wysiadam w Easthampton

z tego 0 4:19 potem ide prosto na kolacje

i nie znam ludzi ktérzy mi dadzg jes¢

ide po parnej ulicy zaczyna prazy¢ stofice

i ziadam hamburgera i pije koktail mleczny

i kupuje

szpetnie wydanych PISARZY TRZECIEGO
SWIATA zeby zobaczy¢ co tam

ostatnio stycha¢ u poetéw w Ghanie
wchodze do banku

i pannie Stillwagon (ustyszatem kiedys ze ma
na imie Linda)

nawet raz w zyciu nie przyjdzie na mys|
sprawdzi¢ moje saldo

i u GOLDEN GRIFFINA kupuje Patsy matego
Verlaine’a

z rysunkami Bonnarda chociaz wiasciwie mysle o
Hezjodzie w ttum. Richmonda Lattimore albo
0 nowej

sztuce Brendana Behana albo o Le Balcon lub
Les Negres

Geneta, ale nic, trzymam sie juz Verlaine’a po
tym
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jak niemal poszedfem sie przespac
z dylematem

a dla Mike'a wchodze po prostu do
Monopolowego

na PARK LANE i prosze o butelke Stregi i
wracam skad przyszedtem na 6-tg Avenue
i do kiosku w Ziegfield Theatre i od
niechcenia prosze o karton Gauloise'ow
i karton

Picayune’6w, i o NEW YORK POST z jej
twarza na wierzchu

pot juz leje sie ze mnie i mysle o tym jak
w 5 SPOT opartem sie o drzwi kibla

gdy ona nad klawiatura szeptata Mal
Waldronowi

piosenke i wszystkim i mnie na chwile zamart

oddech

Zaréwno przy tym tekscie w ttumaczeniu
P. Sommera (1996), jak i wielu innych, nie obeszto
sie oczywiscie bez pomocy stownika i nauczyciela.
Nie oznacza to jednak, ze zaangazowanie uczniow
zmniejszyto sie. Czynnikiem szczegdlnie ,zacheca-
jacym” byty liczne elementy kulturowe, wprowa-
dzajace naszych ,ttumaczy” w inny, tym razem
nowojorski swiat. Zawsze powstawato kilka réznych
wersji tekstu, ktore mfodzi twércy mieli okazje
poréwnad, ocenic i przeanalizowa¢, a na koniec
skonfrontowac z oryginatem www.americanpoets.
com/poets/Frank-OHara (Tekst B).

Tekst B
Frank O" Hara The Day Lady Died
Itis 12:20 in New York a Friday
three days after Bastille day, yes
it is 1959 and | go get a shoeshine
because | will get off the 4:19 in
Easthampton
at 7:15 and then go straight to dinner
and | don’t know the people who will feed
me

| walk up the muggy street beginning to sun
and have a hamburger and a malted and buy
an ugly NEW WORLD WRITING to see what the
poets

in Ghana are doing these days

in Ghana are doing these days | go on to the
bank
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and Miss Stillwagon (first name Linda | once
heard)

doesn't even look up my balance for once in
her life

and in the GOLDEN GRIFFIN | get a little
Verlaine

for Patsy with drawings by Bonnard although
| do

think of Hesiod, trans. Richmond Lattimore or
Brendan Behan's new play or Le Balcon or Les
NA"gres

of Genet, but | don't, [ stick with Verlaine
after practically going to sleep with
quandariness

and for Mike I just stroll into the PARK LANE
Liquor Store and ask for a bottle of Strega and
then | go back where | came from to 6th Avenue
and the tobacconist in the Ziegfeld Theatre and
casually ask for a carton of Gauloises and

a carton

of Picayunes, and a NEW YORK POST with her
face on it

and | am sweating a lot by now and thinking of
leaning on the john door in the 5 SPOT
while she whispered a song along the keyboard
to Mal Waldron and everyone and | stopped
breathing

Niejednokrotnie przeprowadzalismy stricte
jezykowe dyskusje nad danym sformufowaniem
badZ wyrazeniem lub, jak to byto w przypadku
wiersza F. O'Hary, nad kwestia ttumaczenia nazw
wiasnych z jednego jezyka na drugi. , Produktem
ubocznym” byty m.in. listy stowek, ktére ucznio-
wie tworzyli z zapatem. Co wiecej, z jednakowym
zapatem uzywali zwrotow na lekgji jezyka angiel-
skiego, co miatysmy okazje wielokrotnie zaob-
serwowac.

Tak moze hyé

Przygladajac sie wszystkim ¢wiczeniom, kt6-
re przedstawitysmy, mozna zaobserwowac ich
trojaka uzytecznos¢ — rozwijanie swiadomosci
jezykowej w nauczaniu jezyka polskiego jako
jezyka ojczystego, a takze w nauczaniu jezyka
polskiego i angielskiego jako jezyka obcego.
Cwiczenie pierwsze ma szanse uwrazliwic uczniéw
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na wielorakie znaczenie poszczegdinych stéw.
Zadanie drugie proponujemy przede wszystkim
obcokrajowcom uczacym sie jezyka polskiego
z uwagi na problemy, z jakimi borykaja sie naj-
czesciej w trakcie zaje¢ (Wysocka 2007). Jak sie
okazuje, najwiecej trudnosci majg z odmiang
przez przypadki, a wtasnie to ¢wiczenie, oprocz
wartosci leksykalnych, posiada wiele odwotan
do zasad gramatyczno-stylistycznych jezyka
polskiego (np. deklinacji rzeczownika i przymiot-
nika). W ¢wiczeniu trzecim mamy okazje pod-
szkoli¢ uczacych sie jezyka w interpunkgji. A w za-
daniu czwartym, przeznaczonym dla oséb ucza-
cych sie jezyka angielskiego, oprécz kompeten-
qji czysto lingwistycznej, mamy mozliwos¢ roz-
wina¢ kompetencje kulturowa uczniéw, w tym
uwrazliwic ich na réznice miedzykulturowe i mie-
dzyjezykowe jakze istotne w ,naturalnym sro-
dowisku” przekfadu.

Wracajac do samych warsztatéw poetyckich,
widzimy, ze rozwijajg wrazliwos¢ jezykowa
uczniow. Wzbudzaja zainteresowanie nie tylko
poezja, ale i innymi tekstami kultury. Zache-

caja do szukania réznorakich kontekstéw, np.
historycznych lub filozoficznych, a tym samym
integruja ksztafcenie jezykowe z kulturowym.
Z jednej strony ksztatca umiejetnos¢ analizo-
wania i interpretowania utworéw oraz wzbo-
gacaja stownictwo uczniéw, a z drugiej poma-
gaja im stworzy¢ swoj wiasny system wartosci
i wierzymy, ze moga by¢ niezwykle pomocne
przy dokonywaniu ich wtasnych wybordéw es-
tetycznych i etycznych.
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(marzec 2009)

Urszula Zalasiriska-Curyto'
Miechéw

Uczniowie tworza historyjki w jezyku niemieckim

Klasa 3c pisze opowiadania w jezyku niemieckim
- pod takim tytutem ukazata sie w miechowskim
liceum broszura z historyjkami w jezyku niemiec-
kim, napisana przez klase 3c o profilu jezykowym.
Klasy o profilu jezykowym ucza sie jezyka angiel-
skiego i niemieckiego w wymiarze 4 godzin ty-
godniowo na poziomie rozszerzonym oraz jezy-
ka wtoskiego 2 godziny tygodniowo na poziomie
podstawowym.

W klasie 3¢ os6b bardziej zainteresowanych
jezykiem niemieckim byfo stosunkowo duzo. By

przygotowac sie odpowiednio do matury z jezy-
ka niemieckiego, niejednokrotnie pisali opowia-
dania zaczynajace sie badz konczace okreslonymi
sfowami, inspirowane fotografia lub obrazkiem,
recenzje z ogladanych filméw, czytanych ksigzek
i ogladanych wystaw lub tez rozprawki i wszel-
kiego rodzaju opisy. Jednak od czasu do czasu
pozwalafam im inspirowac sie wtasng wyobraz-
nig i pomystami. Kiedys wszyscy otrzymali ode
mnie krétka notatke o zasadach pisania opowia-
dania maturalnego:

! Autorka jest nauczycielka jezyka niemieckiego w Liceum Ogolnoksztafcacym w Miechowie.
2 Wedtug M. Podkowinska-Lisowicz (2004), Jezyk niemiecki. Wypracowania maturalne, Warszawa: Langescheidt Polska.
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Opis formy opowiadania
i jego kompozycji

Opis formy

Opowiadanie przedstawia prawdziwe lub fikcyjne
wydarzenia. Charakterystyczna cecha opowiadania
jest akgja, czyli ciag wydarzen pozostajacych
w zwiazku przyczynowo-skutkowym, ktére
prowadza do wydarzenia gtéwnego. Wydarzenia
53 zazwyczaj przedstawiane chronologicznie, cho¢
mozliwa jest takze inwersja czasowa, np. cofanie
sie w przesztos¢ lub wybieganie w przysztos¢. Akcja
moze by¢ ilustrowana dialogami, uzupetniona
opisami, refleksjami. Opowiadanie powinno sie
charakteryzowac:

m narracja w pierwszej lub trzeciej osobie,

m stylem nieformalnym,

m dominujacym czasem przesztym Prateritum,

m bogatym, plastycznym jezykiem z uzyciem
przymiotnikéw, imiestowéw w funkgji przy-
dawki, czasownikéw wyrazajacych ruch, ale
takze okreslajacych wrazenia zmysfowe —wzrok,
stuch, dotyk itd.

Kompozycja

m Wstep: nakreslenie tfa akgji: osoby, czas, miej-
sce, interesujaca informacja, zachecajaca do
kontynuowania czytania.

m Rozwiniecie: opis wydarzen prowadzacych
do wydarzenia gtéwnego, wydarzenie gtow-
ne opisane szczegbfowo.

m Zakonczenie: np. odczucia i reakcje narrato-
ra, innych ludzi, wnioski, refleksje, uogéinia-
jace podsumowanie, puenta.

Napisanie opowiadania wedfug wymienionych
zasad nie byfo obowiazkiem. Kto chciat, mogt
napisac ,,swoja historyjke” — o tym, co dla niego
byfo lub jest najbardziej istotne. Kto nie chciat,
dostat ode mnie liste tematéw. Bardzo cenitam
sobie ,,swoje historyjki”. Pisanie kreatywne po-
kazuje umiejetnos¢ postugiwania sie jezykiem
przez ucznia. | chociaz ocena takich prac jest
trudna i niewatpliwie subiektywna, warto po-
Swiecic jej wiecej czasu.

Na pisanie historyjek przeznaczyliSmy dwie
godziny lekcyjne, kto nie zdazyt, kofczyt prace
w domu. Uczniowie mieli do dyspozycji stowniki
polsko-niemieckie oraz Dudena Redewen-dungen
und sprichwértliche Redensarten?. Uczniowie mie-
li bardzo rézne pomysty.

Dwie prace byty ciekawe ze wzgledu na ich
charakter, jedna Schau mir in die Augen i druga
Ein Teddybér. Jedna z uczennic — obecnie student-
ka Filologii Germanskiej na Uniwersytecie Jagiel-
lonskim — znajaca bardzo dobrze jezyk, podjeta
sie napisania historyjki, ktéra byfa zabawa jezy-
kiem. W swoim opowiadaniu uzyfa kilka zwrotéw
zwigzanymi ze stowem , Auge” —w Dudenie moz-
na je znalez¢ az na siedmiu stronach.

,.Schau mir in die Augen”

Ich bin das Auge im Kopf meiner Eltern. Aus meinem
Haus, so weit das Auge reicht, sieht man nur Gebdude
und StralBen. Das habe ich immer mit einem weinenden
Auge gesehen. Die Eltern behalten mich und meine
dltere Schwester immer im Auge, jeden Augenblick.
Wie kann es nur sein, wenn ich in der Schule jeden Tag
ganz Auge und Ohr bin, und meine Schwester immer
die Augen offen halt?

Na ja, doch! Wir machen auch alberne Dinge wahnsin-
nig gern! Wir unternehmen oft Sachen, die ins Auge
gehen kénnen, allerdings kommen wir immer mit einem
blauen Auge davon. Ja, blaue Augen habe ich tatsachlich
dberall und fiihle mich damit echt unschick, wenn es
ins Auge sticht.

Unsere Nachbarin schreit oft: ,, Hért mit dem Rumalbern
auf, sonst rufe ich das Auge des Gesetzes!". Da verschwin-
den wir ihr aus den Augen, denn “was aus den Augen
—aus dem Sinn’. Ich kann sie tiberhaupt nicht mit eigenen
Augen sehen, ihr Aussehen beleidigt einfach das Auge.

Meine Augen sind schon wieder gréer, als der Magen.
In die Suppe, die ich gegessen habe, schauen zwar mehr
Augen hinein, als heraus, doch ich glaube, ich platze
sowieso. Mir wird schwarz vor Augen.

Jetzt muss ich Schluss machen, weil ich ganz kleine

Augen bekommen habe. Justyna C.

Druga z prac opowiadata smutna historie.
Uczennica, obecnie studentka Filologii Germanskiej
na Uniwersytecie Jana Kochanowskiego w Kiel-
cach, byta wtasnie w okresie zatoby po utracie
bliskiej osoby i stad wybrata temat $mierci.

3 G. Drosdowski, Redewen-dungen und sprichwértliche Redensarten, Mannheim: Dudenverlag.
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,.Ein Teddybar"
Nichts sprach dafiir, dass dieser Tag der schlechteste
werden wird...

Eines Tages habe ich beschlossen, dass ich mich
etwas erholen wollte. Meine Arbeit war sehr stressig.
Alltéglich musste ich meinen Chef sehen. Das war sehr
schrecklich.

Immer habe ich davon getraumt, dass ich auf dem
Land wohnen wiirde. Meine Freunde hatten ein kleines
Haus auf dem Lande und ich habe sie gefragt, ob ich
in dem Haus meine Zeit verbringen kénnte. Sie haben
zugestimmt. Von Kind an mochte ich fischen, zusammen
mit meinem Vater. Jetzt war ich auf mich selbst ange-
wiesen. Am ndchsten Tag war ich am Ort und Stelle.
Dieses Land war schén, griin und sehr ruhig. Ich habe
bemerkt: das ist das, wovon ich getrdumt habe.

DrauBen schien die Sonne stark, der Himmel war
wolkenlos, aber ich fiihlte eine seltsame innere Unruhe.
Nachmittags ging ich los, um die Gegend kennen zu ler-
nen. Ich nahm Angelzeug mit. Ich habe mich an das Ufer
gesetzt und habe alles ausgepackt. Um mich herum war
es sehr ruhig. Die V6gel sangen. Plétzlich iiberlief mich
ein Schauder. Ich habe mich umgedreht und bemerkte
eine Greisin. Sie hatte einen schwarzen Mantel an. Sie sah
seltsam aus. Ich hatte Angst. Die Greisin ist néher gekom-
men und sie begann eine Geschichte zu erzahlen. Sie hat
von einem Jungen erzahlt, der in diesem Ort gestorben
ist. Das war ein ungliicklicher Unfall. Seine Leiche wurden
bis heute nicht gefunden. Der Retter hat nur einen Ted-
dybér gefunden, der dem Jungen gehorte.

Die Alte hat mir auch gesagt: ,,Sei vorsichtig!” Ich
wollte noch nach etwas fragen, aber die Greisin ver-
schwand aus meinen Augen. Fiir einen Moment war
ich entsetzt, aber dann habe ich weiter geangelt. Plét-
zlich geschah etwas: Der Wind fing an zu blasen. Auf
dem See habe ich etwas gesehen, aber ich konnte es
nicht erkennen. Die Wellen waren unruhig. Der Himmel
war rot und es war windig. Die Wellen brachten etwas
an das Ufer und ich konnte nicht sehen, was es war...

Das war ein Teddybar. In diesem Moment habe ich
mich erinnert, was die Greisin erzahlt hatte. Sie ist aber
verschwunden. An dem Ufer blieb nur eine Angel. Bis
Heute hat man ihre Leiche nicht gefunden. Ich wollte
den Teddybdr aus dem Wasser ziehen, aber eine unbe-
kannte Macht fing an, mich reinzuziehen....

Aber ich- zum Gliick- bin immer noch da.
Magdalena Sz.

Uczniowie i uczennice potrafig nas czasem
bardzo mile zaskoczy¢ . Takim zaskoczeniem byt
opis krajobrazu zimowego napisany przez inng

uczennice, obecnie studentke lingwistyki stoso-
wanej w Wyzszej Szkole Europejskiej im. Tisch-
nera w Krakowie.

,.Eine Winterlandschaft”

Der Winter ist eine magische Jahreszeit. Die Natur
vertieft sich im Traum. Weiche Decke bedeckt alles und
vertauscht die Welt in ein Mérchenland.

Ein Wintersymbol sind die Schneeflocken. Sie er-
schaffen auf der Scheibe ungewohnliche und schéne
Bilder. Sie schmelzen zuweilen und machen transpa-
rente Streifen, die zusammenfiigen. Oder, wenn es friert,
malen wunderbare Landschaften: Farnwedel, Baume,
Blumen. Sie gldnzen wie Brillanten. Aber nicht so be-
standig sind sie. Ein bisschen Warme kann sie zerstéren...
Tadellose Schénheit, sprode und unbesténdig.

Der Spaziergang ist eine gute Gelegenheit, um die
Schneeflocken zu beobachten. Kleine Sternchen fallen
aus dem Himmel. Ihr Schicksal hdngt davon ab, wohin
sie landen. Zum Beispiel, wenn sie auf einen Ast anhalten,
bedecken sie ihn mit der Flaumdecke. Auf der Stral3e
machen sie die Wehen. Aber wenn sie auf die Wange
oder auf die Hand landen, verschwinden sie. Und auf
der Wange bleibt kalter Kuss der Schneekdnigin.

Aber am schénsten ist es, wenn der Reif die Biume
bedeckt. Der ganze Wald sieht so aus, wie aus dem Kristall.
Und wenn die Sonne untergeht, der Kristallwald verandert
sich in den Rubinwald, warm und kalt zugleich. ...

Der Winter ist sehr schén und ungewohnlich, aber
wenn der Februar kommt und die Leute aus den Fenstern
hinschauen, sehnlichst erwarten sie den Friihling... .

Justyna K.

Bytam zachwycona tym opisem i wysfatam
mojej kolezance w Niemczech. |3 réwniez tekst
zachwycit. Oto co napisata:

Liebe Ula,

das Gedicht ist ja ein glatter Wahnsinn! Das geht unter
die Haut. Wunderschén- und so etwas in einer Fremd-
sprache zu schreiben ist schon ein Wunder. Ein geniales
Médchen. Ubermittle ihr meine ausdriickliche Hochach-
tung vor so einer groBBen Leistung, ich wiinsche ihr

alles Gute im Leben! .
Christine

Takie prace pokazuja nam, ile réznych moz-
liwosci drzemie w naszych uczniach. Dajmy wiec
im mozliwos¢ pokazania swej pomystowosci,
kreatywnosci i talentu literackiego. Przy okazji
sprawmy i sobie przyjemnos¢, bo czyz nie jest
przyjemnoscia czytanie takich prac?

(grudzien 2008)
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Karolina Ekes'
Warszawa

Na tacinie o nudzie

Nasi uczniowie doswiadczaja czasem przy-
krego poczucia nudy (oby w szkole jak najrzadziej
— a na facinie nigdy!). Proponuje lekcje, w czasie
ktorej na podstawie fragmentéw dobrej nie tylko
tacinskiej prozy nasi dzielnie zdobywajacy wiedze
uczniowie beda mogli zgtebic ten skadingd nie-
nudny temat. Do przeprowadzenia lekcji potrzeb-
ne beda stowniki nie tylko polsko-facifiskie lecz
takze tacinsko-polskie.

Zacznijmy od definicji%:
satietas obiective ut aiunt est copia, abundantia, mul-
titudo, translate est fastidium, taedium, quod ex cibi
vel rei alius cuiuspiam nimio usu nobis ingignitum, cui
opponitur desiderium, aviditas;
otium vel ocium scribitur per t et per ¢, ut posuimus,
sed t magis placet; otium est vacuum tempus, cessatio
ab opere, remissio laboris, laxamentum, tempus liberum
atque otiosum cui contrarium est negotium.

taedium

fastidium

Przejdzmy do jezyka polskiego, zaczynajac od
informagji, ze nuda to jedna z wyjatkowych form
zenskich z koficdwka -6w w dopetniaczu liczby
mnogiej! Uczniowie moga dokona¢ wyboru, ktdra
z definicji uwazaja za najtrafniejsza. Podaje trzy:

m nuda - niemity stan, niemite uczucie, spowo-
dowane bezczynnoscia, brakiem interesuja-
cego zajecia, brakiem wrazen, monotonia
zycia; cecha rzeczy wywotujacej taki stan,

m nuda - niemity stan, spowodowany brakiem
wrazen, monotonia zycia, takze przygnebie-
nie temu towarzyszace®,

m nuda - niemite uczucie wywofane przez bez-

czynno$¢, monotonie; nudzi¢ — wywotywac

uczucie nudy, znudzenia, naprzykrzac sie,

marudzi¢, mdli¢, powodowaé mdtosci®.

Co by jednak nie mowi¢, czasem Nihil agere
delectat. Poza tym podobno przeciez Venus otia
amat (Ov. Remedia am. 144). Wsrod lekarstw na
mito$¢, ktorej chcemy sie pozby¢, Owidiusz wy-
mienia zajecie sie praca. Otium jest wyrazem, kt6-
remu wypada poswieci¢ wiecej uwagi. Otium
w rozumieniu Rzymian znaczyfo tyle, co czas wol-
ny od zaje¢, bezczynnos¢, spokoj, odejscie od
obowiazkow, zwtaszcza tych zwigzanych z zyciem
publicznym. Przeciwiefistwem otium byto negotium
bad? occupatio. Otium bywa tez ttumaczone na
jezyk polski jako samotnos¢. Otium faczyfo sie
zodosobnieniem, brakiem szerokiego towarzystwa,
ktérego petne byto negotium. Rzymianie wyrdz-
niali dwa rodzaje otium: wspomniane przez Cyce-
rona Otium cum dignitate (Cic., O méwcy 1,1,1) —
odosobnienie medrca, przynoszace zaszczyt,
ptodne, podyktowane wola zastuzenia sie na polu
nauki. Drugi rodzaj otium miat by¢ wtasciwy dla
gtupca: ptynat z lenistwa, byt prézny i stanowit
powdd od hanby. Otium sine litteris mors est et
hominis vivi sepultura (Seneca, Epistulae 82,3).

W dalszym toku lekcji mozemy zapropo-
nowac uczniom prace w trzech grupach. Kaz-
dej z grup wreczamy porcje fragmentéw pro-
zy po polsku. Zadaniem uczniéw bedzie ich
przeczytanie, wymiana opinii i wolne przettu-
maczenie na facine jednego, najbardziej wedtug
nich celnego, zdania.

Tekst dla grupy pierwszej to maksymy mo-
ralne ksiecia de La Rochefoucauld®:

' Autorka jest nauczycielka jezyka tacinskiego.

2 Lexicon Totius Latinitatis ab Aegidio Forcellini, Patavii, Typis Seminarii, MCMXXXX.

3 W. Doroszewski (red.) (1963), Stownik Jezyka Polskiego, Warszawa: PWN.

4 H. Zgotkowa (1999), Praktyczny Stownik Wspdfczesnej Polszczyzny, Poznai: wyd. Kurpisz.

> W. Borys (2005), Sfownik Etymologiczny Jezyka Polskiego, Warszawa: Wydawnictwo Literackie.

6 La Rochefoucauld (1996), Maksymy i rozwazania moralne, przetozyt i wstepem opatrzyt Tadeusz Boy-Zelefiski, War-

szawa: Wydawnictwo Alfa.
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Maksyma 532: Krafcowa nuda staje sie zabawna.
Maksyma 304: Przebaczamy czesto tym, ktdrzy nas
nudza, ale nie mozemy przebaczy¢ tym, ktérych my
nudzimy.

Maksyma 172: Jesli zwazymy dobrze rozmaite dzia-
fania nudy, przekonamy sie, iz jest ona czestsza przy-
czyna zdeptania obowiazkéw niz interes.

Maksyma 141: Chwalimy sie czesto tym, Ze sie nie
nudzimy; jestesmy tak prozni, ze nie chcemy wias-
nego towarzystwa uznac za liche.

Tekst dla drugiej grupy to fragmenty z wy-
ktadu Leszka Kotakowskiego:

Nie-nudno, a wiec, miedzy innymi, krétko. (...)

Na ogét sadzimy, Ze nuda jest nie tylko powszech-
nie ludzkim zjawiskiem (...), ale Ze tez jest swoiscie
ludzka i ze zwierzeta jej nie doswiadczaja (...); gdy
ich fizjologiczne potrzeby s3 zaspokojone, a zagro-
Zenh nie ma, bezczynnie sie wyleguja, by energii na
prézno nie wydatkowac, i nie ma powodu mniemac,
Ze sie nudzy’.

Autorem tekstu dla trzeciej grupy jest wybit-
ny polski psychiatra, Antoni Kepinski:

Zycia nie mozna traktowac zbyt serio; staje sie ono
wowczas nie do zniesienia; nie mozna tez jednak nim
sie tylko bawic, gdyz kazda zabawa w kofcu zmie-
nia sie w nude®.

Porzadek, chocby najdtuzej sie utrzymujacy, staje sie
w koAcu meczacy, cztowiek chce sie z niego wyzwo-
lic, teskni za czyms niezwyktym, rozkiefznang swo-
boda, ekstazg itp°.

Jednym z najbardziej raniacych uczuc jest przekona-
nie 0 wiasnej niepotrzebnosci'®.

Po skonczonej pracy uczniowie przedstawia-
ja jej owoc catej klasie.

Poswie¢my wszyscy jeszcze nieco uwagi A. Ke-
pinskiemu. Nuda i pospiech wiecej mecza niz inten-
sywny wysitek umystowy czy fizyczny'. Zdaniem
A. Kepinskiego nuda, podobnie jak pospiech, to
Zjawiska powszechne we wspétczesnej cywilizacji.
Sa przejawem walki z czasem terazniejszym, kto-

ry zdaje sie by¢ przykry i wrogi. Ktos, kto sie spie-
szy, pedzi do obranego punktu docelowego, chcac
mie¢ chwile teraZniejsza jak najszybciej za soba.
Natomiast cztowiek znudzony celu nie posiada,
lecz tez nie potrafi otworzy¢ sie na chwile obecng
i czesto ucieka od niej w przesztos¢. A. Kepinski
stwierdza, ze pojeciem przeciwstawnym do stéw
.nudzié sie” i ,spieszyc sie” jest pojecie ,.intereso-
wac sie”. Przyznam, ze z wielka radoscig czytatam
w ksigzce tego wybitnego psychiatry, ze nasz wy-
raz ,interesowac sie” wywodzi sie z facifiskiego
interesse, ktére oznacza ,,by¢ w czyms, w aktualnym
czasie, w aktualnej chwili”2. Jakze zatem trafnie
brzmi rada Marcjalisa: Sera nimis vita est crastina:
vive hodie (Marcjalis, Epigramaty 1,15,12).
Celem kolejnego ¢wiczenia jest stworzenie
warunkéw do autorefleksji oraz utrwalenie stow-
nictwa, zwigzanego z tematem. Przy okazji war-
to pokusi¢ sie o interesujaca dyskusje na temat
stosownej translacji otio tabesco. Alternatywa dla
dostownego z nudy gni¢ lub usycha¢ moze by,
np. polski zwiazek frazeologiczny zdychac z nudy
badz ttumaczenie opisowe: nudzi¢ sie bardzo,
w stopniu trudnym do zniesienia. Nie zapomnijmy
tez o innym wysmienitym zwigzku frazeologicz-
nym, w ktérym cos$ nudnego poréwnano do
flakéw z olejem. Zadaniem ucznidw jest uzupet-
nienie zdan:
QUaNdo iN v venio,
otio tabesco.

................................................ loqui debeo.
.......................................................... omnibus

........................................................... taedium
mihi movet.

7 L. Kotakowski (2004), Mini wykfady o maxi sprawach, Krakéw: Wydawnictwo Znak, s. 95-97.
8 A Kepinski (2002), Psychopatie, Krakéw: Wydawnictwo Lekarskie, s. 75.

° A. Kepinski (2001), Melancholia, Krakéw: Wydawnictwo Lekarskie, s. 168.

10°A. Kepinski (2001), Rytm zycia, Krakéw: Wydawnictwo Lekarskie, s. 388.

" A. Kepinski (2001), Rytm zycia, Krakéw: Wydawnictwo Lekarskie, s. 160.

12 A. Kepinski (1972), Psychopatologia nerwic, Krakow: Wydawnictwo Lekarskie, s. 10-11.
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Uczniowie wymieniaja sie napisanymi przez sie-
bie zdaniami i je ttumacza. Cwiczenie moze by¢
okazja do otrzymania stopnia z pracy na lekgj.

Dostrzegajac réznice miedzy znudzeniem,
a tym, co bywa jego finatem, pozwélmy, by
w atmosfere doprowadzania sie do mdtosci wpro-
wadzit nas Petroniusz: (Petroniusz, Satyrki 79):
Ibat res ad summam nauseam, cum Trimalchio ebrie-
tate turpissima gravis novum acroama, cornicines,
in triclinium iussit adduci, fultusque cervicalibus
multis extendit se super torum extremum et: “Fin-
gite me, inquit, mortuum esse. Dicite aliquid belli.”
Consonuere cornicines funebri strepitu. Unus pra-
ecipue servus libitinarii illius, qui inter hos honestis-
simus erat, tam valde intonuit, ut totam concitaret
viciniam.

Niech powyzsza scene skwituja facifskie
przysfowia i sentencje: Otia dant vitia. Mollit
viros otium. Nihil agendo homines male facere
discunt (Katon Starszy, cyt. za: Columella, O rol-
nictwie 11,1,26). W takim kontekscie szczegdl-
nego znaczenia nabierajg wypowiedzi Stoika:
Secundum naturam vivo, si totum me illi dedi, si
illius admirator cultorque sum. Natura autem utru-
mque facere me voluit, et agere et contemplatio-
ni vacare (Zyje wedtug natury, jezeli sie jej cat-
kowicie oddaje, jezeli jestem jej petnym uwiel-
bienia czcicielem. Natura za$ domaga sie, bym
wypetniaf te dwa zadania: bym dziafat i po-
Swiecat swoj czas na rozmyslania)'®. (Seneca,
De otio, 5.8). Calamitas virtutis occasio est. lllos
merito quis dixerit miseros qui nimia felicitate tor-
pescunt, quos velut in mari lento tranquillitas iners
detinet. (...) Magis urgent saeva inexpertos, grave
est tenerae cervici iugum (Nieszczescie jest oka-
zja do wykazania mestwa. Stusznie mégtby
kto$ nazwac nieszczesliwymi tych, ktérych jak-
by na morzu spokojnym wiezi w bezruchu
martwa cisza. Srogi los bardziej sie daje we
znaki ludziom niezahartowanym, a jarzmo jest
ucigzliwe dla miekkiego karku'). (Seneca, De
providentia, 4.6-8). Si sapis, sis apis. Apes, ut

aiunt, debemus imitari, quae vagantur et flores ad
mel faciendum idoneos carpunt. (Jesli jestes ma-
dry, badz jak pszczota. Powinnismy, jak to sie
moéwi, nasladowac pszczoty, ktére krazac wy-
szukujg kwiaty nadajace sie do zebrania miodu'®)
(Seneka, Ep. ad Luc. 84,3).

Zachety do pracy i nieoddawania sie nudzie
mozemy wraz z uczniami poszuka¢ w Wulgacie:
Ecce venio cito et merces mea mecum est redde-
re unicuique secundum opera sua (Ap. 22.12).
Snujac wizje zycia wiecznego moi uczniowie
czasem wyrazaja obawe, ze bedzie Tam nudno.
Takie obawy mozna usunaé, cytujac $w. Toma-
sza, ktory nude uwazat za rodzaj zfa: Dicendum,
quod Angeli in hoc quod Deo ministrant et me-
rentur, laborem vel taedium non habent'®. Autor
Ksiegi Madrosci natomiast tak pisze: Non habet
amaritudinem conversatio illius [Sapientiae], nec
taedium convictus illius, sed laetitiam et gau-
dium.

Mowiac o nudzie, mozna réwniez skierowacd
mysl ku retoryce. Wszak jednym z zadan dobrej
mowy jest levare taedium. Jak tego dokonac? Kla-
syczni nauczyciele retoryki radza: attentum para-
re —zorganizowac uwage, docilem parare — zdoby(¢
intelekt i benevolum parare — zdoby¢ zyczliwosc¢.
Mysle, ze praca domowa: pisemna odpowiedz
na pytanie o wiasne za-interes(se)-owania, nie
bedzie dla naszych ucznidéw zbyt uciazliwa, a nam
pozwoli ich lepiej poznac i okresli¢ optymalne
tematy kolejnych lekgji. Dodatkowym poleceniem
niech bedzie podkreslenie w napisanym przez
ucznia tekscie wyrazéw, zapozyczonych do na-
szego jezyka ztaciny. Poprosmy tez, by uczniowie,
piszac, poszli w Slad za mistrzami klasycznej re-
toryki i stworzyli teksty porywajace, nienudne,
budzace zachwyt. Wzbudzenie u czytelnika nie-
pozadanej nudy obnizy ocene pracy. Niech zatem
bedzie w niej duzo wyrazéw konkretnych (Abs-
tracta non movent), ktére zawsze budza emocje
i oddalaja nude.

(marzec 2009)

13 Lucjusz Anneusz Seneka (1987). Mysli, wybrat i przefozyt Stanistaw Stabryfa, Krakéw: Wydawnictwo Literackie, s. 181.
'* Lugjusz Anneusz Seneka (1987), Mysli, wybrat i przetozyt Stanistaw Stabryta, Krakéw: Wydawnictwo Literackie, s. 41.
1> Lucius Annaeus Seneca (1961), Listy moralne do Lucyliusza, Warszawa: PWN, s. 361.

16 Super Sent., lib. 2d. 5g. 1 a. 3 ad 3, Cyt. za: http://www.corpusthomisticum.org/wintropl.html (2006).
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Magdalena Raczynska-Wasek'
Wroctaw

Deutsche Bahn - iiberallhin kann - poszukiwanie,
porzadkowanie i selekcjonowanie informacji

Ponizsza lekcje poprzedzitam lekcjami wpro-
wadzajacymi sfownictwo dotyczace podrézowa-
nia réznymi srodkami lokomocji oraz wprowa-
dzajacymi stownictwo dotyczace informacji ko-
lejowej. Uczniowie mieli zadane jako prace do-
mowa powtdrzenie tego stownictwa. Zamierza-
fam stworzy¢ im mozliwos¢ wykorzystania go
w praktyce w sposéb jak najbardziej bliski ich
zainteresowaniom. Internet i niemieckojezyczne
strony internetowe miaty mi pomaéc w realizagji
tego zamierzenia.

W ten sposéb chciatam takze osiagnac nie
tylko cele przedmiotowe, ale rozwija¢ réwniez
u uczniéw umiejetnosci ponadprzedmiotowe,
takie jak umiejetnos¢ poszukiwania, porzadko-
wania i selekcjonowania informagji. Te umiejet-
nosci, a szczegdlnie operowanie informacjami oraz
rozwigzywanie probleméw z wykorzystaniem
nowych technologii informacyjnych staja sie prze-
ciez codzienng koniecznoscia naszych czaséw.

Lekcje te przeprowadzitam juz parokrotnie
w klasach drugich liceum i zawsze cieszyta sie duzym
zainteresowaniem i zaangazowaniem uczniow.

Temat: Um wieviel Uhr fahrt der Zug nach Wro-
cfaw ab?

Klasa: druga liceum ogdInoksztatcacego, poziom
podstawowy

Czas trwania lekcji: 45 minut

Cele lekgji: Uczen potrafi korzysta¢ z niemieckoje-
zycznych stron interetowych oraz potrafi od-
czytac i wyselekcjonowac potrzebne informa-
cje dotyczace pofaczen kolejowych na stronie
internetowe]j niemieckich kolei.

Materiat leksykalny: stownictwo z poprzedniej lek-
qji dotyczace podrézowania pociagiem.

Materiat gramatyczny: czasowniki rozdzielnie ztozo-
ne: ankommen in, abfahren von, umsteigen in.
Pomoce dydaktyczne: strona internetowa www.

bahn.de, powielone teksty ¢wiczen.

Przebieg lekgji: Nauczyciel po przywitaniu klasy
i sprawdzeniu obecnosci wyjasnia, ze celem za-
jec jest opanowanie umiejetnosci odczytywania
i selekcjonowania potrzebnych informacji doty-
czacych pofaczen kolejowych na stronie interne-
towej niemieckich kolei. Uczniowie otrzymuja na-
stepujace ¢wiczenie, ktore zaczynaja od przettu-
maczenia pytan. Na wykonanie ¢wiczenia maja
20 minut. Nauczyciel udziela wyjasnien, jesli cze-
g0$ nie rozumiejg.

Goscisz u swojej kolezanki z Niemiec, ktérg po-
znafas/tes podczas szkolnej wymiany. Podréz po-
wrotng do Wroctawia planujesz na dzier 26 pazdzier-
nika 2009. ZnajdZ dwa mozliwie najkorzystniej-
sze pofaczenie kolejowe z Kevelaer? do Wrocfa-
wia Dworzec Gféwny, uwzgledniajac czas po-
drézy.

Zestaw pytan:
m Um wieviel Uhr fahrt der Zug von Kevelaer nach

Wroctaw ab?

m Wie lange dauert die Reise?

m Wann kommt der Zug in Wroctaw an?

m Welche Produkte sind zur Verfigung? (Mit wel-
chem Zug/Zuigen kann man fahren?)

m Gibt es direkte Bahnverbindung?

m Uber welche Stdte fahrt der Zug?

m Wo musst du umsteigen?

m Von welchem CGleis fahrt der Zug in Kevelaer
und in den Umsteigestadten ab?

m Wieviel kostet die Fahrkarte von Kevelaer nach

Wroctaw mit ErmaBigung/ohne ErmaBigung?

! Autorka jest nauczycielka jezyka niemieckiego w IV Liceum Ogélnoksztatcagcym we Wroctawiu.
2 Wybratam to miasto, poniewaz w nim znajduje sie szkofa, z ktéra od lat prowadzimy wymiane partnerska. Ucznio-
wie znaja to miasto, a im wiecej elementéw w ¢wiczeniu jest znanych uczniom, tym wieksze jest ich zaangazowanie

w wykonanie danego zadania.
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m Wieviel kostet die Fahrkarte erster/zweiter
Klasse?

Nastepnie uczniowie wchodza na strone in-
ternetowa niemieckich kolei www.bahn.de, i na
zaktadke Fahrplan/ Buchung, weitere Optionen. Na
ekranie monitora pojawi sie okienko, ktére nale-
2y wypetni¢ danymi dotyczacymi szukanych
potaczen kolejowych. Uczniowie wpisuja w nim
takie dane, jak: miejsce odjazdu, cel podrézy,
termin podrézy, rodzaj biletu, wiek podrézuja-
cego, rodzaj posiadanych znizek itp. Po wypet-
nieniu powyzszych danych i wejéciu na zaktadke
Suchen pojawiaja sie na ekranie monitora wszyst-
kie mozliwe w danym dniu pofaczenia kolejowe
z miejsca i do celu wpisanego przez uczniéw,
tacznie z godzinami odjazdu, czasem podrézy,
liczba i miejscem ewentualnych przesiadek, ro-
dzajem pociagéw, cena biletow itp. Uczniowie
wybieraja dwa mozliwie najkorzystniejsze pota-
czenie kolejowe, uwzgledniajac czas podrézy, po
czym udzielaja pisemnej odpowiedzi na pytania
z ¢wiczenia. Nauczyciel petni w tym czasie role
konsultanta i w razie potrzeby stuzy pomoca.

Po uptywie przeznaczonego na zadanie cza-
su uczniowie czytaja swoje odpowiedzi i pordw-
nuja z odpowiedziami pozostatych ucznidw.

Na zakonczenie zaje¢ nauczyciel zadaje prace
domowa:

Korzystajac ze strony internetowej Lufthansa, sprawdz
mozliwe potaczenia lotnicze z Kevelaer do Wrocfawia
na dzier 26 lutego 2009 roku. Pisemnie podaj in-
formacje na temat tych pofaczen, uwzgledniajac
ponizszy zestaw pytan:

Um wieviel Uhr fliegt das Flugzeug von ......... nach
.......... ab?

Wie lange dauert der Flug?

Wann fliegt das Flugzeug in ........ an?

Gibt es direkte Flugzeugverbindung?
Wo musst du umsteigen?

Wieviel kostet die Flugzeugkarte?
Gibt es die ErmaBigung ftr Schiiler?

Kazda lekcja z wykorzystaniem zasobéw in-
ternetowych jest dla uczniéw atrakcyjna. Moja
propozycja jest tylko jedna z wielu. Przygotowa-
nie takiej lekcji wymaga oczywiscie poswiecenia
nieco wiecej czasu niz przygotowanie standardo-
wej lekcji z podrecznikiem. Jednak zadowolenie
uczniow, ktorzy moga w praktyce wykorzystac
sfownictwo poznane na poprzednich lekcjach,
w petni rekompensuije ten trud.

(lipiec 2009)

Darius Langhoff'
Rybnik

Style retoryczne: opis i narracja?

Das kann nichts anderes sein. Aber es kann alles mégliche daraus werden.

Opisywanie i relacjonowanie sa dla nas natu-
ralnymi czynnosciami. Wystarczy sobie przypo-
mnie¢, ile razy opisywalismy komus swojego

Alfed Polgar, Krankheit

przyjaciela, opowiadalismy zabawng historie
i wiemy, ile wykonalismy ¢wiczen praktycz-
nych.

! Autor jest lektorem w Akademii Ekonomicznej w Katowicach, nauczycielem w firmie lingwistycznej RADIUS oraz

wyktadowcg w NKJO w Rybniku.

2 W tekscie czasami wymiennie zamiast terminu ,.narracja” jest uzyty wyraz ,opowiadanie.” Sfowo ,.narracja” wyda-
je sie zastugiwac na preferencje, gdyz immanentnie niesie z soba koncepcje relacjonowania biegu akcji, czego nie
mozna z taka pewnoscia powiedzie¢ o wyrazeniu ,,opowiadanie.”
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Artykut ten jest skierowany do uczacych sie
jezyka angielskiego na poziomie srednio zaawan-
sowanym wzwyz (tj. B2+ wg Council of Europe)
oraz do ich nauczycieli i dotyczy budowy pisem-
nego dyskursu o charakterze opisowym lub nar-
racyjnym. Nie zajmuje sie w nim problemami
technicznymi, mogacymi wystapi¢ na poziomie
gramatycznej konstrukgji zdania — pozostawiam
to domenie nauczyciela, z ktérym uczen ma bez-
posredni kontakt. Zamiast tego przedstawiam
proces tworzenia eseju na etapie akapitu i na eta-
pie holistycznym, czyli tym, gdzie wyraz i znacze-
nie catego eseju wykracza poza znaczenia sygna-
lizowane sumg znaczen jego czesci skfadowych.

Chociaz wszyscy posiadamy zdolnos¢ do opi-
sywania i relacjonowania wydarzen lub sytuadj,
to wykonanie tego w formie pisemnej moze byc¢
trudne, szczegolnie dla kogos prébujacego pisac
w drugim jezyku. Komunikacja werbalna jest fat-
wiejsza od pisemnej z co najmniej dwdch przyczyn.
Wiecej méwimy niz piszemy, a ponadto gdy moé-
wimy, to mamy przed sobg ,.zywego” stuchacza.
Jesli to, co méwimy, nie przynosi pozadanego
efektu, to stuchacz natychmiast to sygnalizuje
mimika, gestami, komentarzem i tonem gtosu.
Wtedy mamy szanse wyjasnienia, podania do-
datkowej informacdji, i w ten sposéb podtrzyma-
nia skutecznej komunikacji. Co wiecej, nasz jezyk
ciafa i modulacja gfosu moze zwiekszy¢ efektyw-
nos¢ opisu badz narragji.

Zapisany opis lub narracja sa w swej formie
bardziej stabilne. Jest to istotna uwaga, gdyz po-
maga sobie uswiadomic¢, ze kazde napisane sfo-
wo spetnia witalna funkcje, gdy caty tekst znajdzie
sie na papierze i same wyrazy musza przekazac
zamierzong tres¢. Ta réznica miedzy dyskursem
werbalnym a pisemnym jest wazna dla kazdego
autora, dlatego powinien on pamietac o czynni-
kach majacych wptyw na jakos¢ pisemnego opi-
su lub opowiadania. Te wazne czynniki to: selek-
cja istotnych szczegdtdw, struktura opisu lub
narracji oraz styl uzytego jezyka, ktéry powinien
ozywiac tekst.

Selekcja szczegotow

Gdy rozmawiamy, jesteSmy zwykle zrelakso-
wani i opowiadamy swobodnie i spontanicznie.

Gdy piszemy, mozemy by¢ sktonni, z powodu
braku bezposredniego kontaktu z odbiorca, do
umieszczenia w tworzonym tekscie wielu szcze-
gotow. Mamy wtedy tendencje do podania w pi-
Smie wiecej szczegdtowej informadji niz w trakcie
konwersagji. Tymczasem w tworzonym dyskursie
pisemnym powinny by¢ zawarte wytacznie istot-
ne szczegoty.

Jak wazna jest selekcja informacji, mozna sie
samemu przekona¢, prébujac na przykfad opisaé
jeden dzien ze swojego zycia. Opisywanie wszyst-
kiego, co sie wydarzyto — kazdej czynnosci, my-
$li, rozmowy, wydarzenia — zapetnitoby grube
woluminy, lecz bytyby one wypetnione informa-
cja w duzej czesci nieistotng. Jednak wiekszos¢
z nas opisze swoj dzien krétko i zwiezle, wybie-
rajac to, co wazne: spotkanie z dziewczyna, chfo-
pakiem, zdawanie egzaminu, otrzymanie listu
z banknotem 100 euro w srodku. Piszacy sam
musi zdecydowac, co powinno sie znalezé w teks-
cie, a wptyw nato bedzie miec teza przewodnia
catego eseju. Kazdy szczegdt powinien pomdc
w zrozumieniu np. zdania , Ten wypadek drogowy
uswiadomit mi, ze jestem tchérzem” lub ,,Dopiero
pogrzeb sprawit, ze zrozumiatem, co znaczyfa dla
mnie moja Matka”.

Styl jezyka opisu i narracji

Po dokonaniu wyboru informacji, ktéra znaj-
dzie sie w eseju, nalezy zastanowic sie, jak ubra¢
ja w sfowa tak, aby czytelnik wyniést z lektury
jak najwiecej. Niektorzy autorzy, piszac, uzywa-
ja catkowicie odmiennego stylu jezyka od tego,
jakim sie postuguja w mowie. Sadze, ze jest to
btedny wybdr. Wyrazisty opis i ekspresyjna nar-
racja powstaja przy uzyciu jezyka naturalnego,
zblizonego do méwionego. Spontaniczny jezyk
moéwiony nalezy traktowac jako punkt wyjscia
do napisania ciekawego tekstu, ktéry bedzie
wzbogacony uzyciem nizej opisanych technik.

PRZYKLADY

Uzycie konkretnych szczegétow — Czytelnik
ma pie¢ zmystéw. Niech wobec tego zobaczy,
poczuje, posmakuje, powacha i ustyszy, co sie
dzieje. Niech kazdy z tych zmystéw bedzie
zaangazowany podczas czytania. Piszacy zwykle
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nie zapomina opisa¢, jak co$ wygladato, lecz
czesto zaniedbuje pozostate zmysty. A dlaczego
nie opisac, jaki dZzwigk towarzyszy podpalaczowi
rozlewajacemu benzyne. Jak wandal czuje w dfoni
puszke z farbg w spreju tuz przed zamalowaniem
na czerwono znaku lub szyldu? Jak smakowatby
(lub jak nie smakowatby) uzyty arszenik, gdy psy
pozerajg podane im zatrute mieso? Jak pachnie
pokéj, w ktérym kto$ niedawno zmart?

Po uswiadomieniu sobie, ile szczegdtéw moz-

na wples¢ w esej, nie wolno popadac w przesade
i umieszczac ich zbyt wiele. Dlatego wypada pa-
mietac o umiarze i wyborze tylko tych informagji,
ktére moga by istotne i beda odpowiednie dla
catej kompozyciji.
Uzycie strony czynnej — Strona czynna, czyli
zastosowanie czasownikéw aktywnych, wyraza
akgje nie stan rzeczy — tekst tym samym staje sie
bardziej dynamiczny. Dynamiczny autor powie
[ub napisze:

m The city of Madison provides plenty of exci-
tement (NOT: The city of Madison is exci-
ting).

m Someone murdered the woman in cold blood
(NOT: The woman was murdered in cold
blood).

m The team won the game (NOT: The game
was won by the team).

m An arsonist burned down three buildings
(NOT: Three buildings were burned down by
an arsonist).

m | will shield the appalling reality from you
(NOT: The appalling reality will be shielded
from you).

m Blade launched a one-man crusade to rid the
world of vampires (NOT: A one-man crusade
was launched to rid the worlds from vampi-
res).

m A bar-room brawl landed me in a cell (NOT:
[ was landed in a cell by a bar-room brawl).

m Romeo formed an unbreakable bond with
Juliet (NOT: An unbreakable bond was formed
between Romeo and Juliet).

m The police are seeking me for a killing (NOT:
I'm being sought by the police for a killing).

m An ex-marine has trimmed my lawn (NOT: My
lawn has been trimmed by an ex-marine).
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m The neighbors turned the terrorist in to the
authorities (NOT: The terrorist was turned in
to the authorities by the neighbors).

m The experts tested the canvas and declared
it genuine (NOT: The canvas was tested by
the experts and declared genuine).

m Tammy holds Marcus in her thrall. NOT: Mar-
cus is held in Tammy’s thrall).

m Otto has created a holographic projection of
an attractive female (NOT: A holographic
projection of an attractive female has been
created by Otto).

m Heike lowered her defenses and drifted into
an affair (NOT: Heike’s defenses were lowered
as she drifted into an affair).

= That hard rock concert stunned and numbed
me in equal measure (NOT: | have been stun-
ned and numbed in equal measure by that
hard rock concert).

m The landlord will boot me out on the street
if don't pay the rent (NOT: I'll be booted out
on the street for not paying the rent).

m You have to rectify this mistake (NOT: This
mistake has to be rectified).

m A road accident rendered the girl comatose
(NOT: The girl was rendered comatose by
a road accident).

m The enemy fire turned my platoon into Swiss
cheese (NOT: My platoon have been turned
into Swiss cheese by the enemy fire).

Uzycie czasownikéw ekspresyjnych oraz
metafor — Poza uzyciem czasownikéw w formie
czynnej dobrze jest tez wybierac takie, ktére
przekaza czytelnikowi cos wiecej o wiasciwosciach
danej czynnosci lub wydarzenia, wydobeda ich
dramatyzm i nadadza im koloryt. Z tego samego
powodu mozna wprowadzac frazy i wyrazenia
metaforyczne. Autorzy stosujacy czasowniki
ekspresyjne i metafory powiedza lub napisza:
m The car slammed into the wall (NOT: The car
hit the wall).
m The dogs greedily gobbled down the meat
(NOT: The dogs ate the meat).
= Our plan went belly up (NOT: Our plan failed).
m You've been gassing about it for an hour
(NOT: You've been talking nonsense for an
hour).
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m Look, you'll reap the whirlwind (NOT: Look,
you'll be punished for your misdeeds).

m The typhoon Catherina wrought havoc in New
Orleans (NOT: The typhoon Catherina demo-
lished New Orleans).

m Skeet squandered his resources on booze and
bimbos (NOT: Skeet wasted his resources on
booze and bimbos).

m The cars zinged down the highway (NOT: The
cars drove down the highway).

m Cheech leered at Eva with drooling desire
(NOT: Cheech looked at Eva with drooling
desire).

m The children were wrangling over the new toy
(NOT: The children were arguing over the new
toy).

= The hot sun had warped the cover of the book
(NOT: The hot sun had bent the cover of the
book).

m Deter is a lawyer who often tweaks and twists the
facts (NOT: Deter is a lawyer who often lies).

m The escaping convict was pumped full of lead
(NOT: The escaping convict was shot).

m The director had been scourging the planet
until he found the right lead actor (NOT: The
director had been searching the planet for the
right lead actor).

m Ingrid is really good at spouting comic one-
liners (NOT: Ingrid is really good at reciting
comic one-liners).

m The terrorists incinerated the cargo and abduc
ted the hostages (NOT: The terrorists burned
the cargo and abducted the hostages).

m The van ground to a halt (NOT: The van slow-
ly stopped).

m Dalia is still agonizing over her fault (NOT:
Dalia is still worried about her fault).

m Frank has been floored by strikes of rotten
luck (NOT: Frank has been depressed by stri-
kes of rotten luck).

m Don't hurl at me false promises! (NOT: Don't
give me empty promises!)

m After arow Gina stormed out of the room (NOT:
After a row Gina ran out of the room).

Kontekst i okolicznosci — Mozna uzy¢ bogatego
obrazowo jezyka i wielu aktywnych czasownikéw,
amimo to rezultat kohcowy bedzie niezadowalajacy.

Niektorzy autorzy czytaja na gfos to, co napisali.
Wedtug nich, jezeli co$ nie brzmi odpowiednio,
to nie powinno tez sie znalez¢ na papierze. Inng
wskazéwka moze by¢ uswiadomienie sobie
wymagan, jakim ma sprosta¢ dany tekst. Jezeli
ma to by¢ obiektywny raport stanu faktycznego,
to wypada ztagodzi¢ styl, utemperowac, zne-
utralizowac. Z drugiej strony, opisujac mecz Super
Bowl wskazane jest zastosowanie dynamicznego,
stymulujacego imaginacje jezyka. Po dobraniu
odpowiedniego stylu mozna zacza¢ konstrukcje
opisu lub narracji.

Konstruowanie opisu
lub narracji

Konstrukcja opisu lub opowiadania wymaga

przyjecia jakiego$ porzadku. Teza przewodnia
i dominujaca impresja, do ktérej zmierzamy, po-
winny dostarczy¢ autorowi wizje formy catego
tekstu. Potem zadajemy sobie pytanie, jak zbu-
dowac esej na nizszych poziomach, zdanie po
zdaniu, akapit po akapicie?
Przestrzenna struktura opisu — Opis powinien
w uporzadkowany sposéb poruszaé sie wokoét
sceny, obiektu lub osoby, ktéra przedstawiamy
w sensie tréjwymiarowym: od goéry do dotu,
z boku na bok, z zewnatrz do wewnatrz,
z daleka - blizej. Opisujac samochdd, mozna
to uczyni¢, posuwajac sie od przodu do tytu lub
od wnetrza na zewnatrz. Opisujac finat skoku
0 tyczce kobiet podczas olimpiady w Pekinie
2008, mozna szybowac w przestrzef w sposéb
niemal fizycznie niemozliwy. Najpierw widok
Ptasiego Gniazda z zewnatrz, nastepnie punkt
widzenia przesuwa sie po fuku przez aperture
do wnetrza stadionu, widac spokojng panorame
zgromadzonej publicznosci, nastepnie wzrok
autora grawituje w kierunku skoczni i dokonuje
zblizenia faworytek konkurencji, zatrzymujac sie
na dtuzej przy Jelenie Isinbajewe;.

Bez wzgledu na sytuacje, kazdy opis musi
posiadac strukture. Struktura bedzie zwykle mie¢
wspomniang tréjwymiarowa forme. Zawsze trze-
ba pamietac, ze temat przewodni eseju, nie po-
jedyncze zwroty, decyduja o wyborze odpowied-
niej perspektywy i kierunku opisu.
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Czasowa struktura narracji — Dobdr efektywnej
struktury dla opowiadania jest réwnie wazny.
Wiszyscy lubimy dobry dowcip, niektérzy z nas film
gatunku horror. Potowg sukcesu jest stopniowanie
napiecia— drzwi do nawiedzonego domu zatrzaskuja
sie zhukiem w najmniej spodziewanym momencie,
Freddy ,.Pizza Face” Krueger wciaga chfopca do
wnetrza wodnego t6zka, gdy wszystko wokét
wydaje sie bezpieczne.

Napisane opowiadania maja te same cechy
co filmy. Mozna budowac napiecie narracji przez
Swiadome ksztattowanie jej formy. Opowiadanie
w swej naturze jest sekwencja wypadkéw utozo-
nych wzdtuz linii czasu. Struktura czasowa zalezy
od przeznaczenia opowiadania. Zeznania Swiad-
ka relacjonujacego wypadek drogowy beda chro-
nologiczne — stuchacz/sedziowie chca poznac
fakty w kolejnosci zdarzen. Z drugiej strony, pre-
zentujacy ten sam wypadek tabloid moze rozpo-
cza¢ artykut od opisu dzwieku miazdzonego
metalu i kruszonego szkfa albo od ostatniej mi-
nuty desperackiej reanimagji ofiar.

Prawidfowa struktura narracji wymaga od
autora wykorzystania techniki nastepstwa czasow
dla prawidtowego wyrazenia chronologii zdarzen.
Dla specjalnego efektu moze on jednak, gdy tech-
nika jego pisania pozwala, poprzestawiac kolejnos¢
niektérych wypadkéw. Cel ostateczny opowia-
dania —informacja, ekscytacja, dramatyzm — jest
dobrym przewodnikiem sugerujacym odpowied-
nig strukture eseju.

Przykiad opowiadania

Velvet Kitty Massage Parlor®
Lotus Anjou knew a good story was in the air when
she heard about the first fire, so she set out to dis-
cover whether her journalistic nose was once again

to be proven trustworthy. Lotus was not disappo-
inted. On the corner of Bramble and Vine, an in-
conspicuous spot on the edge of town, she found
the Velvet Kitty Massage Parlor, its windows broken
out, its walls smoke-stained.

“Yes, | suspect arson,” said the fire marshal, who
was there when Lotus arrived. That was about all
he would say. At 11:26 p.m. the fire department
had answered a phone call from the address. Amy
Kapoor, one of the women working there, had
smelled smoke and then noticed the trash out
back had caught fire and so had the rear wall of
the building. No one was injured but the building,
valued at $80,000, was a total loss, and there
were two dead borzoi* found in the backyard. Big
beasts, each weighting around 120 pounds — they
laid on their flanks in frozen grotesque positions.
They were gray, scraggly and ugly. Later tests
revealed the dogs had been killed with rat poison:
arsenic®.

Lotus noticed two detectives from the police depart-
ment poking around, investigating. They weren't
too verbose either. Lotus asked one of them, Detec-
tive Menge, whether there might be a connection
between the fire and the type of business.

“What do you mean?” he responded. Lotus asked
whether he would feel the same way about the
investigation if it had been a convenience store that
caught fire. He said that massage parlors were li-
censed to operate by the city just as other businesses
were. They also got the same treatment.

“Yes, but a massage parlor,” Lotus wondered.
“Use your head. What do you suppose goes on
in there?”

The detective gave her a vague look and went back
to work. Lotus gave up and headed for her car, but
then she noticed the sign. The massage parlor’s sign
was lying in some weeds near her car. The sign, as
Lotus recalled from seeing it on her daily drive down
Bramble, had featured a kitten luxuriously stretched

3 Tekst adaptowany, zaczerpniety z ksigzki Davida Tedlocka, Casebook Rhetoric (1983).

4 Borzoj to inaczej harty syberyjskie, rasa duzych pséw o wysokich smuktych sylwetkach, dtugiej jedwabistej siersci,
pierwotnie hodowane w Rosji do polowan na wilki; trudne w tresurze; wysokos¢ w barku do 80 cm (ang.: borzoi vel
Russian wolfhound)

> Arszenik (tréjtlenek arsenu Ar203) jest uzywany w leczeniu tuszczycy oraz jako skfadnik trutki na szczury. Przez wie-
ki uzywany w celach przestepczych jako trucizna par exellence. Ma postac biatego proszku bez smaku i bez zapachu,
fatwo rozpuszczalny w napojach (alkoholowych). Od czasu wynalezienia czutego chemicznego testu wykazujacego
obecnos¢ arszeniku w ciele (préba Marsha) rzadko dzi$ stosowany w celach zbrodniczych. Sporadycznie wystepuje
w zrédtach wody pitnej osiagajac stezenia 14mg/l co powodowato masowe zatrucia (Reichenstein/Slask, Cordoba/
Argentyna). Dzisiaj wszystkie te trujace Zrodta sg wyfaczone z uzycia.
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out on a velvet massage table. Now the sign was
covered with a thin layer of red paint. The paint
appeared to have been hastily applied with a spray
can. When Lotus called the fire marshal and the
detectives over to look at the sign, she looked at
the one detective and called softly, “Just like any
other business?”.

The Pussy Galore

Two days later the Pussy Galore, another mas-
sage parlor, this one just outside the city limits,
also burned down. This time the fire department
received a call from an unidentified person who
said he had been driving home when he noticed
flames coming out of the parlor’s windows. It was
2:49 a.m.

Lotus was once again on the scene, as were
the two detectives and the fire marshal. So was
the county sheriff. It was too soon to call it arson,
the fire marshal said, but arson was suspected.
The police told Lotus they didn't see any link be-
tween the two fires. Not yet anyway. Then one of
them found the sign. The Pussy Galore’s sign sho-
wed a woman loosely holding a pink towel over
her otherwise naked curvaceous body. The towel
showed a pink feline lolling in a hot tub. The sign,
sprayed over in red paint, had been broken in half
and thrown into the bushes.

Smallville

Lotus wondered who in Smallville, a small
city of 50,000 located in a midwestern state,
would be interested in burning down massage
parlors and painting their signs red. As was true
of most midwestern cities, Smallville was thought
to be fairly conservative, its population made up
largely of family-oriented, religious people from
a farming background.

A clearer idea of what might be happening
dawned on Lotus the next night. Shortly after
three in the morning she got a phone call. The
caller said hesitantly, “You Lotus Anjou from the
Tribune? You've been investigating the massage
parlor fires, right? We're burning the third one
tonight. The Swallow Miaow. More than massages
goes on in those places and we're burning them
down”. The man hung up. Of course Lotus knew
that anonymous phone calls were far from being

very dependable sources of information. Even
s0, she got dressed and rushed off.

The Swallow Miaow

By the time Lotus found the Swallow Miaow,
it was too late. The fire department had already
put the fire out. It was the same story: a sexy
sign was found painted red. Suspected arson. At
exactly 4:00 a.m. the fire department had receiv-
ed an anonymous call. The fire marshal told Lo-
tus that tests had shown that the other two fires
were caused by arsonists. That made it pretty
certain that the same would be true of this third
one. The police said they didn’t have any parti-
cular leads but were keeping the case open. The
investigation would continue.

Arsonists

“Why did people set fires?” Lotus asked the
fire marshal. He said one of the most obvious
reasons was so the owner could collect insuran-
ce money; another reason was out of compul-
sion — pyromania. Of course sometimes in the
big cities organized crime could be involved in
setting fires to terrorize or intimidate people,
but he didn’t think that was too likely in Smal-
lville.

Lotus went home thinking about a feature
story about the massage parlor fires. The police
still claimed they had no evidence to show the
parlors were used for any illegal activities.

Sue Kapoor

The next day Lotus called Sue Kapoor, former
masseuse at the Velvet Kitty. Ms. Kapoor was
twenty-nine years old, had a child aged seven,
and had gone to school to learn her trade. She
had just moved from Detroid to Smallville two
months ago.

Lotus asked her what she would do without
a job. Kapoor said she was divorced, had little
child support, and would have to move out of
town and get another job elsewhere. It was iro-
nic that she had lost her job, she said, because
she had quit anyway. Lotus asked why. At first
Kapoor wouldn’t answer, but when Lotus guar-
anteed her anonymity, she said there were things
she didn't’ like. Velvet Kitty management allowed
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two teenage girls to work there — there was no
law against it. Some men got ideas, Kapoor said,
and she wasn't at all sure sixteen-year-old could
handle men like that. Each masseuse worked in
a separate room with the door closed. Kapoor
also said that she just plain knew that at least
one woman working there was a prostitute. Ka-
poor considered herself a professional masseuse
and found the mise en scéne created by the other
women intolerable.

Lotus asked further questions, but Kapoor
refused to say much more. She was leaving town
the next day, she’'d already said too much. Ka-
poor did promise to suggest that one of her
friends call Lotus, but she didn't give Lotus the
name.

Surprisingly enough, later in the day Lotus
got a call from Kapoor’s friend. All Sherry would
say was that she had not worked at Velvet Kitty
but a different parlor, that yes, teenagers worked
and maybe some of them were prostitutes and
maybe they weren't. After that Sherry hung up
abruptly.

Lotus sighed, picked up the phone book,
and started calling people. She managed to
find four people who had worked in one of the
parlors, but they all turned the subject down.
Of course, there was a lot more to be learned,
but the preliminary story at least, could be
written now.

Pytania do dyskusji (Suggested discussion qu-

estions)

1. How could the arsonists be explained in this
case?

2. What do you think the spray paint on the signs
indicates?

3. What kind of article should Lotus write up
about the fires?

4. What facts does Lotus have?

5. What opinions does Lotus have?

6. What assumptions can Lotus make?

Propozycja pracy pisemnej (Suggested writing

assignments) — Uczen przyjmuje role reportera.

Przydziela mu sie sprawe i prosi o wykonanie

jednego (lub wszystkich) z ponizszych zadan.

Piszacy z pewnoscia nie bedzie znat technik
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rzadzacych dziennikarskim rzemiostem i stylem.

Ma jednak napisac kilka krétkich obrazowych

opisow i czytelnych narracji na podstawie infor-

magji zawartych w tekscie Velvet Kitty Massage

Parlor.

1. Write a short report in which you tell the ba-
sic facts about the three fires.

2. Write an enlarged story in which you report
the facts while suggesting possible explana-
tions.

3. Write a feature article about the fires. You may
want to tell the story from the point of view
of a potential arsonist, from your own point
of view, or from the point of view, say, of so-
meone who worked at one of the massage
parlors and is now out of a job.

Podsumowanie

Mozna wiec pisa¢ skutecznie, dokonujac
selekgji istotnych szczegdtdw, uzyciu obrazo-
wego, zywego, konkretnego jezyka oraz sto-
sujac konstrukcje przestrzenna opisu i chrono-
logiczna narracji. Oczywiscie w kazdej narracji
moze znaleZ¢ sie opis i odwrotnie. Ponadto,
mimo ze technika opisu lub opowiadania moze
samodzielnie postuzy¢ jako narzedzie stuzace
do napisania catego eseju, to sytuacja czesto
wymaga kombinacji tych dwéch styléw z inny-
mi retorycznymi metodami rozwiniecia pisem-
nego dyskursu. Dokfadna analiza okolicznosci
towarzyszacych procesowi pisania — problem,
odbiorca, cel - pozwala na optymalny wybér
stylu retorycznego.
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Materialy praktyczne

Olga Aleksandrowska, Matgorzata Radecka’
Wejherowo

Kacik maturalny - zestawy ,,amerykanskie”

W kwietniu 2009 roku zorganizowatysmy
w ramach projektu Made in America? realizowa-
nego przez Powiatowa i Miejska Biblioteke Pu-
bliczna w Wejherowie American Day. Jedna z licz-
nych atrakgji tego dnia byt tzw. kacik maturalny,
przygotowany i prowadzony przez autorki tego
tekstu. Kacik zostat utworzony po to, by zapoznac
mfodziez szkdt ponadgimnazjalnych ze strukturg
ustnego egzaminu maturalnego z jezyka angiel-
skiego i umozliwi¢ uczniom — uczestnikom Dnia
amerykariskiego, sprawdzenie swojej wiedzy i umie-
jetnosci w sytuacji przypominajacej prawdziwg
mature ustng. Wspdlnie przygotowatysmy kilka
maturalnych zestawéw podstawowych i rozsze-
rzonych z jezyka angielskiego, a ze kacik dziatat
w dniu promujacym Ameryke, tres¢ zestawow
byfa scisle z nig powiagzana. Rozmowy sterowane,
obrazki, materiat stymulujacy oraz tematy ustnych
prezentacji dotyczyty kultury, literatury, historii
i geografii Stanéw Zjednoczonych.

Znalazto sie paru chetnych smiatkéw, ktérzy
przystapili do ,prébnego” egzaminu ustnego
z jezyka angielskiego w naszym kaciku. Wszyscy,
ktorzy wzieli udziat w tym ,.zadaniu”, zdali bardzo
dobrze (z punktacjg od 18-20 na 20 pkt mozli-
wych) i otrzymali od nas karty z punktacja i na-
szym komentarzem dotyczacym dobrych oraz
stabszych stron ich wypowiedzi. Udzielitysmy
mtodziezy paru wskazéwek, jak odpowiadac le-
piej. Ponadto wreczytysmy ,kacikowym matu-
rzystom” gadzety zwigzane z Ameryka (frisbee,
flage, notes, ksiazke) uzyskane od sponsoréw.

Ponizej zamieszczamy dwa podstawowe i dwa
rozszerzone ustne zestawy maturalne z jezyka

angielskiego poswiecone Stanom Zjednoczonym,
ktore moga przydac sie nauczycielom do ¢wiczen
z dziatu: Elementy wiedzy o krajach angielskiego
obszaru jezykowego.

Poziom podstawowy

Zestaw |

Zadanie 1. Rozmowy sterowane

Zapoznaj sie z opisem trzech sytuacji. Twoim zadaniem
bedzie odegranie wskazanych rol.

1. Uzyskiwanie i udzielanie informacji i wska-
zéwek

Dowiedziates/ta$ sie o programie Camp America,
w ramach ktérego mozna wyjecha¢ do Stanow
Zjednoczonych, by jednoczesnie szlifowad jezyk
i pracowac podczas wakacji. Zadzwon do amery-

kanskiego biura i zapytaj:
m 0 rodzaje prac, jakie mozna tam wykonywac,
m 0 terminy wyjazdu do Stanéw i zakwaterowanie,
m 0 mozliwos¢ otrzymania broszury informacyjnej

0 programie.

Rozmowe rozpoczyna zdajacy

2. Relacjonowanie wydarzen
Uczestniczytes/tas w uroczystym obiedzie z okazji
Swieta Dziekczynienia w szkole jezykowej w Bosto-
nie, w ktorej uczysz sie podczas wakacji. Opowiedz
rodzinie, u ktorej mieszkasz o tym:

m jak wygladaty przygotowania,

m kto uczestniczyt w obiedzie i jakie podano po-

trawy,
m jakie s3 twoje wrazenia.
Rozmowe rozpoczyna egzaminator

! Autorki sa nauczycielkami jezyka angielskiego w | Liceum Ogélnoksztatcacym im. Kréla Jana Ill Sobieskiego w Wej-

herowie.

2 Informacje o tym projekcie oraz o ,American Day” na stronie www.biblioteka.wejherowo.pl oraz w tym numerze na s. 172-176.
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3. Negocjowanie
Przyjechafe$/tas na tydzien do Nowego Jorku. Ro-
dzina amerykanska, u ktorej mieszkasz proponuje
ci na poczatek pobytu wspdlny spacer po Central
Parku.
m Odméw wyjasniajac, iz wolat(a)bys robic¢ cos
innego.
m Zasugeruj, jakie miejsca chciat(a)bys najpierw
zwiedzi¢ i wyjasnij dlaczego.
m Zgbdz sie na propozycje rodziny i podzieku;.
Rozmowe rozpoczyna egzaminator

Zadanie 2. Opisz przedstawiong ilustracje, a nastep-
nie odpowiedz na pytania egzaminujacego.

Pytania do ilustracji’

1. Isthe child in the photo enjoying himself/herself?
Why do you think so?

2. Do children like holidays and celebrations? Why?/
Why not?

Zestaw Il

Zadanie 1. Rozmowy sterowane

Zapoznaj sie z opisem trzech sytuacji. Twoim zadaniem
bedzie odegranie wskazanych rol.

1. Uzyskiwanie i udzielanie informacji i wska-
z6wek

Wiasnie przybytes/tas do Hollywood w poszukiwa-

niu pracy w studiu filmowym. Chcesz wynajac

mieszkanie. Znalaztes/tas ogtoszenie. Zadzwon do

wiasciciela. Dowiedz sie:

m w jakiej dzielnicy miasta mieszkanie sie znajdu-
je.
m jak daleko jest najblizsze studio filmowe,
m jak jest wyposazone mieszkanie.
Rozmowe rozpoczyna zdajacy

2. Relacjonowanie wydarzen
Wiasnie wrdcifes/tas z wycieczki objazdowej po
Stanach Zjednoczonych. Opowiedz znajomemu
Amerykaninowi:
m jak dfugo trwata wycieczka i jakim Srodkiem
transportu podrézowates/fas,
B (O di sie najbardziej podobato,
m 0 niemitym incydencie, jaki miat miejsce pod-
czas wycieczki.
Rozmowe rozpoczyna egzaminator

3. Negocjowanie
Jestes na wakacjach w Nowym Jorku. Chciat(@)bys
wybrac sie z kolega na Broadway na znany musical.
On jednak nie jest do tego pomystu przekonany.
m Przekonaj go, ze bardzo chciat(a)bys zobaczy¢
ten musical.
m Nie zg6dz sie z jego argumentem, Ze jest to
nudne.
B Zaproponuj rozwigzanie kompromisowe.
Rozmowe rozpoczyna zdajacy

Zadanie 2. Opisz przedstawiong ilustracje, a nastep-
nie odpowiedz na pytania egzaminujgcego.

3 Zdjecie pochodzi ze strony: http://en.wikipedia.org/wiki/Trick-or-treating.
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Pytania do ilustracji:*

1. What is going to happen in this place for the next
few hours?

2. Is terrorism a serious threat to Poland? Why?/
Why not?

Poziom rozszerzony

Zestaw |
Zadanie 1. Rozmowa na podstawie materiatu sty-
mulujgcego
Przeanalizuj przedstawiony materiat. Przygotuj sie do
jego prezentacji i rozmowy z egzaminujacym na te-
mat:
m Dobre i zfe strony stawy.
m Czy osoby stawne maja prawo do prywatnosci?
m Cena sfawy.

A famous actor found dead privacy

Pytania do materiatu stymulujacego:?

1. Could you present the -
material referring to the
main idea?

2. What information do you
get from the photos and
what do the headlines tell
us about the lives of fa-
mous people?

3. What are the advantages and disadvantages of
being famous?

4. Do you agree with the statement that “Fame is
like a drug — the more you take the more you
want”?

5. Would you like to be famous? Why?/Why not?

Zadanie 2. Prezentacja tematu i dyskusja

Zapoznaj sie z podanymi tematami®. Wybierz jeden

i przygotuj sie do jego prezentacji oraz dyskusji z eg-

zaminujgcym.

1. There is a popular American saying: from rags
to riches. How do you understand this expression?
What is your idea of a successful life?

2. Barack Obama is the first Afro-American president
of the USA. Do you think this will influence the
situation of Afro-American population in the USA?
Why?/Why not?

Zestaw Il
Zadanie 1. Rozmowa na podstawie materiatu sty-
mulujacego
Przeanalizuj przedstawiony materiat. Przygotuj sie do
jego prezentagji i rozmowy z egzaminujgcym na te-
mat:
m przyczyn emigracji do Stanéw Zjednoczo-
nych,
® poczucia tozsamosci narodowej wérdd Polakéw
mieszkajacych w USA,
m podtrzymywania tradycji narodowych przez
Polonie amerykanska .
America -

the Promised Land

SAMESTOWN:
THE BIRTH OF
AMERICAN POLONIA

e ¢ : = 1608-2008
escape from religious /political persecution/
poverty/education/adventure/new land/
better job/...

4 Zdjecie pochodzi ze strony: http://www.davelgil.com/world-trade-center-pictures-3.jpg.

> Zdjecia pochodza z nastepujacych stron internetowych: http://i22.photobucket.com/albums/b328/mykals/james
Dean_Times_Square_L.jpg, http://viethamnet.vn/dataimages/original/images106269_Marylin%20Monroel5.jpg,
http://movies.popcrunch.com/wp-content/uploads/2008/01/heath-ledger.jpg.

6 W prawdziwym zestawie egzaminacyjnym tematy prezentacji nie dotycza tych samych zagadnien, ktére sg poru-
szane w materiale stymulujagcym. W przygotowanych przez nas zestawach zaréwno materiat stymulujacy, jak i te-
maty prezentacji do wyboru zawieraja jednak tylko tresci zwigzane ze Stanami Zjednoczonymi, bo takie byty zato-

zenia ,Kacika” dziafajacego w Dniu amerykanskim.
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Definition from Wikipedia:

A Polish American (Polish: Polski Amerykanin) is
a citizen of the United States of Polish descent. There
are an estimated 10 million such Polish Americans,
representing about 3% of the population of the
United States. According to the 2000 United States
Census, 667,414 Americans of age 5 years and older,
reported Polish as the language spoken at home,
which is about 1.4% of the census groups who speak
a language other than English or 0.25% of the U.S.
population.

So exactly what
nationality are you

A: Are you Polish?
B: No! I’'m Polish-

American !
POLISH POLISH
CONSTITUTION INDEPENDENCE DAY

IN SAN FRANCISCO

———

PARADE IN CHICAGO

Pytania do materiatu stymulujacego’:

1. Could you describe the material in relation to the
topic?

2. What are the reasons for emigration to the USA
according to the material?

3. What information can you get about Poles in the
USA from the Wikipedia?

4. Why is it important for someone when describing
his nationality to make a distinction that he is
Polish-American and not just Polish?

5. How do Polish communities in the United States
preserve their national customs and traditions?

6. Would you like to emigrate to the USA? Why?/
Why not?

Zadanie 2. Prezentacja tematu i dyskusja

Zapoznaj sie z podanymi tematami. Wybierz jeden

i przygotuj sie do jego prezentacji oraz dyskusji z eg-

zaminujgcym.

1. National holidays often commemorate important
historical events. Use examples from American hi-
story to describe one or more national holidays.

2. What role is played by Hollywood in American

society? (maj 2009)

Romuald Hassa'
Jaworzno

Przed egzaminem maturalnym z chemii nauczanej

w jezyku angielskim

Od kilku lat absolwenci klas dwujezycznych
zdaja w czesci pisemnej egzamin maturalny
z chemii w jezyku obcym (arkusz Il1). Celami
egzaminu sg miedzy innymi sprawdzenie zna-
jomosci terminologii chemicznej, umiejetnosci
czytania ze zrozumieniem i postugiwania sie
jezykiem obcym w dziedzinie chemii, przygo-
towanie do dalszego samoksztafcenia i uzy-
skanie informacji o stopniu opanowania zna-

jomosci jezyka obcego. Z mysla o nauczycielach
i uczniach przygotowatem zestaw przyktado-
wych zadan egzaminu maturalnego z chemii
nauczanej w jezyku angielskim.

Information for tasks 1.-6.

Ascorbic acid is a weak organic acid. It forms white
to yellow crystals or powder. It is water soluble (33g
per 100g at 293K). Ascorbic acid can exist in two
forms:

! Autor jest nauczycielem chemii w Zespole Szkét Ogélnoksztatcacych nr 15 w Sosnowcu.
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HO HO
| o | o
HO HO
HO—C—H
éHZOH
L-ascorbic acid

0 0
[

H—- (I?— OH
CH,OH
D-ascorbic acid

While the L-isomer of ascorbic acid is biologically
active and commonly known as vitamin C, D-isomer
is inactive and harmless.

Ascorbic acid is a strong reducing agent. Exposure
to oxygen, metal, light and heat destroys the com-
pound. It is an effective antioxidant that can protect
proteins, lipids, carbohydrates, and nucleic acids
from damage by free radicals that are present in
our bodies.

Plants and the majority of animals, except for some
mammals including humans, synthesise vitamin C.
Humans must obtain it in their food.

[t was synthesized in 1930s by Sir W. Haworth and
Sir E. Hirst and, independently, the Polish chemist
T. Reichstein. Vitamin C is produced from glucose
by fermentation process.

The acid and its derivatives are commonly used as
preservatives. The relevant food additive E numbers
are: E300 — ascorbic acid, E301, E302 and E303 -
sodium, calcium and potassium ascorbates, respec-
tively and E304 esters of ascorbic acid with fatty
acids (palmitic and stearic acids). It is also used in
photographic developer solutions.

Vitamin Cis essential for the formation of collagen,
bone and teeth and for healing of wounds. It is also
used in the treatment of scurvy.

The recommended daily intakes of vitamin C depends
on the age and increases with age up to 90 mg and
75 mg for men and women over 18, respectively.
Smokers need additionally 35 mg, while pregnant
women and breastfeeding women over 18 need ad-
ditionally 10 and 45 mg a day, respectively?.

= Pytania do tekstu
Task 1. (1 point) Explain, why vitamin C must be
stored in dark-glass containers.

Task 2. (3 points) Decide if the statements
given below are true or false. Circle the right
answer.
1. Man cannot produce vitamin C in his body.
TRUE / FALSE
2. The presence of the D-isomer in some supplements
makes them dangerous for humans.
TRUE / FALSE
3. Ascorbic acid is used in photographic developer so-
lutions because it is a strong reducing agent.
TRUE / FALSE
Task 3. (1 point) The recommended daily intakes
of vitamin C for a smoking, pregnant woman over
18 is equal to (mark the right answer):
A) 75 mg B) 85 mg
C) 110 mg D) 120 mg
Task 4. (2 points) Write the empirical formula for
ascorbic acid and calculate its molecular mass.
Task 5. (1 point) You are given a list of some che-
mical reagents:

. bromine water, 1. hydrogen, Il aqueous solution
of KMnO,,  IV. Cu(OH), in an alkaline solution.
Ascorbic acid will react with (mark the right an-
swer):

A) only Il B) land Il

Ol lland 1Nl D) LI, 1l and IV

Task 6. (1 point) To obtain E303 in the neutralisa-
tion reaction of E300 we should use (mark the right
answer):

A) Na B) Na,0

C) NaOH D) H,50,
Task 7. (1 point) Name the type of intermolecu-
lar forces that are possible to form between
molecules of water and molecules of ascorbic
acid.

m Zadania obliczeniowe
Task 8. (3 points) Calculate mass percent of ascor-
bic acid in a saturated solution at 20°C.
Task 9. (4 points) Calculate mass of ethanol that is
produced from 900g of glucose by fermentation
process.
Task 10. (4 points) Calculate volume of air (STP)
used for complete (perfect) combustion reaction of
66 g of propane.

2 Based on: 1) Jane Higdon; Linus Pauling Institute; Oregon State University http://Ipi.oregonstate.edu/infocenter/vi-
tamins/vitaminC/index.html, 2) articles from Wikipedia: http://en.wikipedia.org/wiki/Vitamin_C; http://en.wikipe-

dia.org/wiki/Ascorbic_acid.
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Task 11. (3 points) Calculate the density of chlorine
(STP).

Task 12. (3 points) Calculate molarity of the so-
lutions if 2dm? of the solution contains 30 g of
acetic acid.

m Zadania laboratoryjne

Information to tasks 13.-15.
Task 13. (1 point) The following two experiments
were carried out in a laboratory.

H,SO4 KMnO4+H;SO4

an aqueous solution of X
I I

In the test-tube (1) a colourless gas was obtained and
in the test-tube (Il) decolourization of the solution was
observed.
The substance X used in the experiments was (mark
the right answer):

A) sodium sulfite B) sodium carbonate

C) sodium nitrate D) sodium chloride
Task 14. (1 point) Write an equation of the chemi-
cal reaction that takes place in the test-tube I.
Task 15. (1 point) Initially (before the reaction took
place) the solution in the test-tube Il was (mark the
right answer):

A) orange B) yellow

Q) violet / purple D) green
Task 16. (2 points) The following two experiments
were carried out in a laboratory.

an aqueous solution an aqueous solution

of glucose of sucrose
Cu(OH), Cu(OH),
ina basic soluton ><< in a basic solution
1 II

Write one conclusion for each experiment. The
conclusions should refer to the carbohydrates.

Task 17. (2 points) The following two experiments
were carried out in a laboratory.
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CO, cOo

I I

H,0 H,0

After saturation a universal indicator was used to de-
termine pH of the obtained solutions.
A) Write the colour of a universal indicator in
both solutions.
B) Write the formula of the gas that reveals acidic
properties?

Information to tasks 18.-19.
The following experiment was carried out in a labora-
tory in order to obtain gas.

water —>

carbide

Task 18. (3 points)
A) Name the gas obtained in the experiment.
B) Write a structural formula of the gas molecule.
C) Write an equation of the chemical reaction
that takes place in the test-tube.
Task 19. (1 point) What types of reaction the gas
can undergo (mark the right answer)?
A) substitution B) addition
C) elimination D) none of them
m Pytania rézne
Task 20. (4 points) Complete the definitions with
the right word or phrase.
1. A negatively charged particle of an atom - .......
2. A process of adding solvent to lower the concen-
tration of solute in a solution — ........ccccovvvrrvenees
3. A substance that speeds up a reaction without
being consumed — ...
4. A process by which a substance goes directly
from the solid to the gaseous state without pas-
sing through the liquid state — ...
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5. A warming effect caused by the earth’s atmo-
sphere due to absorption of infrared radiation —
6. Water that contains relatively large concentrations
of calcium and magnesium ions —
7. A reaction in which an insoluble substance forms
and separates from the solution —

8. A temperature at which a substance goes from
the solid to the liquid state —

Task 21. (3 points) Complete the sentences with

the empirical formula of mercury(ll) oxide and the

right phrases from the list given below.
endothermic, exothermic, a colourless

A B
1) oxygen a) a covalent bond
2) carbon dioxide b) a polar covalent bond

¢) an ionic bond

)
3) sodium sulphide
4) calcium chloride

Task 24. (2 points) For AP+ ion write:
A) number of electrons and number of protons
B) its electron configuration

m Information to tasks 25.-27.
There are four chemical compounds with the following
formulae:

gas, a yellow-green gas, a silver solid 0 0 0 0
metal, a silver liquid metal, a pink-red <€ C—Ch—Q G Q= Ch—q
etal, a siveriiqu etal, ap € 0—CHjs O—H H CH;

solid metal
Mercury(ll)oxide of the formula
is a red or yellow solid. The
reaction of mercury(ll) oxide decomposition takes
place only upon heating, soitisan .
one. The products of the reactlon are
and

1

Task 22. (3 points) Balance the following equation
using the oxidation states method:
NH, + 0, NO + H,0
Write the formula of the oxidizing agent.
Task 23. (3 points) Match the names of substances

given in a column A with the kind of chemical bond
present in the column B.

Model odpowiedzi i schemat punktowania

11 I v

Task 25. (3 points) Write the names of the groups
of organic compounds each of the above compounds
(I-1V) belongs to.
Task 26. (1 point) Using a semistructural formulae,
write the equation for the hydrolysis reaction of
substance I.
Task 27. (2 points) Write the number(s) of:
A) two substances that can be distinguished by
oxidation using Ag,0 —
B) the substance that can be obtained by oxida-
tion of a secondary alcohol -
() the substance that by the oxidation gives the
substance Il -

Liczba punktéw
Numer 1 a2
- Odpowiedz
zadania f
za etapy | za zadanie
1 It is sensitive to light / It is destroyed by light. 1 1
2 1. True, 2. False, 3. True 3x1 3
3 D 1 1
4 | CH,0,: M =176 g/mol 2x1 2
5 D 1 1
6 C 1 1
7 hydrogen bonds 1 1
8 (c,=) 24.8% 2 2
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9 CH,0,~2CHOH + 2O, 1 3

M 1206 = 180 g/mol; M., = 46 g/mol

Mepyson = 460 8 2
10 |CH,+50,-3C0, + 4H,0 1 3

Ny, = 7.5 moles 1

V,, = 168 dm? 1

V. = 800 dm? (21% of 0,) / 840 dm? (20% of 0,)
" M., = 71 g/mol; p = 3.17 g/dm? 2x1 2
12 M sc00n = 60 g/mol; ¢ = 0.25 mol/dm? 2x1 2
13 A 1 1
14 Na,SO, + H,SO, - Na SO, + SO, + H,0 1 1

lub Na SO, + H,SO, - Na SO, + H,SO, i H,50, » SO, + H,0
15 C 1 1
16 I: Glucose is a reducing sugar; II: Sucrose is a non-reducing sugar 2x1 2
16 I: red; II: yellow 2x1 2
17 A) I: red: II: yellow; B) CO, 2x1 2
18 A) acetylene, ethine 1 3

B) H-C C-H 1

C) CaC, + 2 H,0 ~ Ca(OH), + C,H, 1
19 B 1 1
20 1. an electron; 2. dilution; 3. a catalyst; 4. sublimation; 5. greenhouse 1-4 4

effect; 6. hard water; 7. precipitation reaction; 8. melting point; 8

poprawnych odpowiedzi — 4 pkt; 7 lub 6 poprawnych odpowiedzi — 3

pkt; 5 lub 4 poprawnych odpowiedzi — 2 pkt; 3 lub 2 poprawnych

odpowiedzi — 1 pkt; 1 lub 0 poprawnych odpowiedzi — 0 pkt
21 HgO: endothermic; a silver liquid metal; a colourless gas 1-3 3

4 poprawne odpowiedzi — 3 pkt

3 poprawne odpowiedzi — 2 pkt

2 poprawne odpowiedzi — 1 pkt

1 lub 0 poprawnych odpowiedzi — 0 pkt
22 |4NH, +50,~4NO + 6H,0 1 3

—11 Il
N—>N +5¢ 35 >< 4
1
0 —1
O, +4g—>20 | 4 5

oxidizing agent: O, 1
23 T-a2-b;3-c4-c 1-3 3

4 poprawne odpowiedzi — 3 pkt; 3 poprawne odpowiedzi — 2 pkt;

2 poprawne odpowiedzi — 1 pkt; T lub 0 poprawnych odpowiedzi

-0 pkt

A) electrons — 10 and protons — 13 1 2
24 | B) K2L® (1522522pf) 1
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25 [ —esters; Il — carboxylic acids; Ill - aldehydes:; IV — ketones 1-3 3
4 poprawne odpowiedzi — 3 pkt; 3 poprawne odpowiedzi — 2 pkt;
2 poprawne odpowiedzi — 1 pkt; 1 lub O poprawnych odpowiedzi

-0 pkt
26 0 (H50,) , ‘ ‘
CHs—CHz—C\ +H,0 —> CH;—CHZ—C\ + CH;—OH
O—CH; O—H
27 [ AI=1V;B)IV; O) 1l 1-2 2
3 poprawne odpowiedzi — 2 pkt; 2 poprawne odpowiedzi - 1 pkt; 1
lub 0 poprawnych odpowiedzi — 0 pkt
(luty 2009)

Stowniczki tematyczne

Andrzej Wierus'
Wola Kopcowa

Erudycja zawsze w modzie, czyli frazeologia

klasowa inaczej

Apelujac o wiecej humoru, dowcipu i niekon-
wencjonalne podejscie do uczniéw i zaje¢ na
lekcjach badz kursach jezyka angielskiego, pragne
zaproponowac nauczycielom miniglosariusz zwro-
tow klasowych. Ten pierwiastek i walor swiezosci
oraz urozmaicenia balansujacy miedzy koturno-
woscig a zartobliwym tonem, wzbogacajac fra-
zeologie klasowa, moégtby pomaéc rozbudowac
warsztat jezykowy nauczyciela oraz ucznia i zta-
godzi¢ — o czym méwi sie gfosno — napiecie mie-
dzy nauczycielem a uczniem. Zgofa inna retory-
ka i jezyk nauczyciela moze poprawi¢ atmosfere
w klasie, zainteresowac i zmotywowac uczniow
i stuchaczy oraz nastawic ich pozytywnie do prze-
kazywanej wiedzy?.

Sprawa nie jest bezprzedmiotowa. Popada-
nie w maniere gnusnosci i rutyny oraz podaza-
nie utartymi sciezkami jest wielce niebezpiecz-

ne dla nauczyciela jezyka i moze stac sie zagro-
zeniem dla jego rozwoju zawodowego i osobo-
wego. Nalezy mie¢ dystans do siebie i swoich
umiejetnosci, by¢ samokrytycznym i niejedno-
krotnie dokonywac rachunku sumienia. Jest to
samooczyszczajace i bedzie procentowacd. Nie-
zbedna jest reorientacja horyzontu myslenia
i dziafania - to uczniowie ostatecznie wystawia
nam rachunek. WyobrazZnia to nasz najwiekszy
kapitat, pracujmy z wieksza pasja, a nasz zawo-
dowy prestiz, jak réwniez samoocena wzrosna.
Zawsze warto rozbudowywac swoj warsztat
leksykalny i wykorzystywac go w sposéb ciagty
podczas zajec i poza nimi, a powtarzanie utartych,
rytualnych i schematycznych zwrotéw demoty-
wuje samego nauczyciela i ucznia. Rutyna zabija
kreatywnos¢ i demotywuje uczestnikéw procesu
dydaktycznego.

! Autor jest starszym wykfadowca w Studium Jezykéw Obcych Politechniki Swietokrzyskiej.

2 Przypominamy réwniez o ksigzce Joanny Zaranskiej (2003), The singing class, Warszawa: CODN, przeznaczonej dla
nauczycieli jezyka angielskiego uczacych w przedszkolach i klasach I-1ll. Zawiera ona m.in. zwroty najczesciej uzy-
wane podczas lekgji i nagrane w formie krétkich rytmizowanych i opracowanych muzycznie tekstow (red.).
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Nic nie stoi na przeszkodzie, by kazdy z nas
zadaf sobie trud tworzenia wtasnego stowniczka
zwrotéw do wiasnego — i nie tylko klasowego —
uzytku, niech to bedzie poczatek nowej drogi ku
wiekszej kreatywnosci. Nie zamykajmy sie w so-
bie, zabiegajmy o zmiany. Nothing can stand still
and survive. Niech to bedzie nasz atut i budujacy
przykfad dla uczniow.

Propozycje zawarte w minisfowniczku ba-
lansuja na granicy humoru i pompy, sg mniej
lub bardziej przewrotne, refleksyjne, zartobliwe
i barwne, rejestr jezykowy oscyluje miedzy ofi-
cjalnym i mniej oficjalnym. Zastosowatem kry-
terium funkcjonalnosci — tematyka jest rézno-
rodna, a przyktady zwrotéw sg zilustrowane
w zdaniach, zwrotach jezykowych i idiomach.
Nauczyciel moze dysponowac wybidrczo przy-
ktadami na réznych poziomach nauczania i w po-
szczegoblnych przedziatach wiekowych. Kilka
czesci tematycznych ma ufatwic zlokalizowanie
odpowiedniego zwrotu. Gtéwnym Zrédfem po-
nizszego zestawu sg przezornie, skrupulatnie
i namietnie gromadzone od lat fragmenty pry-
watnej korespondencji prowadzonej z rodzimy-
mi uzytkownikami jezyka angielskiego, notatki
sporzadzane w trakcie pracy zawodowej, mate-
riaty online oraz fragmenty dialogéw filmo-
wych.

Plany i oczekiwania dotyczace
zajec/kursu jezykowego

Hello, everybody. Thank you for being on time and
making the effort to come today.

Hello, this is the class where words and ideas flow
freely.

I’'m going to be speaking about something that
is vitally important to all of you — how to
effectively speak the language and communicate
successfully.

Have a pen and paper handy/ready so that you can
write down the language that you hear.

I'll give you a flavor/taste of what some people think
a good lecture is.

This could help, so | am looking forward to your
generous feedback.

Some people always engage willingly and | do hope
this is the majority here.
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If English is to improve further, I'd better make sure
| can prioritise your needs.

| expect you to do a lot of self-study on this course.

I like the idea of keeping the lines of communication
open, so do feel free to ask and interrupt at any
time.

To support the lessons, | have decided to make the
most of the online footage.

This is a class with a more reflective and analytical
approach to English language.

| am passionate about teaching and | do hope
that over time we will develop a meaningful
relationship.

| am no stranger to teaching — | have a twenty years’
practical experience under my belt.

I've been teaching for some time now and | am sure
this is where | belong — the classroom!

There’s no short cut to learning English, so you'd
better be prepared to put a lot of effort.

This is a manageable language syllabus.

It is refreshing to think that | want you to do well,
so happy learning!

Zlecanie zadania,
objasnianie pracy domowej
i komentarz

Make sure that you can get this set of worksheets
photocopied for next week’s class.

Here is your task.

Trust your instincts when you go about writing this
personal narrative.

Give me an idea on the following .....

It's always a good idea to write up and pre-teach
essential vocabulary.

Roll up for the new challenging tour of English
grammar course.

It is worth revising the essential vocabulary, so why
don’t we go about doing it now.

Role-play/Personalise the situation below as
presented here .....

Have a listen now to some useful phrases for dealing
in such situations.

Do use straightforward, standard language.

Ideally/Preferably, you could use a variety of
information and media - such as footage from
the internet. This helps motivate you and develop
your literacy skills.

I like the idea of keeping my students busy, so why
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not spend a few minutes .....

Following is a list of situations to improvise.

Please keep the role cards circulating.

Now I'll let you reflect on the task.

Listen for the following information ...

Re-order the lyrics to make the song complete.

Here’s a task with a difference.

Here’s a lesson to remember.

All right, let's get it over with.

Well, the clock is ticking so you'd better ...

Time is running out so ...

We are running out of time so ...

No two students will sit exactly the same test

I'll allow you a few minutes for this now to jog your
memory.

It’'s helpful to think of the writing process as a series
of stages.

I hope you've taken the time and trouble to do the
task at home.

Why not catch up with the bits and pieces from
your assignment?

Give me the evidence to justify your point.

Koniec lekcji

Mm, | could do with a break now.

This brings me to the end of today’s lesson.

Before | do a regular weekly disappearing act, let
me wish you a good weekend.

I'm done for the day, until we meet again it’s bye
now!

Well, I'm looking forward to seeing you next week,
bye for now!

OK, it’s time to finish, another class beckons.

Time for heart-breaking farewell.

Zacheta, dobra rada, wsparcie

My top tip is to do more essential reading and write
the essay in rough first.

[ can't allow you to fail in your studies/efforts.

It's not all doom and gloom.

[t never hurts to ask.

[t's not a crime to be curious.

[t's worth noting that motivation brings success.

Alternatively, you could say that .....

It will take some organising, but | think it’s
doable.

Why don’t you look up the word in a more definitive
reference book?

Ideally, you should consider .....

Actually, that's a good point.

Why go to all the trouble and .....

| expect you to revise unit/section .....

Check the website for more details.

If I were you, I'd try and colour your narrative with
more adverbs.

Keep practising the language.

Do get involved in the project thoroughly.

The art of learning is the art of assisting a dic-
tionary.

Take a deep breath and start over.

You are close to realising your ambition.

Let your imagination run riot!

Knock me out!

Even though your progress is painfully slow, .....

It was just a mistake. Don't lose any sleep over it.

Keep on trucking, the project is manageable and
realistic.

Try and catch up with the others.

... but on the whole, you can look forward to
a successful future.

Please don't sulk when you get things wrong, Mike.
Don't feel inferior to others.

Dezaprobata, zawad,
zwatpienie

[ wish you were more enthusiastic, Mark.

On the negative side ...

Perhaps a weakness of this is that ...

This is one of the things I'm not sure of, because ...

... is one of the weaknesses.

... is something you might want to look at again.

Some people waste no time in trying to ruin the
class, but .....

[ won't have you behaving like this!

| wish you wouldn't do it again, Sam!

The disappointment is necessarily keen.

Failures are all too common.

Progress is painfully slow.

That's enough to make a saint swear.

Grow up, Maggie!

But surely, Joe, you can do better than this.

It's an unfortunate and familiar/incident when some
of you resort to cheating on the test.

This summary is marred by muddled understanding,
irrevelant expressions as well as being over-
long.
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This is a weak summary with little evidence that
you express the information coherently.

You've seen far better results before.

| wish you would give more time to work in
future.

You've had limited success with the assignment.

It is of course not my normal practice to doubt
anything that | hear from you but it seems to me
that this time you've got it all wrong.

| feel the point you've presented is rather debatable/
controversial.

Reakcja nauczyciela/ucznia
na krytyke,
wyrazanie samokrytyki

| really take exception to that!

(I think you should) take that back!

Take back what you have just said!

Your criticism is inoffensive. It is inspiring and very
objective. | welcome and appreciate it.

Can | offer a quick apology for .....?

My apologies for .....

| am deeply apologetic.

You've got me there.

I wish | were more than just a cheerleader.

I'm getting off the subject again.

I'm sorry if this seems a little over-technical.

I'm sorry if this seems to have gone on for so
long.

| feel guilty about not doing enough.

Ostrzezenie

Come late again and you're in trouble.

Your poor attendance may hurt you very badly.

You may be penalised for not keeping within the
word limit.

| won't have you behaving like this.

| am quite aware of the fact that | do manage the
inappropriate behaviour of the classamates.

You're at a considerable disadvantage.

| want to see an end to this disruption.

Przed sprawdzianem/
egzaminem

I know that some of you may suffer from test anxiety
but .....
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The moment of truth has come now so knock me
out.

Yet here’s another hurdle for you to leap.

Well, your fortune lies in my hands now.

..... 50 roll up your sleeves to do a good job.

Later, I'm going to seal your fate.

Please hand in your papers as soon as you are asked
to.

Don't postpone handing over your papers.

Before you hand in your papers, please check your
work for mistakes.

I hope you're relaxed but focused.

Under the present scoring system you may be
awarded maximum 100 points, with each task
carrying 20 points.

Take a deep breath and .....

Let your imagination run riot on this next task!

Well, all eyes are on you — good luck!

Time is running short so let's get it over with!

All aboard? Let’s start now.

Ogolne komentarze i pytania
srod- i polekcyjne

Enthusiastic teaching with lots of practical activities
is vital.

Nothing succeeds like success.

You're halfway to sitting this test now.

Aaagh! I'm totally lost!

Hang on — you've lost me!

How low can people sink?

| should very much like to see good manners
restored.

| believe in spelling tests/regular revising/getting
students to use their imagination/using cue cards
in the classroom

We're back in business.

Where was I? Oh yes ...

I'm confused.

You look as though you are supremely disturbed
by the course of events, Sam.

You're in a reflective mood today, Sam.

What'’s the menu for today’s class?

Are you free for a quick chat?

Give my voice some rest and ...

We're off to a good start.

That'll keep you busy for another ten minutes.

Now we're getting somewhere.

Skills are learnable, but personality is a very
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special thing that a teacher either has got or
hasn't.

Yet another rewarding/revealing /trouble-free/
rough/failed/disappointing class is over.

Some people are pre-disposed to learning lang-
uages.

[ thought about how to help you make the best use
of the university library and how to gather relevant
material quickly and efficiently.

You will be judged by a series of written tests.

You may be asked to produce essays, reports and
dissertations. You may well be familiar with the
three-hour exam paper.

If I can digress for a moment...

And suddenly I've run out of things to say.

Pytanie ucznia o zdanie

[ don't suppose you could complete the project by
next Tuesday, could you?

Given what you've said is it fair to say that .....?

I like the idea of students sharing their thoughts
with the teacher? Do you?

Do you tend to do research on this subject?

Isn't that a thought-provoking idea?

How do you go about writing a formal letter?

Have | satisfied your intellectual curiosity?

Are you buying all this?

How far would you go to catch up with the rest of
the class?

How do you take it in?

Komplementowanie

On the positive side ...

One of the strengths of this is ...

... is a big plus.

How could | not be smiling?

How thoughtful of you, Peter!

You're on a role, Mike.

You've made my day, Adam.

You've revealed a stroke of genius, Joe.

I'm glad you're so passionate about asking
questions.

[ like the way you use the language and don't talk
down to the teacher.

What | enjoy most in your presentation is the fact
that you can pick it up and just be gripped by it
from beginning to end.

You're very witty and make very sharp observations
from a teenager’s standpoint.

That's a good point, Meg.

You make me laugh, Maggie. But there’s always
a meaningful edge to your writing.

| thought that some of your points were most
imaginative.

Way to go, Andy! Thanks for your generous comments
and keep up the good work.

Teaching you is a real pay-off.

It's good that you are a naturally inquisitive person,
Mike.

Now you're talking, George.

(lipiec 2009)

Paulina Herbik'
Katowice

Angielsko-polska leksyka przemystu

samochodowego

Po przystapieniu Polski do Unii Europejskiej
jezyki obce staty sie bardzo istotnym elementem
programu szkolnego. W Europie jezyk angielski
jest uznawany za miedzynarodowy jezyk komu-
nikacji w handlu, przemysle, transporcie, sztuce,
sporcie a takze w turystyce. Solidna znajomos¢

jezyka to klucz do mobilnosci zawodowej i row-
nego traktowania z mtodymi ludzmi z innych
panstw cztonkowskich Unii Europejskiej przy szu-
kaniu odpowiedniej pracy. Gtéwnym celem na-
uczania jezyka obcego jest swobodne porozu-
miewanie sie w kraju nauczanego jezyka lub

! Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Zespole Szkét nr 7 (technikum samochodowe) w Katowicach.
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wykorzystanie go w przysztej pracy zawodowej.
Dlatego tez, chciatabym przedstawi¢ ministow-
niczek terminologii samochodowej wszystkim
tym, ktorzy sa bardziej zainteresowani specjali-
stycznym stownictwem niz problemami grama-
tycznymi.

Automotive - vehicles
classification. Klasyfikacja
pojazdow samochodowych

Types of car — samochody osobowe

two door sedan — samochéd dwudrzwiowy

four door sedan — samochdd czterodrzwiowy

coupe - samoch6éd z dwoma miejscami
siedzacymi

limousine — limuzyna

station wagon (Am), estate car (Br) — samochéd
kombi

cabriolet — kabriolet

roadster, sport car — nadwozie sportowe

racing car body — nadwozie wyscigowe

conventible — samochéd z odkrywanym dachem

hatchback — samochéd osobowy z tylnymi
siedzeniami

pick up — maty saméchod osobowo-ciezarowy

utidity car — maty samochéd terenowy do celéw
gospodarczych, turystycznych

Lorries — samochody ciezarowe

open type lorry with canvas cover — samochéd
ciezarowy dwucztfonowy z nadwoziem skrzy-
niowym

closed type lorry — samochdéd ciezarowy
jednoczfonowy (furgof)

delivery van —samochod ciezarowy jednoczionowy
dostawczy (furgot)

Buses — autobusy

bus — autobus

double-decker bus — autobus pietrowy
articulated bus — autobus czfonowy
microbus — mikrobus

omnibus — omnibus

motor coach — autokar

Special vehicles — samochody specjalne

sprinkler — skrapiarka
street sweeper — zamiatarka
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ambulance - sanitarka

fire truck — cysterna pozarnicza

cement mixer truck — betoniarka

excavator — koparka

break down truck — pogotowie techniczne

truck crane — zuraw

microbus — mikrobus turystyczny

three-side tipper truck — wywrotka tréjstronna

garbage collector — Smieciarka

rubbish disposal truck — $mieciarka samotadujaca

heated tanker — cysterna z podgrzewanym
zbiornikiem

van - pojazd do przewozu.

The engine - hasic notions.
Silnik - pojecia podstawowe

piston — tfok

piston pin — sworzen tfoka

piston ring — pierscien tfoka

cubic capacity — pojemnos¢ skokowa

throttle — przepustnica

fluel inlet from carburettor — wlot mieszanki

inlet value — zawér dolotowy

spork plug — swieca zaptonowa

exaust value — zawor wylotowy

exhaust outlet — wylot spalin

total cylinder capacity — pojemnos¢ catkowita
cylindra

piston length — wysokos¢ ttoka

connecting rod — korbowdd

crank pin — czop korbowy

cylinder wall — gtadz cylindra

cylinder bore — érednica cylindra

combustion chamber — komora sprezania

inlet channel - kanat wlotowy

value quide — prowodnica zaworu

outlet channel - kanat wylotowy.

Carrosserie - nadwozie

rear wing — btotnik tylny

boot lid — pokrywa bagaznika

roof — dach

front wing — bfotnik przedni

front bumper — zderzak przedni

propeller shelf tunnel — tunel watu napedowego
rear doors — tylne drzwi

sunvisor — ostona przeciwstoneczna

mirror — lusterko
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passanger’s handle — uchwyt dla pasazera

ashtray — popielniczka

latch rotor — wiernik zamka

upholstery — obicie tapicerskie

safety catch knob — przycisk wytacznika zamka

interior lock handle — klamka zewnetrzna

door lock — zamek drzwiowy

door lock key — kluczyk zamka

seat back ajustment rod — drazek regulacji oparcia

seat — siedzenia

seat back — oparcie

safety belt — pas bezpieczenstwa

seat back ajustment lever — dZzwignia regulagji
oparcia

fore and aft adjustment lever — dZzwignia przesuwu
siedzenia.

windscreen washer and wiper switch — wigcznik
sptuczki i wycieraczki

quide — prowadnik

bonnet — pokrywa ostona, maska silnika

headlight — reflektor, swiatfo gtéwne

indicator — kierunkowskaz

petrol cap or flap — zbiornik benzyny

sill - prog

tyre — opona

wheel arch — wneka na koto w nadwoziu

aerial (Br), antenne (Am) — antena

bonnet, hood — maska

boat, trunk — bagaznik

indicator, turn signal — kierunkowskaz

number plate, licence plate —tablica rejestracyjna

petrol cap or flap, gas trank lid - zbiornik paliwa

windscreen, windshield — przednia szyba

wing, fender — btotnik

Body components - tablica
rozdzielcza

accelerator (Br), also gas pedal (Am) — pedat gazu

gearstick, gearshift, stickshift — drazek skrzyni
biegow

airvent — otwor wentylacyjny, odpowietrznik

airbag — poduszka powietrzna

ashtray — popielniczka

brake pedal — hamulec

car seat — miejsca siedzace

headrest — oparcie na gtowe

cigarette lighter — zapalniczka

clutch pedal — sprzegto

cup holder — miejsce na kubek

dashboard - tablica rozdzielcza, tablica wskaznikow

door handle — klamka

door tray — paleta drzwi.

glove compartment — schowek w tablicy
rozdzielczej

handbroke — hamulec reczny

horn — sygnalizator dzwiekowy

ignition — zapton

belt — pas

steering wheel — koto kierownicy

sun visor — ostona przeciwstfoneczna

rear-view mirror — lusterko wsteczne

seat — siedzenie

Abbreviations - skroty

ABC - Active Body Control — aktywna kontrola
karoserii

ABS - Automatic Blocking Differential —automatyczna
blokada mechanizmu réznicowego

ACC - Adaptive Cruise Control — dostosowujacy sie
tempomat

ASR - anti spin regulation — regulacje uslizgu
napedu

Bph - boiler horsepower — kon mechaniczny
kottowy

CC- Comfort Coupe — typ klasy samochodéw
z czterema lub piecioma miejscami siedzacymi

Cd value — wspolczynnik oporu aerodynamicznego
nadwozia samochodu

CDI — common - rail direct injection — rodzina
wysokopreznych silnikéw Mercedesa z bez-
posrednim wtryskiem oleju napedowego

CATS - Catalyst System — system analizujacy spaliny
z katalizatora

CFI - Central Fuel Injection — jednopunktowy wtrysk
paliwa

ESP - Electronic Stability program — elektroniczny
system kontroli jazdy

FWD - four wheel drive — naped na cztery kota

GDI - gasline direct injection — okreslenie rodziny
silnikéw benzynowych Mitsubishi z bezposrednim
wtryskiem

GPS — Clobal Positioning System — system globalnego
wyznaczania pozycji

kph - kilometres per hour — jednostka predkosci 1
km/h w ciagu godziny przebedzie droge 1
kilometra

mpg — miles per gallon - jednostka predkosci, mila
morska
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mph — miles per hour — jednostka predkosci, mila
ziemska

MPV — Multi Purpose Vehicle — wielofunkcyjny
pojazd samochodowy

Nm - niutonometr - jednostka momentu

TDI - Turbo Diesel Injection —turbo diesel Injection
— turbo Diesel z bezposrednim wtryskiem
paliwa

ZEV - zero emission vehicle — pojazd o zerowe;j
emisji spalin.

obrotowego
Pb — power brakes — moc hamowania
Ps — power steering — moc wspomagania

Mam nadzieje, ze stowniczek okaze sie przy-
datny dla tych anglistow, ktérzy chcieliby popro-
wadzi¢ lekcje z wykorzystaniem stownictwa prze-

kierownicy
PW - power window — elektrycznie napedzana ”?y“” samochodqwggo, oraz ‘dIa p'rzysz’rych
szyba kierowcow, wiascicieli i pracownikéw firm trans-
Rmp - revolutions per minute — ilo$¢ obrotéw na portowych, pracownikéw sal‘on()w Iw a,rSZtat,éW
minute samochodowych. Przedstawione pojecia mozna
RWD — rear wheel drive - pojazd z napedem na rozszerza¢ zgodnie z potrzebami i zainteresowa-
tylne kofa niami uczniéw. Na lekcjach mozna réwniez wy-

korzystywac plansze rysunkowe i wspétpracowacd
z nauczycielami przedmiotéw zawodowych.

(marzec 2009)

SI - Spark Ignition — zapton iskrowy
SUV - sport utility vechicle - pojazd sportowo-
uzytkowy

) ,

s INFORMACJE DLA AUTOROW
S Jakie sa warunki publikowania prac w czasopismie

Przyjmujemy do druku kazdy artykut, ktéry uzyska przychylne recenzje w zespole redakcyjnym. Kazdy
przystany do nas artykuf jest czytany przez wszystkich cztonkéw naszej redakgji, szczegétowo recenzo-
wany i przyjmowany lub nie do druku. Staramy sie informowac Autoréw o naszej decyzji w mozliwie
najszybszym terminie, ale czasem (gdy mamy wyjatkowo duzo pracy) przedtuza sie on nawet do dwoch
miesiecy.

W ostatnich latach znacznie zwiekszyliSmy objetos¢ czasopisma, wiec mamy coraz mniej prac dfugo cze-
kajacych na druk. Pod kazda wydrukowang praca zamieszczamy miesiac i rok, w ktérym ja dostalismy.
tatwo jest wiec sie zorientowac, jak dtugo artykuty czekajg na druk. Zwykle czekaja ,.w kolejce”, ale czasem
dana praca pasuje do danego numeru, wiec jest opublikowana szybciej, albo ma objetos¢, ktérej nam
brakuje do wypetnienia stron czasopisma. Czasem tez jest przez nas zaméwiona, wiec jest drukowana od
razu.

Przyjmujemy artykuty pisane w jezyku polskim z przykfadami w jezykach obcych. Odbiorcami czasopisma
sa nauczyciele wszystkich jezykéw, chcemy wiec, by wszyscy mieli mozliwos¢ zrozumienia kazdego arty-
kutu.

W celu przyspieszenia druku prac prosimy o:
m Przesytanie prac e-mailem lub wydruku z dyskietka lub ptyta CD (Word) - nie przyjmujemy rekopisow
i maszynopisow.
m Podawanie swoich prywatnych adreséw i koniecznie numeréw telefonéw. Artykut moze by¢ dotaczo-

ny do numeru w ostatniej chwili i nie ma juz czasu na przestanie go Autorowi do korekty. Mozna
wowczas uzgodni¢ wiele szczegdtow telefonicznie.

m Podawanie dokfadnych Zrédet cytowanych tekstow i ilustracji (autor, rok wydania, tytut, miejsce wy-
dania, nazwa wydawnictwa, nr strony).

Zachecamy do pisania artykutéw i zapraszamy na famy naszego czasopisma.
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Sprawozdzania

Jolanta Niziofek!
Skarzysko-Kamienna

4 Dodatkowe zajecia z jezyka angielskiego
dla uczniow szkot podstawowych

Od wrzesnia 2008 r. realizowalismy w Szkole
Podstawowej nr 5 w Skarzysku-Kamiennej projekt
Mtody Europejczyk — porozumiem sie z kazdym, do-
datkowe zajecia z jezyka angielskiego dla uczniéw szkét
podstawowych. Projekt byt wspétfinansowany ze
Srodkéw Unii Europejskiej w ramach Europejskiego
Funduszu Spotecznego (Program Operacyjny Ka-
pitat Ludzki. Dziafania 9.1). Zajecia organizowafa
firma szkoleniowa dziafajgca w naszym miescie.

Chetnych do darmowej nauki jezyka angiel-
skiego byto wielu. Moglismy jednak przyjac tylko
48 uczniow z powiatu skarzyskiego. Zajecia z je-
zyka angielskiego byty prowadzone przez doswiad-
czonych lektoréw, nauczycieli naszej szkoty. Utwo-
rzylismy szes¢ grup wiekowych — osmioosobowych
—odpowiadajgcych klasom od | do VI. Lekcje od-
bywaty sie w nowoczesnej pracowni multimedial-
nej i sali komputerowej z wykorzystaniem sprzetu
audiowizualnego. Uczniowie korzystali z bezpfat-
nych pomocy dydaktycznych. Dojezdzajacy do-
stawali bilety komunikacji miejskiej. W czasie
przerwy w zajeciach wszyscy otrzymywali ciepty
napdj i stodki poczestunek. Lektorzy systematycz-

nie oceniali i analizowali postepy w nauce. Miodziez
réwniez miata mozliwos¢ oceny projektu w ankie-
tach ewaluacyjnych.

W czerwcu odbyta sie bezptatna wycieczka
do Krakowa i zajecia z Brytyjczykami. Spotkanie
i zajecia w British Council byty wielkim przezyciem.
Mozliwos¢ rozmowy z native speakerem byta dla
wiekszosci uczniéw pierwsza konfrontacjg z an-
gielskim w innym wydaniu niz lekcja w szkole.

Projekt dat mozliwos¢ nauki jezyka angiel-
skiego dzieciom, ktore chcg poszerzac swoja wie-
dze, ale zréznych wzgleddw nie moga uczeszczad
na pfatne zajecia. Korzystajac ze srodkéw Unii
Europejskiej, utatwilismy im dostep do zdobycia
i pogtebienia wiedzy i umiejetnosci z jezyka an-
gielskiego. Uczniowie docenili stworzone im moz-
liwosci. Pracowali systematycznie, co niewatpliwie
dato im wiele satysfakgji i umocnito ich motywa-
cje do nauki jezykow.

(lipiec 2009)

' Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Szkole
Podstawowej nr 5 w Skarzysku-Kamiennej.

Emilia Kosowska-Stepniak, Aneta Szadziewska'
Lublin

Twilightmania

W maju 2009 roku w Gimnazjum nr 3 w Lu-
blinie zostafa zorganizowana impreza czytelniczo-

jezykowa Dzien z Ksigzka — Twilight Saga. Organi-
zatorkami byty nauczycielki — anglistka i biblio-

! Emilia Kosowska-Stepniak jest nauczycielka jezyka angielskiego, a Aneta Szadziewska nauczycielem-bibliotekarzem

w Gimnazjum nr 3 w Lublinie.
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tekarka, ktére postanowity wykorzystac fenomen
serii ksigzek Stephenie Meyer dla swoich celéw
przedmiotowych. Impreza miata promowac czy-
telnictwo oraz jezyk angielski wraz z szeroko
pojeta wspofczesng kulture amerykanska.

Od rana do godzin popotudniowych kacik
twilightowy w czytelni tetnit zyciem.

Na korytarzu przed biblioteka rezydowaty
grupy fanek, ktére pod stosownymi plakatami
filmowymi z podobiznami bohateréw, granych
przez przystojnych aktoréw i olsniewajace uro-
da aktorki, zbieraty gtosy w dwéch katego-
riach:

m Ktory z bohateréw sagi mégtby zostac twoim
najlepszym przyjacielem?
m Team Edward or Team Jacob?

W czytelni panowat nastréj nie tyle grozy,
ile raczej zabawy, rywalizacji i prawdziwego
nastoletniego zaangazowania. Dekoracje skfa-
daty sie z czarnych koszulek ozdobionych cy-
tatami z czterech ksiazek oraz hastami zwigza-
nymi z ich tematyka, jabtek, czyli symbolicz-
nego motywu oktadki pierwszej czesci, wysta-
wy ksiazek Stephenie Meyer w jezyku polskim
i angielskim, plakatéw z informacjami o ksigz-
kach i ich filmowych adaptacjach oraz olbrzy-
miego plakatu filmowego Twilight podarowa-
nego przez miejscowe Cinema City.

Mozna byto tez zobaczy¢ wiele ,, zmierzcho-
wych” motywoéw na koszulkach wtasnorecznie
zaprojektowanych i wykonanych zaréwno przez
uczniow, jak i nauczycieli.

Wiele grup odwiedzito tego dnia biblioteke
i dla kazdej z nich przygotowano inng propo-
zycje. Byta ona uzalezniona od poziomu jezy-
kowego uczniéw oraz stopnia zaawansowania
znajomosci promowanych ksigzek. Grupy z je-
zykiem niemieckim uzywaty jezyka polskiego
w przeciwienstwie do grup anglojezycznych,
a uczniowie nieznajacy loséw Belli i Edwarda
mogli sie z nimi zapoznac i zostali ,,ugryzieni”
bakcylem czytania, podczas gdy prawdziwi fani
(nie tylko dziewczeta) mogli pogtebi¢ swoja
wiedze i wymieni¢ opinie zwigzane z tym fe-
nomenem czytelniczym i kinowym.

Program przewidywat przedstawienie ksia-
zek. Zrobilismy to r6znymi sposobami. Pierw-
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szym byto gfosne czytanie ulubionych przez
uczniéw i nauczycieli fragmentéw (zaréwno
w jezyku polskim, jak i angielskim). Takie gfos-
ne czytanie na zaprzyjaznienie sie z ksiagzka
i zaciekawienie nig mogto by¢ troche stresuja-
ce, ale jednak przetamato pierwsze lody. Duzym
zainteresowaniem cieszyty sie prezentacje mul-
timedialne przygotowane samodzielnie przez
uczniow, ktérzy przedstawiali w ciekawy i barw-
ny sposéb autorke, bohateréw, miejsca akgji,
samochody i motocykle wystepujace w cyklu
powiesci. Ale najwiekszym zainteresowaniem
cieszyty sie wywiady ze Stephenie Meyer, Bel-
l i Edwardem. Odpowiednio przebrani i ucha-
rakteryzowani uczniowie wspaniale odgrywa-
li role dziennikarki oraz jej trojga rozméwcow,
a same wywiady prezentowaty sylwetke mfo-
dej pisarki, okolicznosci towarzyszace powsta-
niu sagi oraz krotkie streszczenia loséw gtow-
nych bohateréw opowiedziane z ich wtasnej
perspektywy. W tej czesci wspomogty uczniow
organizatorki catego przedsiewziecia, ktére daty
upust swojej czytelniczej oraz prawie pisarskiej
pasji!

Aby uaktywni¢ zebranych i sprawdzi¢ ich
dotychczasowa wiedze, nie zabrakto tez kwizéw
i minikonkurséw, takich jak:

m okreslanie zdan prawdziwych i nieprawdzi-
wych o ksiazkach, filmie, bohaterach, ak-
torach, rezyserce i autorce,

m identyfikacja cytatow — czyli okreslenie,
z ktorej czesci sagi pochodzi dane charak-
terystyczne zdanie lub opis, oraz kto je
wypowiedziat i w jakich okolicznosciach,

m 0 kim mowa? — czyli odgadywanie postaci
zZ jej opisu,

m faczenie bohateréw w pary badz rodziny,

m dopasowywanie wyjatkowych uzdolnien
wampiréw do ich imienia,

m faczenie pojazddéw z ich wiascicielami,

m odnajdywanie na mapie USA prawdziwych
amerykanskich nazw geograficznych miejsc,
gdzie tocza sie losy naszych bohaterdw.
Cykle spotkan z fanami, grupami jezyko-

wymi uczniéow oraz catymi klasami konczyty
sie dyskusjg o fenomenie sagi powiesciowej
i nakreconego na jej podstawie filmu. Odpo-
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wiadajac na pytanie, dlaczego ksigzki Stephenie
Meyer cieszg sie wrecz histeryczna popularno-
$cig, mtodzi czytelnicy i kinomaniacy podkre-
Slali uniwersalnos¢ tematyki zakazanej, wrecz
niebezpiecznej mitosci, wartka akcje z jej zwro-
tami i niespodziankami, ciekawe zakrety uczu-
ciowe mtodych bohateréw i mozliwos¢ iden-
tyfikacji z nimi oraz nowatorskie przedstawie-
nie tematyki wampiréw. Podkreslano fatwos¢
czytania i przystepnos¢ jezyka, choc¢ polskie
ttumaczenie z jego archaizmami i naleciatoscia-
mi regionalnymi zostato mocno skrytykowane.
Nie bez znaczenia s3 tu tez lubiani aktorzy gra-
jacy w filmie.

Mfodziezy nie trzeba byfo réwniez zachecac
do surfowania po internecie w poszukiwaniu
informacji o promocyjnych spotkaniach i wy-
darzeniach im towarzyszacych w USA i na catym
Swiecie przy okazji ukazywania sie poszczegél-
nych czesci sagi oraz do odwiedzania oficjalnych
stron Stephenie Meyer w naszym gimnazjalnym
centrum multimedialnym. Uczniowie znaleZli
tez mnoéstwo ciekawych stron fanéw, ktérych
lista znajduje sie na stronie autorki — w tym
dwie strony w jezyku polskim!

Przy okazji imprezy, ktérej przygotowanie
zajeto organizatorkom kilka tygodni i nigdy nie
zostatoby ukonczone bez ogromnej pracy cafej
grupy chetnych uczniéw, zostat rozstrzygniety
konkurs na samodzielny tekst inspirowany cy-
klem powiesci Zmierzch, Ksiezyc w Nowiu, Za-
¢mienie i Przed Switem. Mtodzi twércy mieli
prawie dwa miesigce na napisanie wtasnego
opowiadania (do pieciu stron A4) w jezyku
angielskim lub po polsku i chociaz liczba prac
nie byfa sie zbyt wielka, ich jakos¢ zaskoczyta
wszystkich. Prace byty bardzo dojrzate i po-
mystowe, nie nasladowaty slepo pierwowzoru,
chociaz do niego nawigzywaty, a jezykowo
pasowaty do cafej sagi, wykorzystujac charak-
terystyczne zwroty autorki. Trzy nagrodzone
prace zaréwno w jezyku polskim, jak i angiel-
skim zostaty za zgoda autoréw udostepnione
szerszemu ogdtowi w szkolnej bibliotece, gdzie
zainteresowani moga w ciszy i spokoju z wy-
piekami na twarzach oddawac sie ulubionej
lekturze.

Oficjalnie, czyli w czasie kilkugodzinnej im-
prezy oraz mniej oficjalnie, na przerwach i po
lekcjach, zaciekawieni uczniowie wymieniali
poglady na temat prezentowanego cyklu ksia-
zek oraz swoich doswiadczen z nim zwigzanych
— chetnie wspominali swoje pierwsze wrazenia
i okolicznosci spotkania z cata serig oraz z fil-
mem. Nadmieniali, ze podobnych im twilight-
maniakdw jest w Polsce bardzo wielu i organi-
zuja oni zloty i spotkania w poszczegdlnych
miastach przy réznych okazjach zwigzanych
z cyklem powiesci i filmow.

Mamy nadzieje, ze wszyscy uczestnicy tej
szkolnej akgji bawili sie rownie dobrze, jak wy-
stepujacy i prowadzacy.

Celem imprezy byto zainteresowanie ksigz-
ka, podniesienie liczebnosci i jakosci czytel-
nictwa w naszej szkole, a przede wszystkim
wykorzystanie jezyka angielskiego jako nosni-
ka informacji, narzedzia poznawania Swiata,
jego kultury i dokonan. Atutem okazafo sie
wykorzystanie nie kanonu lektur szkolnych
albo podrecznikéw do gramatyki angielskiej
lub listy stowek, ale zywego wsrdéd mtodzie-
zy fenomenu ostatnich lat i miesiecy - w tym
wypadku emocje i zainteresowania mtodziezy
na pewno byty sprzymierzencami nauczania
i uczenia sie.

Ksztattowanie w mtodych ludziach postawy
Swiadomego i refleksyjnego czytelnika, uzyt-
kownika zaréwno jezyka ojczystego, jak i ob-
cego, ktory moze stuzy¢ poznaniu i tatwej do-
stepnosci nowinek ogélnoswiatowych, komu-
nikowaniu sie z innymi i wzbogacaniu jakosci
zycia, to zadania, jakie postawity sobie orga-
nizatorki tej imprezy. | nie okazaty sie one zbyt
ambitne dla uczniéw gimnazjum.

Zainteresowanie impreza i jej echa przeszty
najsmielsze oczekiwania przygotowujacych,
ktérzy mimo przytfaczajacej popularnosci tych
ksigzek i filmow, nierzadko prowadzacej do
chwilowego przesytu, planuja Twilightowe wa-
lentynki, ktérymi chca ,ugryz¢” takze inne gim-
nazja. Bo fanéw sagi, nie tylko w tym wieku,
nie brakuje, a jest to Swietna okazja, aby w nie-
typowy spos6b nauczyc sie czegos wiecej.

(czerwiec 2009)
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Ewelina Magdziarczyk-Plebanek’
Wejherowo

0 projekcie Made in America

Projekt Made in America jest wynikiem staran,
jakie podejmuje Powiatowa i Miejska Biblioteka
Publiczna w Wejherowie, chcac wzmocni¢ swoj
potencjat edukacyjny. Nazwa Made in America
nawiazuje bezposrednio do kultury kraju, ktory
mfodziezy kojarzy sie gtéwnie z gwiazdami mu-
zyki pop, barami szybkiej obstugi i produkcjami
hollywoodzkimi. Zadaniem projektu, ktéry jest
realizowany od marca do paZdziernika 2009 roku,
jest przyblizenie nieznanej strony tej kultury.

Grupa docelowa — Cze$¢ warsztatowa projektu jest
skierowana do uczniéw szkét ponadgimnazjalnych
z Wejherowa oraz do bibliotekarzy z powiatu wej-
herowskiego. Grupa docelowa czesci otwartej —wy-
kfadowej — s3 mieszkancy powiatu wejherowskiego,
ktérym projekt umozliwia zwiekszenie kompetendji
w zakresie odbioru kultury amerykanskie;.

Dziatania gtéwne — Projekt ma trzy filary. Pierw-
szym jest jezyk. Od marca do czerwca sg prowa-
dzone warsztaty jezykowo-literackie, ktére maja
utatwi¢ czytanie literatury amerykanskiej w ory-
ginale oraz pisanie fragmentéw wtasnych tekstow
w jezyku angielskim. Zajecia prowadzi nauczycielka
jezyka angielskiego w | Liceum Ogolnoksztafca-
cymim. Kréla Jana Ill Sobieskiego w Wejherowie
i asystentka w Instytucie Anglistyki Uniwersytetu
Gdanskiego — Olga Aleksandrowska. Z uwagi na
wymogi formuty warsztatowej, czyli ograniczo-
na liczbe miejsc oraz ujednolicenie poziomu za-

awansowania znajomosci jezyka, warsztaty maja
charakter zamkniety — nabor uczestnikéw nastapit
we wspbtpracy ze szkotami ponadpodstawowymi
z terenu Wejherowa. Zaplanowano dwadziescia
godzinnych spotkan. Ponadto w celu zwieksze-
nia kompetencji jezykowych i umozliwienia tym
samym uczestnictwa w projekcie od lutego do
czerwca odbywa sie kurs jezyka angielskiego dla
bibliotekarzy z powiatu wejherowskiego.

Drugim filarem projektu jest literatura. Wy-
ktad inauguracyjny wygtoszony przez prof. dr
hab. Andrzeja Ceynowe — dziekana Wydziatu
Filologicznego Uniwersytetu Gdanskiego i wykfa-
dowce w Zakfadzie Literatury i Kultury Amery-
kanskiej — rozpoczat spotkania ze wspofczesng
literatura amerykanska.

S5

Wspétpraca z American Corner? z Gdanska
przewiduje spotkania ze speakerami bioracymi
udziat w programie Embassy Speakers Bureau Am-
basady Amerykanskiej*. Spotkania sa otwarte

! Ewelina Magdziarczyk-Plebanek jest pracownikiem Powiatowej i Miejskiej Biblioteki Publicznej w Wejherowie za-

trudnionym na stanowisku specjalisty ds. zbioréw.

2 Amerykanskie Centrum Informacji i Kultury American Corner to jedna z ponad 300 tego typu placéwek na swiecie pro-
mujaca wiedze na temat Stanéw Zjednoczonych. Powstafa z inicjatywy Ambasady Amerykanskiej w Polsce i Wojewddz-
kiej i Miejskiej Biblioteki Publicznej im. Josepha Conrada-Korzeniowskiego w Gdansku. American Corner jest filig biblio-
teczng wyposazona w nowoczesne stanowiska komputerowe, multimedia i internet. Oferuje bogata kolekcje ksiazek,
albumoéw i informatoréw o Stanach Zjednoczonych. W gdanskim ,Kaciku” organizuje sie wydarzenia artystyczne i edu-
kacyjne — wystawy, prelekcje, pokazy filméw, warsztaty i spotkania z ciekawymi ludzmi. Zob. http//wbpg.org.pl.

3 Program Embassy Speakers Bureau Ambasady Amerykanskiej umozliwia zaproszenie amerykanskich dyplomatéw, sty-
pendystéw Fulbrighta lub nauczycieli amerykanskiej szkoty w Warszawie na spotkania, konferencje i wydarzenia kul-
turalne. Tematy spotkan moga by¢ bardzo rézne, co umozliwia ich dostosowanie do potrzeb danego Srodowiska.
Program ten ma stuzy¢ szerzeniu wiedzy na temat kultury i tradycji USA.
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i moga w nich uczestniczy¢ mieszkancy powiatu
wejherowskiego. Uruchomiona zostafa réwniez
podstrona na stronie internetowej Biblioteki
(www.biblioteka.wejherowo.pl), na ktérej po-
wstato forum internetowe dla czytelnikéw, w tym
réwniez dla mitosnikéw ksiazek autoréw amery-
kanskich. Forum to bedzie funkcjonowafo samo-
istnie w trakcie catego projektu.

Trzecim filarem projektu jest teatr. Prowa-
dzone sg warsztaty teatralne dla dzieci. Nabor
uczestnikéw nastapit we wspofpracy z English
Club* w Wejherowie. Koncentrujemy sie na przy-
gotowaniu przedstawienia bajki w jezyku angiel-
skim A Native American Cinderella, ktére bedzie
efektem finalnym warsztatéw. Planujemy kilka
pokazow tego spektaklu dla szerszej publicznosci.
Instruktorem teatralnym jest autorka tego spra-
wozdania, opieke jezykowa nad catoscig wspdt-
pracy sprawuje English Club. Zajecia odbywaja
sie zaréwno w bibliotece, jak i w siedzibie English
Club.

Przyblizeniu teatru amerykanskiego ma réw-
niez stuzy¢ Wieczér z musicalem amerykanskim,
podczas ktérego wystapi mtodziez z Ogniska
Pracy Pozaszkolnej z Rumi, prezentujac utwory
pochodzace z najstynniejszych musicali. Kazdy
wystep bedzie poprzedzony wstepem dotyczacym
danego przedstawienia. Z kolei mfodziez z Ze-
spotu Szkét Ponadgimnazjalnych nr 4 w Wejhe-
rowie wystawi spektakl zwigzany z ikong kultury
amerykanskiej — Waltem Disney’em pt. Animo-
wanie.

Na koniec projektu odbedzie sie IV edycja
wejherowskiego Konkursu literackiego Powiew
Weny pod patronatem prezydenta Wejherowa.
Konkurs ten cieszy sie bardzo duzym zaintere-
sowaniem wsréd Wejherowian. W tym roku
zostanie on rozszerzony o trzecig kategorie (obok
poezji i prozy) — proza w jezyku angielskim, czyli
opowiadanie lub scenariusz w jezyku angielskim.
Hasto prac to ,PedZ na spotkanie z przygoda
nim inni zajma Twoje miejsce”, a ogtoszenie wy-

nikdw nastapi na uroczytym zakonczeniu pro-
jektu w pazdzierniku.

American Day®, ktéry zorganizowalismy
w kwietniu 2009 roku, byt jedna z pierwszych
inicjatyw projektu. Dzieki wspotpracy z | Liceum
Ogdlnoksztatcacym im. Kréla Jana Il Sobieskiego
w Wejherowie udafo sie zamienic¢ na jeden dzien
budynek biblioteki w miejsce promujace wielo-
kierunkowo kulture amerykanska. Ta inicjatywa
spotkafa sie z duzym zainteresowaniem zaréwno
czytelnikdw, jak i mtodziezy bezposrednio zaan-
gazowanej w przygotowania.

Dziatania towarzyszace — Uzupetnieniem dziatan
zaplanowanych w projekcie bedzie organizacja
sali audiowizualnej, w ktérej czytelnicy beda
mogli postuchac ksigzek anglojezycznych z bo-
gatego zbioru biblioteki, czytanych w oryginale.
W gtéwnym budynku biblioteki mozna réwniez
ogladac¢ plakaty podarowane przez Ambasade
Amerykanska i wypozyczone przez American
Corner z Gdanska, ukazujace wspofczesne Stany
Zjednoczone.

Osiagniete efekty — Zamierzonym efektem
gtownym jest zwiekszenie kompetencji spotecz-
nosci lokalnej w zakresie kultury amerykanskiej
i popularyzacja literatury amerykanskiej. Ponie-
waz wstep na wszystkie wydarzenie otwarte jest
bezpfatny, grupa docelowa projektu poszerza sie
0 mieszkancéw powiatu wejherowskiego. Ter-
min projektu zostat wybrany tak, by zbiegaf sie
z przygotowaniami maturzystow do egzaminu
dojrzatosci. Jego efektem posrednim bedzie lepsze
przygotowanie mtodziezy do matury.

Efekty i wyniki dziatan projektu zostana upo-
wszechnione w formie publikacji tradycyjnej
(biuletyn pokonkursowy, w ktérym znajda sie
materiaty z czesci warsztatowej) oraz w formie
multimedialnej (na stronie internetowej biblio-
teki).

Podsumowanie — Projekt Made in America jest
przyktadem nato, jak poszerza sie rola biblioteki

4 English Club to szkofa jezykowa w Wejherowie. Styl pracy szkoty oraz otwarcie na r6znorodnos¢ metod i technik na-
uczania pozwolity na znalezienie pfaszczyzny wspdtpracy w projekcie Made in America, co zaowocowato efektywna

nauka w zabawie.
5 Zob. s. 174-176 w tym numerze.
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w $rodowisku lokalnym. Staje sie ona waznym
punktem na mapie edukacyjno-kulturalnej
miasta. Oczywiscie nie byfoby to mozliwe bez
wspdtpracy z wieloma instytucjami a przede
wszystkim bez wsparcia samorzadu miasta
Wejherowa i samorzadu Starostwa Powiato-
wego, dzieki ktéremu biblioteka funkcjonuje.
Dziekujemy réwniez zaangazowanym w projekt
szkofom, zwfaszcza | Liceum Ogolnoksztafcacemu

im. Kréla Jana 1l Sobieskiego w Wejherowie,
instytucjom na czele z Ambasada Amerykan-
ska wraz z American Corner z Gdanska oraz
sponsorom, wydawnictwom Oxford, Longman
i Macmillan. Dzieki tak owocnej wspétpracy
przekonalismy sie, ze wychodzimy naprzeciw
oczekiwaniom spofecznoéci lokalnej i mozemy
realizowac kolejne projekty.

(maj 2009)

Olga Aleksandrowska'
Wejherowo

4 American Day - inicjatywa z projektu

Made in America

American Day, ktéry odbyt sie pod
koniec kwietnia 2009 roku byt jednym
z wazniejszych wydarzen zaplanowanych
w projekcie Made in America, realizowa-
nym przez Powiatowa i Miejska Biblio-
teke Publiczng w Wejherowie. Dzien
amerykanski zostat zorganizowany we
wspotpracy z | Liceum Ogdlnoksztafcacym
im. Kréla Jana Ill Sobieskiego w Wejhe-
rowie. Koordynator projektu, Ewelina
Magdziarczyk-Plebanek?, opracowata
harmonogram wydarzen dnia obfitujacy
w wydarzenia zaréwno o charakterze
edukacyjno-kulturalnym, jak i artystycz-
nym. Przygotowania do Dnia Amerykan-
skiego odbywaty sie réwnolegle w bibliotece
i w liceum przez ponad miesiac. Uczniowie
z klasy o profilu jezykowym przygotowywali
pod moim kierunkiem dekoracje, prezentacje
multimedialne, liczne konkursy i kwizy dla czy-
telnikdw i uczniéw innych szkét powiatu wej-
herowskiego. Cieszy fakt, iz w duzym stopniu

fot. Sabina Podolska

ten peten atrakgji dzien zostat zorganizowany
.dla mtodziezy” i ,przez nig” zarazem.

Wydarzenia gféwne — American Day odbyt sie
w siedzibie Powiatowej i Miejskiej Biblioteki Pu-
blicznej w Wejherowie, ktora tego dnia byta cata
udekorowana prawdziwie ,po amerykansku”. Na
czytelnikéw oraz mfodziez uczestniczacg w im-
prezie czekata przygotowana przez koordynatora

! Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w I Liceum Ogolnoksztafcacym im. Kréla Jana Il Sobieskiego w Wej-
herowie i asystentka w Instytucie Anglistyki Uniwersytetu Gdanskiego.

2 Ewelina Magdziarczyk-Plebanek jest pracownikiem Powiatowej i Miejskiej Biblioteki Publicznej w Wejherowie za-
trudnionym na stanowisku specjalisty ds. zbioréw. Z wyksztatcenia jest krytykiem teatralnym, kulturoznawca i tre-

nerem terapii przez sztuke.
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projektu bardzo ciekawa wystawa plakatow
ukazujacych rézne aspekty zycia w Stanach Zjed-
noczonych. Plakaty zostaty pozyskane z Ambasady
Amerykanskiej w Warszawie, a czytelnicy biblioteki
mogli ogladac wystawe jeszcze przez kilka tygo-
dni. Uroczystego otwarcia Dnia dokonafa Ewelina
Magdziarczyk-Plebanek, ktéra m.in. opowiedziafa
ttumnie zgromadzonej mtodziezy szkét gimna-
zjalnych oraz ponadgimnazjalnych o projekcie
Made in America, a takze zachecita do udziatu
w corocznym konkursie Powiew Weny3. Odtwo-
rzono réwniez film edukacyjny o Stanach Zjed-
noczonych pod tytutem Odkrywamy USA, czes¢
pierwsza®, ktéry miat na celu zapozna¢ mtodziez
z podstawowymi faktami dotyczacymi Standéw
Zjednoczonych, a uczestnikom konkurséw dac
mozliwos¢ ,ostatniej powtdrki”. Nastepnie zostaty
przeprowadzone konkursy wiedzy o Stanach
Zjednoczonych w dwdch kategoriach — dla szkét
gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych. Konkursy
zostaty ciekawie przygotowane i poprowadzone
przez mfodziez | LO w Wejherowie. Trzyosobowe
druzyny rywalizujacych ze soba szkét odpowiadaty
na pytania z pieciu kategorii: geografia, historia
i polityka, kultura i literatura, jezyk i kalambury
po angielsku. Formy zadan byty zréznicowane
i wymagajace réznych umiejetnosci. Uczestnicy
mieli m.in. za zadanie umiesci¢ wylosowane miej-
sca na mapie USA, potaczy¢ nazwiska stynnych
amerykanskich pisarzy z tytutami ich ksigzek lub
rozpozna¢ pokazane na slajdach nazwiska znanych
postaci i budynkéw, a takze odegra¢ niewielka
scenke dotyczaca postaci lub wydarzen z historii
Stanéw Zjednoczonych. Zaréwno mfodziez pro-

wadzaca konkurs, jak i uczestniczacy w konkursie
Swietnie sie bawili i wykazywali sie duza wiedza.
Laureaci otrzymali pamigtkowe dyplomy oraz
cenne nagrody sponsorowane przez Ambasade
Amerykanska, American Corner® z Gdanska oraz
wydawnictwa jezykowe: Oxford, Longman oraz
Macmillan.

Po czesci konkursowej, odbyf sie wyktad Te-
resy Karwowskiej® pt. Watki amerykanskie w litera-
turze polskiej. Prelegentka opowiedziata mtodziezy
o losach wybranych polskich pisarzy i poetéw,
ktdrzy spedzili pewien okres swojego zycia w Sta-
nach Zjednoczonych i w twdrczosci ktérych sa
zawarte motywy i watki amerykanskie. Kseroko-
pie z wierszami Cypriana Kamila Norwida Moja
piosnka oraz Do obywatela Johna Browna zostaty
przygotowane i rozdane na te okazje. Przy oma-
wianiu pierwszego wiersza uwaga stuchaczy zo-
stata zwrdcona na przewijajacy sie motyw teskno-
ty Norwida przebywajacego w Stanach za ojczyzna,
a przy omawianiu drugiego na kwestie walk na-
rodowowyzwolenczych toczacych sie w Ameryce.
Prelekcja zakofczyta sie krotka dyskusja z mtodzie-
73 na tematy poruszane w obu wierszach. Wykfad
ze wzgledu na temat wspaniale wpisat sie w idee
zorganizowanej imprezy i wskazat na zwiazki pol-
sko-amerykanskie w literaturze, inspirujac mfodziez
do wiasnych poszukiwan innych pierwiastkéw
amerykanskich w literaturze ojczystej.

Organizatorzy American Day zaproponowali
uczestnikom imprezy atrakcyjng czes¢ artystycz-
na, w ktérej odbyty sie wystepy laureatéw XI
Powiatowego Festiwalu Poezji w Jezyku Angielskim’—
piosenki, scenki i recytacje.

3 ,Powiew Weny” to wejherowski konkurs literacki, odbywajacy sie w kategorii poezji i prozy. W tym roku ze wzgle-
du na trwajacy projekt Made in America jego regulamin zostat dostosowany do tematyki projektu i prace konkurso-
we mogty by¢ napisane w jezyku angielskim, dopuszczona zostata tez forma scenariusza lub dramatu.

* Film ten pochodzi z bogatego zbioru filméw edukacyjnych zakupionych przez PiMBP w Wejherowie z Wideoteki Eduka-
cyjnej. Wideoteka oferuje kolekcje okoto 2500 programéw edukacyjnych sporzadzanych na zlecenie szkét i bibliotek,
przydatnych nauczycielom wszystkich przedmiotdw szkolnych w realizacji procesu dydaktyczno-wychowawczego, upo-
rzadkowanych tematycznie. Wiecej informagji na stronie www.wideotekaedukacyjna.pl. Polecam filmy z tej serii doty-
czace réznych aspektow zycia krajow angielskiego obszaru anglojezycznego, m.in. o USA, Wielkiej Brytanii.

> Zob. s. 172, przypis 2. w tym numerze.

© Teresa Karwowska jest nauczycielka jezyka polskiego w | Liceum Ogoélnoksztatcacym im. Kréla Jana Ill Sobieskiego
w Wejherowie.

7 Powiatowy Festiwal Poezji w Jezyku Angielskim to coroczna impreza edukacyjno-kuturalna, organizowana przez | Li-
ceum Ogoélnoksztafcace im. Kréla Jana Ill Sobieskiego w Wejherowie przy wspétpracy ze Starostwem Powiatowym
w Wejherowie i Wejherowskim Centrum Kultury. Uczestnikami jest mtodziez szkét ponadgimnazjalnych powiatu wej-
herowskiego, ktora bierze udziat w czterech kategoriach konkursowych: scence, piosence, wierszu i prozie.
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Wydarzenia towarzyszace — Poza bogatym
programem gtéwnym American Day obfitowat
réwniez w interesujace wydarzenia towarzysza-
ce. Mtodziez licealna przygotowujaca impreze,
opracowafa az sze$€ stacyjek tematycznych:
American literature, American celebrities, Big Ame-
rican cities, Computer quiz about the USA, Wie-
dza ogdlna o USA dla najmfodszych oraz Kacik
artystyczny (naklejki z symbolami USA). Przy
kazdym z tych stanowisk stali uczniowie, ktérzy
opracowali dla czytelnikéw biblioteki i innych
chetnych konkursy, kwizy, zwigzane z danym
dziatem tematycznym. Osoby biorace udziat
w kwizach otrzymaty pamiatkowe amerykan-
skie gadzety.

Biblioteka ogfosita rowniez plebiscyt na
najpopularniejszego pisarza amerykanskiego
oraz na najczesciej czytana ksigzke amerykan-
skiego pisarza. Czytelnicy wskazali, iz ich ulu-
bionymi autorami sa m.in. Ernest Hemingway,
Steven King oraz William Wharton. Wyniki
plebiscytu wskazuja tez, iz najwiecej czytelnikdw
przeczytato Przygody Tomka Sawyera M. Twaina,
Buszujgcego w zbozu J. D. Sallingera oraz Wy-
znania Gejszy A. Goldena.

Kolejna atrakcja Dnia byt , Kacik matural-
ny"é, przygotowany i poprowadzony przez Olge
Aleksandrowska i Matgorzate Radecka, w kto-
rym chetni licealisci mogli sprawdzi¢ sie w préb-
nej maturze ustnej z jezyka angielskiego, od-

fot. Krzysztof Powatka

powiadajac z zestawow poswieconych Stanom
Zjednoczonym.

Organizatorzy zadbali tez o to, by kazdy
uczestnik American Day poczestowat sie spe-
cjalnie przygotowanym na te okazje pop cornem
i otrzymat naklejke z symbolem USA. Uczest-
nicy konkurséw mieli takze mozliwos¢ odwie-
dzenia bogato wyposazonego dziatu obcoje-
zycznego w Powiatowej i Miejskie] Bibliotece
Publicznej w Wejherowie.

Wrazenia uczniéw — Po zakoAczeniu imprezy
zapytatySmy uczniéw zaangazowanych w przy-
gotowanie American Day o ich opinie. Wszyscy
bardzo pochlebnie wyrazali sie o takiej formie
wspdtpracy z biblioteka. Ciesza sie, ze mogli
zrobi¢ co$ na rzecz promogji jezyka i kultury
amerykanskiej. Twierdzili, iz wrocili z imprezy
zintegrowani i zadowoleni z faktu, iz mogli
samodzielnie przygotowac konkursy i kwizy
dla innych uczniéw oraz czytelnikéw biblioteki.
Wzrosta ich pewnos¢ siebie i umiejetnos¢ pu-
blicznego prezentowania swojej wiedzy i umie-
jetnosci. Powiedzieli, ze czuli sie prawdziwy-
mi gospodarzami tego Dnia. Mfodziez innych
szkét opuszczajgca biblioteke z usmiechem na
ustach i licznymi gadzetami zapewniata nas,
ze wracaja z powiekszong i utrwalona wiedza
o Stanach Zjednoczonych. Liczg na kolejne
takie ,atrakcyjne” imprezy promujace kraje
anglojezyczne.

Podsumowanie — Sukces tego przed-
siewziecia byt mozliwy dzieki synergii
dziatan pracownikéw biblioteki w Wej-
herowie oraz nauczycieli i uczniow wej-
herowskiego liceum. American Day stat
sie okazja do wspdlnego wesotego spot-
kania w bibliotece, ktére udowodnito
wszystkim, ze mozna sie bawic i uczy¢
jednoczesnie. Mamy nadzieje, ze ta
wspotpraca przy projektach promuja-
cych kulture krajéw anglojezycznych
bedzie kwitfa i przyniesie nam wszystkim

jeszcze wiele satysfakgji.
(maj 2009)

8 0 ,Kaciku maturalnym” oraz o zestawach amerykanskich” wiecej w tym numerze nas. 153-156.
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Anna Czura’
Wrocfaw

4 Encouraging the Gulture of Evaluation among
Professionals - warsztaty w Europejskim Gentrum

Jezykow Nowozytnych

W czerwcu 2009 roku w Europejskim Centrum
Jezykéw Nowozytnych w austriackim Grazu od-
byty sie dwudniowe warsztaty czteroletniego
(2008-2011) projektu Encouraging the Culture of
Evaluation among Professionals (ECEP). W spotka-
niu wzieli udziat koordynatorzy projektu oraz
wytypowani reprezentanci wiekszosci panstw
europejskich.

Cele projektu — Projekt ma na celu rozwijanie
wsrad nauczycieli jezykow obcych wiary we wiasne
umiejetnosci zawodowe oraz autonomicznego
podejécia do zatozen Europejskiego systemu opisu
ksztafcenia jezykowego (ESOKJ) w swojej pracy
pedagogicznej. Nalezy pamietad, ze ten dokument
ustanawia pewne ramy europejskiej edukagji
jezykowej, ktdre nalezy dostosowac¢ do kultury
edukacyjnej danego kraju, prawa oswiatowego
oraz doswiadczen i mozliwosci samego nauczyciela.
Dlatego projekt dazy do podniesienia statusu oraz
profesjonalizmu przysztych oraz juz praktykujacych
nauczycieli przez zaznajomienie ich z zafozeniami
ESOK]. Przygotowane materiaty wskaza mozliwosci
adaptacji ESOK] i jego przestanek do sytuacji
kazdego nauczyciela. Ponadto autorzy projektu
pragna wspomagac rozwijanie umiejetnosci
autorefleksji oraz podnies¢ Swiadomos¢ dotyczaca
procesdéw ewaluadji oraz oceniania przez zebranie
przykfadow i omoéwienie praktycznej wiedzy
nauczycieli w tej dziedzinie.

Powyzsze zatozenia moga zosta¢ osiagniete
przez poprawe ksztatcenia i doskonalenia zawo-
dowego nauczycieli. Aby usprawnic ten proces,
zostanie utworzony zestaw materiatéw szkole-
niowych, ktéry pomoze wyjasni¢ zawitosci ESOK]
oraz przedstawi metody wprowadzania jego za-
fozen od strony praktycznej, w sytuacjach poja-

wiajacych sie w codziennej pracy nauczyciela.
Projekt dazy takze do rozwoju umiejetnosci re-
fleksyjnego podejicia do pracy nauczycielskiej
i zdolnosci oceny wiasnej praktyki zawodowe;.

Projekt jest zaadresowany do kadry ksztafca-
cej nauczycieli, samych nauczycieli oraz os6b
pracujacych w réznych organach administracyj-
nych odpowiedzialnych za edukacje jezykowa.
Gtownymi odbiorcami maja by¢ szkoty gimna-
Zjalne i ponadgimnazjalne, uczelnie wyzsze, o$rod-
ki doskonalenia zawodowego nauczycieli oraz
media edukacyjne.

Owocem projektu ma by¢ publikacja skfada-
jaca sie z czesci teoretycznej — Przewodnika (the
GCuide) — oraz Praktycznego zbioru materiatéw ¢wi-
czeniowych (the Kit), dostosowanych tematycznie
do poszczegélnych fragmentow Przewodnika.
Zestaw zostanie wydany zaréwno w wersji dru-
kowanej, jak i elektronicznej, umozliwiajacej na-
uke wtasng w formule e-training. Przygotowane
materiaty dydaktyczne beda przeznaczone dla
nauczycieli, kadry ksztatcacej i doskonalacej na-
uczycieli oraz administracji zarzadzajacej eduka-
¢ja jezykowa,

Przewodnik to czes¢ teoretyczna, bardzo przy-
datna podczas pracy z materiatami praktycznymi.
Ogoblne wprowadzenie przedstawia zarys kontek-
stu nauczania jezykéw obcych na poczatku XXI
wieku, ktorego rame stanowi Europejski system
opisu ksztafcenia jezykowego. Nastepnie przecho-
dzimy do pieciu rozdziatéw poswieconych kolej-
no autonomii, roli jezykéw obcych oraz zadaniom
nauczyciela, procesowi rozwoju kompetendji je-
zykowej i w koncu pozycji oceniania w nauczaniu
jezykéw obcych. Ostatni rozdziat stanowi pod-
sumowanie, zachecajace do refleksyjnego podej-
Scia do pracy nauczyciela oraz adaptacji ESOK/

! Autorka jest doktorantka w Instytucie Filologii Angielskiej Uniwersytetu Wroctawskiego.
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do wiasnych potrzeb i mozliwosci dydaktycz-
nych.

Zestaw kart pracy bedzie $cisle powigzany
z wymienionymi wczesniej czesciami Przewodni-
ka. Wyréznimy dwa rodzaje kart:

m A-bardziej teoretyczne, nawiazujace do wy-
szczegblnionych partii Przewodnika i spraw-
dzajace zrozumienie zasad ESOK],

m B — nastawione na praktyczne zastosowanie
przestanek ESOKJ w pracy nauczyciela, karty
te wykorzystuja doswiadczenia nauczycieli
oraz stosowane przez nich materiaty i ¢wi-
czenia, przez co zachecajg do autorefleksji
nad wiasnym procesem nauczania
Oba rodzaje kart bezposrednio wskazujg

miejsca w Przewodniku i ESOKJ, do ktérych sie
odnosza. To pozwala na fatwiejsze zrozumienie
przestanek teoretycznych obu dokumentéw i po-
maga nauczycielowi dostosowac do nich swoja
praktyke zawodowa.

Koordynatorami i autorami projektu sa spe-
qjalisci zajmujacy sie nauczaniem jezykéw obcych:
Marie Berchoud (Francja), Enrica Piccardo (Fran-
qja), Olivier Mentz (Niemcy), Matgorzata Pamu-
ta (Polska), Alister Cumming (Kanada) oraz Tizia-
na Cignatta (Wfochy).

= Dwudniowy warsztat
w Grazu

Obok zespotu koordynujacego projekt
w czerwcowym warsztacie wzieto udziat 29 uczest-
nikéw reprezentujacych wiekszos¢ krajow euro-
pejskich: od Armenii na wschodzie po siegajaca
daleko na zachéd Islandie oraz od Norwegii po
Cypr na linii pétnoc-potudnie. Dzieki takiej roz-
norodnosci mozliwa byta wymiana cennych do-
Swiadczen dotyczacych polityki oswiatowe;j,
aw szczegbinosci podejscia do nauczania jezykow
obcych oraz probleméw, z jakimi borykaja sie
edukatorzy w danym kraju. Réwniez statut za-
wodowy uczestnikéw byt bardzo zréznicowany.
W5sréd uczestnikéw mozna byto spotkac prakty-
kujacych pedagogéw, kuratoréw, osoby zajmu-
jace sie ksztafceniem nauczycieli, jak i pracujace
w administracji edukacyjnej, placéwkach badaw-
czych oraz organizacjach promujacych nauczanie
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jezykdw obcych. To pozwolito na bardzo wszech-
stronng analize i dyskusje na temat projektu, gdyz
mozliwe byfo spojrzenie na zaproponowane ma-
teriaty oraz mozliwos¢ ich wdrazania z perspek-
tywy praktykujacych edukatoréw, jak i reprezen-
tantéw administracji. Nalezy réwniez podkreslic,
Zze cho¢ warsztat byt prowadzony w jezyku an-
gielskim i francuskim, byt on zaadresowany do
0séb zajmujacych sie ogdlnie pojeta edukacja
jezykowa bez zawezania do tylko dwoch jezykéw
roboczych. Rada Europy promuje rozwoj rézno-
jezycznosci, dlatego jej projekty dotycza naucza-
nia r6znych, réwniez mniej popularnych jezykéow
obcych.

Dwudniowy warsztat skfadat sie z sesji ple-
narnych, prowadzonych w jezykach angielskim
i francuskim z ttumaczeniem symultanicznym,
oraz zaje¢ w mniejszych grupach. Pierwszego dnia
przedstawiono zadania oraz zasady funkcjono-
wania Rady Europy oraz role Europejskiego Cen-
trum Jezykéw Nowozytnych w Grazu. Nastepnie
przedstawiono zatozenia, cele oraz strone inter-
netowa projektu. Dalsza cze$¢ pierwszego dnia
zostata poswiecona na szczegdtowe oméwienie
Przewodnika (the Guide) i jego czesci praktycznej
(the Kit), czyli zestawu kart pracy (Worksheets).
We wspdtpracy z koordynatorami grupy anali-
zowaty poszczegblne czesci Przewodnika, skupia-
jac sie na mocnych stronach oraz sugerujac na-
niesienie ewentualnych poprawek.

Drugiego dnia oméwiono dokfadnie cele
i schemat kart pracy, a nastepnie uczestnicy pra-
cowali w mniejszych grupach nad uzupetnieniem
zestawu przygotowanego przez koordynatoréw
o kolejne elementy praktyczne. Praca w grupach
zaowocowafa wypracowaniem kilku propozycji
kart pracy odnoszacych sie do réznych czesci
Przewodnika. Wszystkie propozycje oraz uwagi
byty kazdego dnia przedstawiane podczas sesji
plenarnych, co umozliwito wszechstronna anali-
ze oraz dyskusje na wiekszym forum.

Rozne inicjatywy organizatorow warsztatu,
takie jak ,,przetamujace pierwsze lody” ¢wicze-
nia badz wspdlne zwiedzanie miasta z przewod-
nikiem pozwolity na szybka i efektywnga inte-
gracje duzej i bardzo zréznicowanej pod wzgle-
dem wieku, pochodzenia i statusu zawodowego



NR 4/2009 m WRZESIEN/PAZDZIERNIK

JEZYKI OBCE W SZKOLE

grupy. Dzieki temu dyskusja podczas sesji ple-
narnych oraz praca w grupach opierafa sie na
roéwnosci, zrozumieniu oraz poszanowaniu opi-
nii innych uczestnikdw.

By kontynuowac rozpoczeta podczas warsz-
tatu prace, wszyscy uczestnicy zostali zacheceni
do udziatu w forum dyskusyjnym dostepnym
na stronie projektu, oraz do stworzenia sieci
wspofpracy, ktorej celem bytyby konsultacje oraz
dalsze rozwijanie Przewodnika i kart pracy.

Przed przybyciem do Grazu reprezentanci
zostali takze poproszeni o dostarczenie réznych
przyktadéw demonstrujacych kulture ewaluadji
w swoich krajach: nagrania audio i wideo, przy-
ktady testéw ustnych i pisemnych, arkusze ewa-

luacyjne oraz przyktady egzaminéw zewnetrznych.
Czes¢ z tych materiatéw bedzie dostepna na stro-
nie internetowej projektu.
Zaproszenie do wspotpracy — Pamietajac
o0 potrzebie dialogu i wymianie doswiadczen
0s6b zwigzanych z nauczaniem jezyka obcego
—nauczycieli, kadry szkoleniowej oraz pracowni-
kéw administracji i samorzaddw — koordynatorzy
projektu zachecaja wszystkich zainteresowanych
do korzystania ze strony internetowej (http://
ecep.ecml.at), udziatu w forum dyskusyjnym
oraz wiaczenia sie do sieci wspdtpracy majacej
na celu stworzenie wspélnie wypracowanych
materiaféw szkoleniowych.

(lipiec 2009)

Olena Styslavska'
Warszawa

A Seminarium Edukacja mniejszosci narodowych
i etnicznych w Polsce - model teoretyczny
czy praktyka oswiatowa?

W czerwcu 2009 roku Wojewodzki Osrodek
Metodyczny w Opolu wraz z Domem Wsp6tpra-
cy Polsko-Niemieckiej zorganizowat dwudniowe
seminarium Edukacja mniejszosci narodowych i et-
nicznych w Polsce — model teoretyczny czy prakty-
ka oswiatowa? Celem seminarium byto poszerze-
nie wiedzy na temat mniejszosci narodowych
i etnicznych w Polsce, praw cztowieka i praw
mniejszosci narodowych oraz poinformowanie
o realizacji zapiséw ustawy o mniejszosciach na-
rodowych i etnicznych oraz jezyku regionalnym.
llustracja tych zagadnien byto wojewddztwo
opolskie.

W seminarium wzieli udziat parlamentarzysci
sejmowej Komisji ds. Mniejszosci Narodowych
i Etnicznych, specjalisci Wydziatu Mniejszosci Na-
rodowych i Etnicznych Departamentu Wyznan
Religijnych oraz Mniejszosci Narodowych

w MSWIA, przedstawiciele Centralnego Osrodka
Doskonalenia Nauczycieli, przedstawiciele mniej-
szosci narodowych zamieszkujacych Polske, przed-
stawiciele samorzadu lokalnego oraz nauczycie-
le i doradcy metodyczni.

Seminarium rozpoczeli dyrektor Osrodka Me-
todycznego w Opolu — Zbigniew Babski oraz Opol-
ski Kurator Oswiaty — Halina Bilik, ktorzy powitali
uczestnikéw i przedstawili cele oraz zatozenia semi-
narium. Nastepnie Dorota Dobrzynska, specjalista
Wydziatu Mniejszosci Narodowych i Etnicznych
Departamentu Wyznan Religijnych oraz Mnigjszo-
$ci Narodowych w MSWIA, zapoznata uczestnikow
seminarium z podstawa prawng ochrony jezykéow
regionalnych i mniejszosciowych w polskim prawie
o$wiatowym, sposobach finansowania oraz stanem
dzisiejszym realizacji prawa do nauki jezyka przez
mniejszosci narodowe i etniczne oraz spotecznosci

! Autorka jest nauczycielem konsultantem w Pracowni Edukacji Obywatelskiej i Europejskiej Centralnego Osrodka Do-

skonalenia Nauczycieli w Warszawie.
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postugujace sie jezykiem regionalnym. Z prawa do
organizowania nauki jezyka (lub w jezyku) korzy-
stajg takie spofecznosdi, jak: biaforuska, zydowska,
kaszubska, litewska, temkowska, niemiecka, ormian-
ska, sfowacka oraz ukrainska. W roku szkolnym
2008/2009 byfo to prawie 55000 uczniéw. Ponad-
to D. Dobrzynska zapoznata zebranych z mozliwo-
Scig uzywania jezykéw mniejszosci narodowych
i etnicznych oraz jezyka regionalnego jako jezyka
pomocniczego przed organami gminy.

Po wystapieniu przedstawiciela MSWiA na-
stapita dyskusja panelowa na temat stanu reali-
zacji postanowien Ustawy o mniejszosciach na-
rodowych i etnicznych z dnia 6.01.2005 r. w $wie-
tle nauki jezyka mniejszosci jako jezyka ojczyste-
go. W dyskusji wzieli udziat przedstawiciele
mniejszosci narodowych oraz przedstawiciele
wiadz samorzadowych. Poruszano tematy zwig-
zane z praktycznym wdrazaniem Ustawy.

Druga czes¢ seminarium byfa poswiecona
wymianie doswiadczen miedzy przedstawiciela-
mi kot oswiatowych mniejszosci narodowych.
llona Wochnik-Kukawska, sekretarz Niemieckie-
go Towarzystwa Oswiatowego oraz dyrektor
szkoty dwujezycznej opowiedziata, w jaki sposéb
nauka jezyka mniejszosci jako jezyka ojczystego
sprzyja podtrzymaniu tozsamosci mniejszosci
narodowych. Postugiwata sie przyktadami z wo-
jewddztwa opolskiego. Specyfika nauczania je-
zyka ojczystego polega na tym, iz standardowe
tresci jezykowe i kulturowe rozszerza sie zagad-
nieniem zwiazanym z historia i kultura mniejszo-
Sci, nauka geografii panstwa lub regionu oraz
zajeciami artystycznymi. Zadaniem placéwek
oswiatowych jest wowczas podtrzymanie tozsa-
mosci mniejszosci narodowej przez podejmowa-
nie takich dziatan, jak organizowanie konkurséw
literackich i artystycznych, projektéw badawczych,
tworzenie zespotéw artystycznych i teatralnych,
wspdtpraca z organizacjami mfodziezowymi oraz
ukazywanie wkfadu danej mniejszosci w kulture
Polski.

Kolejnym méweca byta Marta Kmet, dyrektor
Centrum Pedagogicznego Szkolnictwa Narodo-
wosciowego, jednostki doskonalenia nauczycieli,
ktora wspiera nauczycieli jezyka polskiego jako
jezyka ojczystego w Czechach. Takie szkoty polskie
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sg skumulowane w regionie $laskim, od wiekéw
bedacym regionem wielokulturowym. Centrum
zostato powofane przez czeskie ministerstwo
edukacji w roku 1995 i liczy okoto 10 pracowni-
kéw. Sa to konsultanci do spraw poszczegdlnych
przedmiotéw. Dziafalnos¢ Centrum jest realizo-
wana w czterech kierunkach: doskonalenie za-
wodowe nauczycieli (placéwka akredytowana),
ksztatcenie ustawiczne (gtéwni odbiorcy to ro-
dzice uczniow oraz emerytowani nauczyciele),
wspofprace transgraniczng oraz wspofprace eu-
ropejska. Na uwage zastuguje efektywnos¢, in-
nowacyjnos¢ oraz kreatywnos¢ Centrum przy
wykorzystywaniu funduszy europejskich prze-
znaczonych na wspétprace transgraniczng oraz
europejska.

Po tej prezentacji odbyfa sie sesja Mnigjszosci
narodowe i etniczne w Polsce. Analiza probleméw,
przedstawienie aktualnej sytuacji. Uczestnicy sesji
mieli mozliwo$¢ poznania historii i specyfiki na-
uczania poszczegélnych jezykdw w Polsce, zmian,
ktére nastapity po roku 1989, stanu obecnego,
form i metod pracy nauczycieli, ich sukceséw oraz
wyzwan, jakie podejmuja. Wszyscy dyskutanci
zgodnie podkreslali, iz najwazniejszym kompo-
nentem, ktory decyduje o sukcesie lub porazce
nauczania jezyka i kultury mniejszosciowej jest
osobowos¢ nauczyciela.

Drugi dzien seminarium byt poswiecony me-
todom i formom nauczania jezyka mniejszosci
jako jezyka ojczystego oraz problemom w inter-
pretacji prawa oswiatowego. Uwaga uczestnikdw
byta skupiona na wymianie doswiadczen, poka-
zaniu przyktadéw dobrej praktyki, dzieleniu sie
skutecznymi sposobami rozwigzywania proble-
mow.

Seminarium jednoznacznie pokazafo, iz edu-
kacja mniejszosci narodowych i etnicznych w Pol-
sce nie jest modelem teoretycznym, lecz dyna-
micznie rozwijajaca sie praktyka oswiatowa,
a polskie prawo stwarza bardzo sprzyjajace wa-
runki spotecznosciom mniejszosciowym, ktére
pragna zachowac i pielegnowac wtasng tozsa-
mos¢. Takie sprzyjajace warunki zaczety sie
tworzy¢ w latach 90., a ostateczne rozporzadze-
nia zostaty przyjete pod koniec roku 2007, wiec
dla spotecznosci mniejszosciowych zamieszku-
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jacych Polske s3 to stosunkowo nowe mozliwo-
Sci, ktorych nalezyte i efektywne wykorzystanie
stanowi wyzwanie oraz wymaga zaangazowania
i gotowosci podijecia dziatan oraz ciagfego ucze-
nia sie.

Seminarium byto dobrym przykfadem jed-
noczenia sie mniejszosci zamieszkujacych Polske
oraz stworzenia statego forum wymiany doswiad-

czen, przyktadéw dobrych praktyk oraz wzajem-
nego uczenia sie. Ponadto seminarium byfo bar-
dzo dobrym przyktadem wspétpracy srodowisk
oswiatowych z przedstawicielami wtadzy na po-
ziomie lokalnym, regionalnym i pafnstwowym
oraz podjecia wspdlnych i skoordynowanych
dziatan na rzecz spotecznosci lokalnych.
(czerwiec 2009)

Centralny Osrodek
Doskonalenia Nauczycieli

Wydawnictwa CODN polecaja

Katarzyna Delezynska

TESTY MATURALNE z jezyka angielskiego

dla ucznia niestyszacego

Wskazéwki dla nauczyciela i dla ucznia

TESTY MATURALNE
Z jezyka angielskiego
dia ucznia niestyszacego

ki dla navcryo

Niniejsza publikacja to pomoc zaréwno
dla nauczycieli pracujacych z maturzystami
z wadg stuchu, jak i dla uczniéw niestyszacych
przygotowujgcych sie samodzielnie do egza-
minu maturalnego z jezyka angielskiego.
Oprécz praktycznych wskazéwek dotyczacych
technik rozwigzywania zadan maturalnych
oraz metod pracy zaréwno szkolnej, jak i sa-
modzielnej, zawiera zestaw testow, ktérych
celem jest przyblizenie uczniom formuty eg-
zaminu maturalnego i stworzenie im mozli-
wosci sprawdzenia swoich wiadomosci i umie-
jetnosci.

Testy zostaty opracowane zgodnie ze stan-
dardami wymagan z zakresu jezyka obcego

nowozytnego. Uwzgledniajg petny zakres tematyki i struktur gramatycz-
nych okreslony w standardach wymagan egzaminacyjnych, zatem moga
by¢ réwniez uzywane jako podstawa do powtdérzenia przed egzaminem.

Uczen wykonujac testy, zdobedzie niezbedne informacje egzaminacyjne
oraz pozna wszystkie rodzaje zadan, z jakimi moze spotkac sie na egzaminie
oraz bedzie mie¢ mozliwos¢ sprawdzenia swoich umiejetnosci. Ponadto
bedzie mégt uzupetnié swoje braki w stownictwie i gramatyce oraz utrwalic¢
niezbedne zwroty i wyrazenia.

Dla nauczyciela te testy bedg duzym wsparciem w jego pracy, gdyz
oszczedzg mu trudu i czasu, ktéry musiatby poswieci¢ na wyszukiwanie lub
uktadanie zadan symulujgcych zadania egzaminacyjne.
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Recenzje

Eryk Stachurski’
Warszawa

' Francuski nie wywodzi si¢ z taciny!

Niewielkich rozmiaréw ksigzka? Yvesa Cor-
teza, autodydaktyka, zatytutowana Le francais ne
vient pas du latin ! (Francuski nie wywodzi sie z fa-
ciny!), ma rozpeta¢ wielka burze w spokojnym
Swiecie romanistow.

Teza Y. Corteza, wykraczajaca poza stwier-
dzenie zawarte w tytule, brzmi nastepujaco:

m Naukowcy popetniali dotychczas podstawo-
wy bfad w ocenie faktéw historycznych, gdyz
brak zabytkéw pisanych w jezykach innych
niz facinski nie jest dowodem na nieistnienie
tych jezykow.

m Dotychczas twierdzono bezkrytycznie, iz ta-
cina jest prajezykiem wszystkich istniejgcych
obecnie jezykéw romanskich.

m Prawda jest, Ze facina wywodzi sie z jezyka
italskiego, ktory powstat na skutek podzia-
tfu pierwszego stopnia istniejacego teore-
tycznie jezyka indoeuropejskiego. Jednak
miedzy italskim a jezykami romanskimi
istniat jeszcze — obok taciny — jezyk zwany
starowfoskim.

m Jezyki romanskie nie wywodza sie z taciny,
ktora miafa charakter wytacznie pisany, lecz
ze starowfoskiego, ktérym na co dzien moéwi-
ty narody znajdujace sie pod wtadaniem
Rzymu.

Zgodnie z t3 teza, znieksztafcona facina kla-
syczna — nazywana facing ludowa — z ktorej rze-
komo miaty sie wywodzi¢ jezyki romanskie, jest
zbedna przy rekonstruowaniu rozwoju tych je-
zykdw.

Na poparcie swojej tezy Y. Cortez przedstawia
siedem argumentéw, ktére nazywa dowodami:
Dowéd pierwszy: facina klasyczna byfa jezykiem
martwym juz w | wieku przed nasza era. Y. Cor-
tez cytuje kilku Rzymian, ktérzy o tym posred-
nio pisali: Naevius (Il w. p.n.e.) uwazat, ze Obliti
sunt romae loquier linga latina®, Swetoniusz (I w.
n.e.) twierdzit, iz Caelicius Epitora byt pierwszym
retorem moéwiacym po facinie bez przygotowa-
nia, za$ Tytus Liwiusz wspominat o ludach latini
nomini*, lecz po tacinie nie méwiacych. Innym
argumentem jest dwujezyczny (grecki i tacinski)
charakter kultury starozytnych Rzymian, z czym
zgadzaja sie wszyscy wezesniejsi i pozniejsi znawcy
literatury tacinskiej.

Dowéd drugi: podstawowe sfownictwo jezykdw
romanskich nie pochodzi z faciny. Na przyktad po-
rownanie liczebnikéw, a takze stéw okreslajacych
anatomie cztowieka, jego bezposrednie otoczenie,
administracje, rodzine badz ubranie w jezykach
romanskich, z ich facifiskimi odpowiednikami pro-
wadzi do dwoch wnioskéw: po pierwsze, pewne
stowa sa pochodzenia indoeuropejskiego (fac.
nasus, fr. nez, wt. naso, niem. Nase, ros. HOC), a inne
nie (fac. pedis, fr. pied, ros. Hoea, ang. foot); po
drugie w jezykach romanskich istnieja wyrazy,
ktdre nie moga wywodzic sie z faciny (wt. gamba,
fr. jambe, hiszp. pierna, tac. crus). Poréwnanie tego
rodzaju stéw ze stowami rekonstruowanego jezyka
starowfoskiego pozwala dostrzec wieksze ich podo-
bienstwo ze starowtoskim niz zfacing, na przykfad:

' Dr Eryk Stachurski jest adiunktem w Instytucie Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu Warszawskiego.
2 Yves Cortez (2007), Le francais ne vient pas du latin! Essai sur une aberration linguistique, Paris: L'Harmattan, 157 stron.

3 Rzymianie zapomnieli, jak sie méwi po facinie.
40 nazwie facinskej
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fac. bellum, stwt. guerra, fr. guerre, hiszp. guerra,
wt. guerra. Ponadto poréwnanie wspoéfczesnego
jezyka angielskiego z pokrewnym mu niemiec-
kim wskazuje na wieksza bliskos¢ miedzy nimi
niz miedzy prajezykiem facinskim i wywodzacymi
sie z niego rzekomo jezykami romanskimi. Da sie
to zrozumie¢ tylko, jesli sie przyjmie, ze dotych-
czasowy status faciny jest mitem, a jej miejsce
powinien zajac jezyk starowfoski.

Dowadd trzeci: gramatyka jezykéw romanskich
nie przejeta niczego z taciny. Stwierdzenie to jest
prawdziwe w odniesieniu do wszystkich dziedzin
gramatyki, poczawszy od odmiany rzeczownikéw
po koniugacje. Bardzo wyrazne wewnetrzne po-
dobienstwo miedzy jezykami romanskimi (i brak
podobiefstw miedzy jezykami romanskimi a taci-
na) co do rodzajnikéw, czasownikéw positkowych,
sktadni, koncéwek osobowych form czasownikéw,
a takze zanik strony biernej, morfologia dery-
wacyjna przystéwkow (na —ment), zanik rodzaju
nijakiego, struktura zwrotu grzecznosciowego
(fr. vous, hiszp. usted) — prowadza do wniosku,
ze gramatyka jezykéw romanskich ma cechy na
tyle odrebne, iz nie sposéb méwic o jej tacinskim
pochodzeniu.

Dowéd czwarty: rozwoj jezykdw jest procesem
powolnym. Autor poréwnuje dzisiejszy jezyk
francuski z jezykiem XVII wieku (Molier) i XI
wieku (Piesn o Rolandzie); podobnie czyni z wto-
skim (Dante), z angielskim (Chaucer) i arabskim
(Koran). W przypadku greki autor cofa sie az
do 35. wieku p.n.e. Analizy te prowadza go do
wniosku, ze we wszystkich tych przypadkach
dzisiejszy méwca moze bez trudnosci zrozu-
mie¢ dawne teksty w swym jezyku ojczystym.
Z drugiej strony Y. Cortez podkresla, ze sama
facina zmienita sie minimalnie na przestrzeni
swego dtugiego zycia. Te dwa elementy stu-
z3 udowodnieniu, iz teza o nagtym — w ciagu
zaledwie szesciu wiekdéw — przeksztatceniu sie
faciny ludowej w jezyki romanskie jest sprzeczna
z regutami lingwistycznymi.

Y. Cortez szczegélng uwage poswieca Przy-
siedze strasburskiej (842), poniewaz tekst ten nie
jest wedfug niego ogniwem miedzy facing a fran-
cuskim, lecz dowodem na istnienie jezyka bardzo
przypominajacego wioski.

Dowadd piaty: tradycyjna etymologia jezyka

francuskiego jest zafafszowana, etymolodzy

bowiem, usitujac dowies¢ swoich — niekiedy
absurdalnych — tez, popetniaja trzy btedy:

m btad pierwszy — uwazaja, ze pochodzenie
wyrazu powinno by¢ facifskie,

m btad drugi - kiedy zabraknie im wyobrazni,
dopatrujg sie zapozyczen z innych jezykow,

m bfad trzeci — uznajg wytacznie teksty pisane.

Stad cztery techniki ustalania facinskiego rodowodu

wyrazéw francuskich:

1. Znajduje sie podobnie brzmiace stowo fa-
cinskie i ustanawia sie je przodkiem dane-
go wyrazu francuskiego (tac. exquadrarer
> fr. équarrir), podczas gdy bardziej logicz-
ne bytoby inne wyjasnienie (e.car = dé-
charner).

2. Po dokonaniu pewnych zmian ustanawia sie
facinski odpowiednik francuskiego stowa jego
przodkiem (fac. consobrinus > fr. cousin), cho¢
poréwnanie z wioskim wskazuje raczej na
podkreslanie wspdlnego rodowodu (co-
géne).

3. Jezeli brakuje formy facinskiej, po prostu sie
ja wymysla (**recentiare — nie istnieje > fr.
rincer), cho¢ wspélny rdzen jest widoczny
w nazwach Rhin, Rhéne, Garonne i w ang. rain
lub niem. Rinnem.

4. Kiedy juz nic nie mozna wymysli¢, etymo-
lodzy najzwyczajniej konfabuluja, twierdzac
na przyktad, ze stowo forét pochodzi od
wyrazenia silva forestis (las zewnetrzny),
z ktérego znikto stowo oznaczajace las.
Y. Cortez upatruje tu raczej wspdlnego rdze-
nia z fr. feu, forge, enfer, z niem. Feuer lub
z gr. Faros, gdyz las jest miejscem, w ktérym
zbiera sie opat.

Dowdd szosty: jezyki romanskie bardzo nie-
znacznie rézniag sie miedzy soba. Poréwnanie
z facing czterech jezykéw romanskich (zaréwno
z Europy zachodniej, jak i wschodniej) nasuwa
przypuszczenie, ze przechodzity one podobne,
skomplikowane procesy rozwojowe, ktére do-
prowadzity do stanu obecnego. Ten jeszcze dzis
jest bardzo zblizony, i to pomimo dzielacej je
odlegfosci geograficznej i réznych momentéw
rozstania z prajezykiem.

183



JEZYKI OBCE W SZKOLE

NR 4/2009 m WRZESIEN/PAZDZIERNIK

tacina Musicane delectaris ?
Francuski Tu aimes la musique ?
Hiszpanski  Te gusta la musica ?
Wroski Te piace la musica ?
Rumunski Iti place muzica ?

Réznice te da sie wyttumaczyc tylko przy zatozeniu,
ze prajezykiem nie byfa tacina.

Dowoéd siodmy: jezyk starofrancuski jest
zwloszczonym francuskim. Poréwnanie stownictwa
dawnego jezyka francuskiego ze stownictwem
jezyka wtoskiego i z facing skfania autora do
stwierdzenia, ze jezyk francuski nie wywodzi sie
zfaciny, lecz ze starowfoskiego. Dowdd ten opiera
sie na przykfadach typu: sfr. aiude /nfr. aide / wt.
aiuto / tac. auxilium.

Z wywodu Y. Corteza wynika, iz cate jezyko-
znawstwo romanskie rozwija sie od lat w oparciu
0 bfedne zatozenia, co wiecej, ze , lingua vulgata”
nie istniata oraz ze — co za tym idzie — pisownia
francuska zostata sztucznie nasyconatacing. Zda-
niem autora trudno bedzie porzuci¢ usankcjono-
wany tradycjg a mylny punkt widzenia, poniewaz
stojg za nim autorytety takich jezykoznawcéw
jak Antoine Meillet i André Martinet.

Whnioski koncowe wywodu Y. Corteza sg na-
stepujace: Rzymianie mowili jezykiem starowfo-
skim, a facina byta jezykiem pisanym, ktérego roli
nie nalezy jednak pomniejszac.

Schematycznie mozna to przedstawi¢ naste-

pujaco:

Indo-europejski = -20 000
[talski =-10 000
Starowtoski tacina
Jezyki romanskie

Recenzowana ksigzka zawiera takze glosariusz,
w ktérym autor zawart wiasne definicje, a nie-
kiedy takze opinie na temat poje¢ uzywanych
w dziedzinie. Mozemy w nim przeczytac na przy-
ktad:
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Bas latin : « bas latin », aus-
si appelé « latin vulgaire »,
est supposé étre la langue
parlée par les Romains, is-
su du latin classique et qui
serait a I'origine des langu-
es romanes. Le concept de
bas latin est utilisé pour
expliquer I'énorme différen-
ce constatée entre le latin
classique et les langues ro-
manes. Je démontre que le
bas latin est une fiction, car
la langue que parlaient les
Romains n'a rien a voir avec
le latin.

lub

Francique : le francique était
la langue germanique par-
|ée par les Francs, les enva-
hisseurs de ['ancienne Gau-
le. Nous n"avons aucune tra-
ce écrite de cette langue. Le
francique est un recours
fréquent mais totalement ar-
tificiel pour les étymologistes
quand ils n'arrivent pas
aexpliquer 'origine d'un mot
par le latin. En vérité, il ne
reste quasiment aucune tra-
ce linguistique des envahis-
seurs Francs !

tacina pospolita: zwana
takze ,facing ludowg” —
jezyk, ktérym podobno
moéwili Rzymianie; wywo-
dzacy sie z faciny i beda-
cy rzekomo u Zrédet jezy-
kéw romanskich. Pojecie
faciny pospolitej stuzy wy-
jasnieniu przepasci dzie-
lacej facine klasyczna od
jezykéw romanskich. Udo-
wadniam, ze jest ono fik-
cja, poniewaz jezyk, kto-
rym mowili Rzymianie,
nie miat nic wspdlnego
z tacina.

Jezyk frankonski: byt to je-
zyk germanski, ktorym
moéwili Frankowie, na-
jezdzcy dawnej Galii. Nie
pozostat po nim zaden $lad
pisany. Etymolodzy odwo-
tuja sie do niego czesto,
lecz zupetnie bezpodstaw-
nie, kiedy nie potrafia ob-
jasni¢ pochodzenia dane-
go sfowa przy pomocy fa-
ciny. W rzeczywistosci po
Frankach nie ma w jezyku
francuskim prawie zadne-
go sladu!

Ocena ksiazki jest trudna, gdyz — jak mowi

sam autor — nietatwo odrzucic to, co przez lata
uwazalismy za stuszne i niepodwazalne. Warto
jednak zainteresowac sie blizej praca Y. Corteza,
nawet jesli jego twierdzenia moga sie wydac zbyt
Smiate lub niepoparte wystarczajaco mocnymi
dowodami. Najwyzszy bowiem czas — po dfugim
okresie opisywania podobieAstw miedzy facing
a jezykami romanskimi — podjac prébe wyjasnie-
nia dzielacych je réznic. Wszyscy romanisci zga-
dzaja sie, ze facina ludowa jest tu watpliwym
kluczem. Réznice miedzy facing a jezykami ro-
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manskimi sg bardzo liczne, problem wydaje sie
wiec wart zainteresowania.

Recenzowana ksigzka wpisuje sie w nurt ba-
dan, ktéry od lat probuje dowies¢, ze tacina ode-
grata w rozwoju jezyka francuskiego mniejsza
role, niz sie tradycyjnie sadzi. Praca Y. Corteza
ma wady i zalety prac o charakterze obrazobur-
czym: autor niedostatecznie rozwaza argumenty
za i przeciw, na sife starajac sie dowies¢ swojej
tezy; zarazem jednak zmusza do refleksji, zas

argumenty zawarte w ksigzce, przedstawione
w sposob odrobine bardziej umiarkowany i mniej
wybidrczy, silniej trafityby czytelnikowi do prze-
konania.

Ocena koncowa wypada zatem raczej nega-
tywnie, gdyz autor nie osiagnat zamierzonego
celu, jakim byfo przekonanie czytelnika. Problem
stanowi jednak nie postawiona teza, lecz metoda,
ktorg autor postuzyt sie przy jej obronie.

(lipiec 2009)

Magdalena Lipifiska-Derlikowska'
Warszawa

Reforma hilingwalna - zmiana paradygmatu
W nauczaniu jezyka obhcego

The Bilingual Reform. A Paradigm Shift in Foreign Language Teaching?

Fascynujaca dziedzina, jaka jest glottodydak-
tyka nieustannie poszukuje sposobéw optymali-
zacji procesu uczenia sie jezyka drugiego badz
obcego. Nie brakuje w niej zagadnien kontrower-
syjnych, ktére wzbudzaja ozywione dyskusje
specjalistow. Jedna z takich kwestii jest rola jezy-
ka rodzimego (L1) w procesie przyswajania jezy-
ka drugiego/obcego (L2). Temu wiasnie temato-
wi Wolfgang Butzkamm i John W. Caldwell po-
Swiecili swoja najnowsza ksiazke pod wiele
obiecujacym tytutem The Bilingual Reform. A Pa-
radigm Shift in Foreign Language Teaching (Reforma
bilingwalna — zmiana paradygmatu w nauczaniu
jezyka obcego). Ksiazka, napisana w jezyku an-
gielskim, zostafa wydana w biezacym roku przez
niemieckie wydawnictwo Gunter Narr Verlag.

Omowienie niniejszej pozycji nalezy jednak
poprzedzi¢ uporzadkowaniem terminologii. Zde-
finiowania wymaga kluczowe dla publikacji stowo,
jakim jest bilingwizm. Jak podaje A. Szulc w Sfow-
niku dydaktyki jezykéw obcych(1997:51) bilingwizm,

czyli dwujezycznose, to ,,umiejetnosc postugiwania
sie w komunikacji dwoma kodami jezykowymi”.
Umiejetnosc ta moze by¢ skutkiem jednoczesne-
go opanowania obydwu kodéw w warunkach
naturalnych i nazywa sie wtedy bilingwizmem
wspofrzednym, albo tez moze by¢ nabyta przez
opanowanie jezyka docelowego za posrednictwem
jezyka wyjsciowego i jest wtedy zwana dwuje-
zycznoscia podporzadkowana. Ta ostatnia moze
wystepowac zaréwno w warunkach naturalnych
(imigranci uczacy sie jezyka kraju, w ktérym prze-
bywaja), jak i szkolnych. W kontekscie szkoty
mamy do czynienia z dwiema odrebnymi kon-
cepcjami: nauczaniem bilingwalnym i podejsciem
bilingwalnym do nauczania jezyka obcego.
Pierwsza z nich to szeroko dzisiaj znana i po-
pularyzowana koncepcja nauczania zintegrowa-
nego (Content and Language Integrated Learning),
znanego réwniez pod nazwami takimi, jak m.in.:
edukacja dwujezyczna (bilingual education), zanu-
rzenie (immersion), nauczanie przez tres¢ (content

! Dr Magdalena Lipinska-Derlikowska jest ttumaczem i prowadzi zajecia z dydaktyki nauczania jezykéw obcych w Spo-
tecznej Wyzszej Szkole Przedsigbiorczosci i Zarzadzania w Warszawie.
2 Wolfgang Butzkamm, John W. Caldwell (2009), The Bilingual Reform. A Paradigm Shift in Foreign Language Teaching,

Tlbingen: Gunter Narr Verlag.
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based learning) lub tez edukacja dwutorowa (dual-
focused education). Propagowana przez instytucje
europejskie edukacja dwujezyczna na dobre za-
goscita w Europie w latach 90. ubiegtego wieku.
Rozumiana jest jako nauczanie tresci przedmiotu
niejezykowego w jezyku docelowym. Realizowa-
na jest w dwoch wariantach: jako nauczanie
o charakterze ciggtym (szkoty dwujezyczne) oraz
nauczanie o charakterze modutowym (tresci
przedmiotéw niejezykowych na zajeciach jezyka
obcego).

Druga koncepcja, czyli bilingwalne podejscie
do nauczania jezyka obcego, zaktada, ze jezyk
rodzimy stanowi czynnik integralnie zwigzany
z procesem uczenia sie jezyka obcego. W tym
miejscu nalezy przypomnied, ze poglady na temat
roli i miejsca jezyka rodzimego w nauczaniu je-
zyka obcego zmieniaty sie wraz z ewolucja cafej
dyscypliny jaka jest dydaktyka jezykéw obcych,
od catkowitego polegania na ttumaczeniu na
jezyk ojczysty w metodzie gramatyczno-ttuma-
czeniowej, przez zakaz odwotywania sie do L1
w metodzie bezposredniej, analize kontrastywna
jako narzedzie zwalczania interferencji w metodzie
audiolingwalnej, ponowne odciecie sie od jezyka
ojczystego w pierwszej fazie podejscia komuni-
kacyjnego, po bardziej stonowane i zréwnowa-
zone stanowisko w etapie drugim i obecnie.

To wprowadzenie wydaje sie nieodzowne do
wiasciwego zrozumienia pojecia bilingwizmu, do
ktorego odnosza sie autorzy omawianej tu pozy-
qji. Zwtaszcza, ze zaréwno tytut, wstep, jak i not-
ka informacyjna na oktadce ksiazki - ,\Wraz z tg
ksiazka w nauczaniu jezykdéw obcych nadeszta zmia-
na” (ttum. wtasne) - sugeruja, ze oto nastgpit
jakis ogromny przefom w dziedzinie nauczania
jezykéw obcych.

Autorzy od ponad trzydziestu lat specjalizuja
sie w tematyce zastosowania jezyka rodzimego
w nauczaniu jezykdw obcych. Swoja wiedze czer-
pig z praktyki dydaktycznej, badan i obserwagji
bilingwizmu naturalnego. S3 bezposrednimi kon-
tynuatorami idei C.J. Dodsona wyrazonej w opra-
cowanej pod koniec lat 60. ubiegtego wieku
metodzie bilingwalnej

Swoje credo W. Butzkamm i JW. Caldwell
(2009:13-14) formutuja w nastepujacych stowach
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juz na pierwszej stronie: ,, Ta ksiazka nie jest kolejnym
apelem o elastyczne i mniej rygorystyczne podejscie
do uzywania jezyka rodzimego. Taka zdroworozsad-
kowa postawa stanowifaby kolejny kfopotliwy i po-
dejrzany kompromis. Liberalne stanowisko w sprawie
stosowania jezyka rodzimego w pewnych sytuacjach
procesu dydaktycznego, jakie zaleca sie obecnie
z powoddw pragmatycznych, nie wystarczy, a nawet
moze przynies¢ efekt przeciwny do zamierzonego.
Istotne jest, aby mozliwosci, jakie daje jezyk rodzimy,
zaréwno w warstwie eksplikacji, jak i produkgji, zo-
staty w pefni wyeksponowane i wykorzystane” (ttum.
wiasne).

Autorzy postanowili wydac walke monoling-
wizmowi, jaki ich zadaniem, obowiazuje wsp6t-
czesnie w nauczaniu jezykéw obcych. Z duza doza
pewnosci siebie oznajmiajg w pierwszym zdaniu
wstepu, ze ,ksigzka ta zostafa napisana, by rozstrzyg-
na¢ dfugoletnia debate na temat roli jezyka rodzi-
mego w nauczaniu jezyka obcego” (ttum. wiasne).
A zatem w oczekiwaniu na to rozstrzygniecie ma
prawo przystapic do jej lektury praktykujacy na-
uczyciel oraz adept tej profesji. To ich wtasnie
autorzy chca przekonad, ze systemowe uzycie
jezyka rodzimego w nauczaniu jezyka obcego
jest korzystniejsze z punktu widzenia akwizycji
od wszelkich technik monolingwalnych.

Prezentowana tu ksigzka sktada sie z rozbu-
dowanego wstepu, czternastu rozdziatéw i epilo-
gu, a konczy bogata cho¢ w duzej mierze histo-
ryczng bibliografig oraz indeksem haset, ktory
bardzo utatwia odnajdywanie poszukiwanych
tresci. Kazdy rozdziat zamyka zestaw pytan i zadan
skierowanych do nauczyciela-czytelnika. Wstep
i pierwsze trzy rozdziaty stanowig wprowadzenie
do tematu, przedstawiaja stanowisko autoréw,
ktérzy dowodza o wyzszosci stosowania jezyka
rodzimego, a konkretnie ttumaczenia bezposred-
niego w nauczaniu jezyka obcego, nad prowadze-
niem zaje¢ w jezyku docelowym. W kolejnych
rozdziatach W. Butzkamm i JW. Caldwell poka-
2ujg czytelnikowi zastosowanie tej koncepcji w na-
uczaniu stownictwa, gramatyki, w pracy z tekstem
i rozwijaniu sprawnosci jezykowej, jaka jest mo-
wienie w jezyku obcym. Nastepne rozdziaty sa
poswiecone konkretnym technikom bilingwalnym,
ktére majg prowadzi¢ do opanowania poszcze-
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gdlnych systemdw i sprawnosci jezykowych. Wsrdd
nich autorzy omawiaja miedzy innymi ttumacze-
nie bezposrednie, bilingwalne listy stéw, prace ze
stownikiem, thumaczenie towarzyszace oraz ucze-
nie w tandemie. Na koniec pokazujg czytelnikowi,
ze réwniez naturalny bilingwizm opiera sie po
czesci na ttumaczeniu z jednego jezyka na drugi,
proponuja sposoby wykorzystywania jezyka pierw-
szego w klasach niejednorodnych jezykowo i wresz-
cie daja wskazéwki na przysztosc. W zamykajacym
publikacje epilogu wyrazaja przekonanie, ze za-
proponowana przez nich reforma bilingwalna
zmieni na lepsze proces uczenia sie i nauczania
jezyka obcego.

Ze wzgledu na bogactwo poruszanych w pu-
blikacji watkdw przedstawie szerzej jedynie aspek-
ty o pierwszorzednym znaczeniu dla tematu bi-
lingwizmu.

W rozdziale pierwszym autorzy odnoszg sie
do wspofczesnie obowigzujacego ich zdaniem
monolingwalnego dyktatu na lekcjach jezyka
obcego. Tymczasem, jak zauwazaja, mozna znacz-
nie zintensyfikowa¢ komunikacyjny potencjat
zaje¢ odwotujac sie do jezyka ojczystego. Na po-
parcie swojej tezy przytaczaja liczne wypowiedzi
uczniéw, ktérzy w zdecydowanej wiekszosci po-
pierajg uzycie L1. Cytujg opinie dawnych specja-
listow (Jespersen, Dodson, Billows) i odwotujg
sie do metod alternatywnych (Community Lan-
guage Learning, sugestopedii), ktére w latach 70.
XX w. miaty by¢ przeciwwaga dla metod gtow-
nego nurtu dydaktyki, a ktére okazaty sie jedynie
przelotnym zjawiskiem.

W. Butzkamm i J.W. Caldwell proponuja pie-
ciopunktowy program stworzenia kulturowej
wyspy L2 w jezykowo homogenicznym srodowi-
sku, przy maksymalnym wykorzystaniu obydwu
kodow jezykowych. Oto zafozenia tego programu
(2009:39):

1. Nauczyciele powinni stosowac tzw. technike
.kanapki” (L2-L1-L2) w odniesieniu do zwro-
tow i wyrazen, ktorych nie zna uczen.

2. Uczniowie moga w kazdej chwili wtracaé zwro-
ty w jezyku ojczystym; rolg nauczyciela jest
podanie wiasciwego ekwiwalentu w L2.

3. Nauczyciel i uczniowie musza pamietad, ktd-
re wyrazenia zostaty juz wprowadzone.

4. Zaréwno nauczyciel, jak i uczniowie musza
wykazac sie samodyscypling i wykorzystywac
wprowadzone wyrazy i wyrazenia.

5. Jezyk obcy jest gtéwnym srodkiem komuni-
kacji podczas lekgji.

Trzy ostatnie punkty programu wyraznie
wskazuja na to, ze celem wszystkich zabiegow
dydaktycznych powinien by¢ L2, jednak autorzy
nie odnosza sie juz do tego, jak to osiagna¢ w prak-
tyce.

W rozdziale drugim zwracaja uwage na to,
ze U podstaw akwizycji jezyka lezy zrozumienie,
a precyzujac podwaojne zrozumienie (,dual com-
prehension”), funkcjonalno-komunikacyjne i for-
malno-strukturalne. Zdaniem W. Butzkamma i JW.
Caldwella takie zrozumienie jest osiagalne w sy-
tuacji petnego zanurzenia w jezyku docelowym,
ktore obfituje w liczne i zréznicowane formy kon-
tekstu, a takze réwnie liczne przypadki uzycia
struktur. Nie osiggnie go natomiast uczen, dla
ktérego kontekstem jest pojedyncza sytuacja
jezykowa. Do zrozumienia potrzebne jest, jak
nazywaja to autorzy — ,.ztamanie kodu” — jakim
jest L2, przez dokonanie segmentacji i identyfi-
kacji stow, ich elementéw, poznanie zasad facze-
nia ich w zdania, czyli inaczej, uwolnienie stéw
z ich biezacego kontekstu. Rozwigzaniem w tej
sytuagji jest, zdaniem autoréw, ttumaczenie na
jezyk rodzimy, a konkretnie dwie formy tego
ttumaczenia: dostowne (nieprawidfowe), ale uwy-
puklajace réznice, ktére moga by¢ niezrozumiate
dla ucznia oraz ttumaczenie wtasciwe. Mozliwo-
Sci, ktére ma do wyboru nauczyciel to:

= dwa tfumaczenia obok siebie po tekscie ory-
ginalnym: dostowne i ,dobre”, tzn. zgodne
ze sztuka ttumaczenia,

m tekst oryginalny z ttumaczeniem dostownym
miedzy linijkami (ttumaczenie interliniowe),
plus ttumaczenie wtasciwe,

m tekst oryginalny i obok ttumaczenie wtasciwe
w podziale na linijki i zwroty (wersja paralel-
na),

m tekst oryginalny plus ttumaczenie wiasciwe
z elementami ttumaczenia dostownego,

m tylko tfumaczenie dostowne, przy zatozeniu
ze uczen ma swiadomos¢ wtasciwego ttuma-
czenia,
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m tylko wiasciwe ttumaczenie razem z tekstem
oryginalnym; rola nauczyciela jest podac ttu-
maczenie dostowne i wyjasnienia.

Rozdziat trzeci obejmuje zagadnienia zwiaza-
ne z uczeniem sie jezyka jako umiejetnoscia. Au-
torzy podkreslaja, ze uczymy sie jezyka tylko raz
i jest to nasz jezyk ojczysty, a przy nauce jezyka
obcego korzystamy z systemu, ktéry juz opano-
walismy. Nasza edukacje musimy budowac na
juz istniejgcych sprawnosciach i kompetencjach.
W tym rozdziale W. Butzkamm i JW. Caldwell
rozprawiajg sie tez z zatozeniami metody bezpo-
Sredniej, ktérej symbolem stata sie metoda Ber-
litza, w formie maksym:

m Maksyma 1: Zasada nauczania bezposrednie-
go jest ztudna. Uczen musi budowac wiedze
na podstawie tej, ktdrg juz posiada i umiejet-
nosci nabytych w jezyku pierwszym.

m Maksyma 2: Zrodfem frustracji uczniéw na
lekcjach jezyka obcego jest ograniczone badz
niepetne zrozumienie; monolingwalne tech-
niki przekazywania znaczenia funkcjonuja
gorzej niz techniki wykorzystujace jezyk ro-
dzimy ucznia.

m Maksyma 3: Efektywniejsze dla zapamietania
znaczenia jest natychmiastowe wykorzystanie
nowego wyrazenia w komunikacji jezykowe;j
niz mozolne odkrywanie tego znaczenia.

m Maksyma 4: Tfumaczenie i wyjasnianie w je-
zyku rodzimym jest bardziej precyzyjne od
technik monolingwalnych.

m Maksyma 5: Uzycie jezyka rodzimego uspraw-
nia prowadzenie lekcji, osmiela ucznidéw
i w efekcie prowadzi do rzadszego odwoty-
wania sie do tego jezyka.

m Maksyma 6: Wykorzystanie technik z uzyciem
jezyka pierwszego pozwala na nauczanie
wiekszej liczby sfownictwa.

m Maksyma 7: Techniki bilingwalne uniezalez-
niaja nauczyciela od gradacji trudnosci struk-
tur gramatycznych.

= Maksyma 8: W znacznym stopniu pozwalaja
unikac interferencji.

m Maksyma 9: Przypadkowe stosowanie jezyka
rodzimego, ktdre zakfdca proces nauczania,
jest efektem ubocznym podejscia monoligwal-
nego.
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m Maksyma 10: Wszystkie nowo nabyte ele-
menty L2 musza utrwali¢ sie na dobre, aby
mogty funkcjonowac niezaleznie od jezyka
rodzimego.

m Maksyma 11: Monolingwalne wyjasnienia
i parafrazy sa dopuszczalne.

Kolejne rozdziaty sa poswiecone zastosowaniu
podejscia bilingwalnego w rozwijaniu poszcze-
gblnych kategorii dydaktycznych i sprawnosci
uczniéw. Przekonanie o istnieniu ekwiwalengji
komunikacyjnej miedzy L1 i L2 oraz zasada od-
wotywania sie do skojarzen z jezykiem ojczystym
w fazie utrwalania stanowig temat rozdziatu
czwartego.

Rozdziat piaty odnosi sie do roli LT w grama-
tyce. To aspekt uzycia jezyka rodzimego, na kto-
ry jest réwniez zgoda ze strony innych specjali-
stow-glottodydaktykdw. Przettumaczenie i wy-
jasnienie struktury w jezyku ojczystym zaoszcze-
dza czas i pozwala wyeksponowac elementy
roznigce obydwa jezyki. Niepokéj budzi jednak
technika lustrzanego odbicia (mirroring), polega-
jaca na dosfownym odwzorowywaniu struktury
L2 w jezyku rodzimym, czego efektem sa, rzecz
jasna, znieksztatcone formy L1. Technika odwzo-
rowywania dotyczy struktur syntaktycznych,
sfowotworstwa oraz zwrotéw idiomatycznych.
Zdaniem autoréw taka technika przybliza i ,,od-
czarowuje” jezyk obcy, sprawiajac, ze jest on
bardziej przystepny dla ucznia.

Rozdziat szésty zatytutowany Jak uczyc struk-
tury w ujeciu dwujezycznym stanowi prezentacje
nowatorskiej, jak jg okreslaja sami autorzy, tech-
niki uczenia sie struktur gramatycznych. Technika,
0 ktorej tu mowa, to bilingwalny dryl jezykowy,
na ktéry sktada sie siedem etapdéw:

1. Prezentacja i wyjasnienie (L1).

2i 3. Mechaniczne dryle substytucyjne (L1 -
L2).

4. Cwiczenie struktury w drylach opartych na
znaczeniu (L1 - L2).

5. Praca w parach (L2).

6. Prezentacja (L2).

7. Synteza: pisanie wtasnych tekstow z wyuczo-
ng struktura.

Przewidujac nieche¢ czytelnikéw do propo-
nowanej techniki, W. Butzkamm i J.W. Caldwell



NR 4/2009 m WRZESIEN/PAZDZIERNIK

JEZYKI OBCE W SZKOLE

prezentuja od razu odpowiedzi na ewentualne
zarzuty przeciwnikow.

Do rozwoju sprawnosci méwienia przy wy-
korzystaniu jezyka rodzimego odnosza sie auto-
rzy w kolejnym rozdziale, ktéry zostat poswieco-
ny technice odgrywania rél (role taking). Skfada-
ja sie na nig trzy etapy:

m prezentacja dialogu i podziat rél przy wydat-
nym wykorzystaniu jezyka rodzimego,

® manipulacja na poziomie struktur (dryle bi-
lingwalne),

m przygotowywanie wiasnych dialogéw wedtug
wycéwiczonego wzoru.

Kolejny, ésmy rozdziat, W. Butzkamm i J.\W.
Caldwell poswiecaja oméwieniu uczenia sie je-
zyka jako umiejetnosci, ktora nalezy ¢wiczyc¢, aby
osiggnac biegtos¢. W tej pracy wazni sa ci, ktdrzy
s mistrzami (nauczyciele), nie bez znaczenia jest
rowniez forma ¢wiczen.

Dziewiaty rozdziat dotyczy maksymalizacji
ekspozycji na jezyk obcy z wykorzystaniem jezy-
ka ojczystego. Zdaniem autoréw tym, czym dla
rozwijajacego sie dziecka jest mozg, dla doroste-
g0 ucznia jest jezyk rodzimy (2009:179). Propo-
nowane przez autoréw ¢wiczenia to bilingwalne
ksiazeczki, retranslacja lub ogladanie filméw z na-
pisami. W tym rozdziale réwniez znajdziemy
pochwate sugestopedii, alternatywnej metody
lat 70. XX wieku, w ktérej ttumaczenie na jezyk
ojczysty odgrywa nieposlednia role.

Rozdziat jedenasty obfituje w szereg szczeg6-
fowych pomystow realizacji podejicia bilingwal-
nego, takich jak gry jezykowe, bilingwalne listy
stownictwa z kontekstem, ¢wiczenia ttumaczenia
towarzyszacego oraz nauke w tandemie.

W rozdziale dwunastym autorzy zgromadzi-
li rézne przykfady naturalnego bilingwizmu ksztat-
tujacego sie u dzieci, a rozdziat trzynasty to opis
podejscia bilingwalnego w klasach, gdzie ucznio-
wie reprezentujg rozne LI.

The Bilingual Reform jest ksigzka, ktéra pewnie
nie przejdzie niezauwazona. Kontrowersyjny, choc
troche przestarzaty, bo czerpiacy inspiracje z kon-
cepcji metodycznej z lat 60. ubiegtego stulecia
poglad, bedzie wymagat odpowiedzi Srodowiska.
Brak sprecyzowanego adresata powoduje, ze
ksigzka moze by¢ trudna w odbiorze dla poszcze-

golnych grup czytelnikéw; dla nauczycieli, gdyz
za duzo w niej rozbudowanej teorii, a za mafo
przykfaddw z praktyki zastosowania tego podej-
Scia w programie szkolnym; dla adeptéw sztuki
nauczania — bo erudycja autoréw moze ich prze-
rasta¢; a dla teoretykdw, gdyz na poparcie sta-
wianej tezy autorzy przytaczaja opinie ekspertow
zlat 60., brak tez dajacych sie uogélni¢ wynikéw
badan (0 czym zreszta pisza sami autorzy).

Podsumowujac, nalezy zacza¢ od odniesienia
sie do podstawowego zatozenia autoréw, jakim
jest wedtug nich obowigzujacy dzis dogmat mo-
nolingwizmu w nauczaniu jezykéw obcych. Nic
bardziej btednego. Nie jest bowiem prawda, jak
twierdza W. Butzkamm i J.W.Caldwell, ze we
wspofczesnej dydaktyce jezykéw obcych obo-
wigzuje monolingwalny dyktat ograniczajacy, czy
wrecz zakazujacy stosowania L1 na lekcjach. Wrecz
przeciwnie wiele autorytetéw (Nation 2003, Da-
kowska 2005, Harmer 2007) zwraca uwage na
role, jaka w nauczaniu L2 odgrywa jezyk rodzimy.
W5réd ekspertéw panuje zgoda co do tego, w ja-
kich sytuacjach L1 okazuje sie przydatny:

m jako strategia wyjasniania stow, ktérych zna-
czenie trudno przekaza¢ monolingwalnie,

m jako strategia wyjasniania zagadnien grama-
tycznych,

® w sytuacji, gdy poziom znajomosci jezyka
uczniéw jest zbyt niski, by mozna byfo bez
ograniczen korzysta¢ z podejscia monoling-
walnego,

m dla sprecyzowania zadan, ktére maja realizo-
wac uczniowie.

Technika kontrastywna, jako jedna z catego
repertuaru technik stosowanych na zajeciach je-
zyka obcego jest jak najbardziej wskazana, bo-
wiem ma za zadanie uswiadomic¢ uczacemu sie
réznice miedzy dwoma systemami, a tym samym
przyczynic sie do zapobiegania bfedom jezyko-
wym wynikajacym z interferencji. Zdecydowane
watpliwosci budzi natomiast forma tfumaczenia
dostownego, gubi sie w niej bowiem istotny aspekt
pewnej nieprzystawalnosci jezykowej i jednak
braku petnej ekwiwalencji na poziomie systemu
leksykalnego i strukturalnego miedzy jezykami.
Zastanawia zatem, dlaczego propagujac uczenie
nieprawidfowego ttumaczenia W. Butzkamm i JW.
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Caldwell wyrazaja zdziwienie, ze tak niewiele jest
dobrych ttumaczen.

Odzegnujac sie od jednego dogmatu autorzy
sami popadaja w skrajnos¢. Wydawac by sie prze-
ciez mogto, ze w dydaktyce jezyka drugiego/
obcego do przesztosci nalezy juz okres poszuki-
wania jedynie stusznej metody nauczania dla
wszystkich badz tez ortodoksji i fundamentalizmu
w mysleniu. W postkomunikatywnej i postme-
todycznej rzeczywistosci dydaktycznej nie ma
migjsca na uniwersalne metody i rozwigzania
dobre dla wszystkich. Dzis dobrze wiemy, ze
o sukcesie w uczeniu sie jezyka obcego decyduja
miedzy innymi indywidualne cechy ucznia,
a wsrdd nich preferowane modalnosci badz styl
uczenia sie. Wspétczesnie rozumiana metoda to

koncepcja zdecentralizowana, kierowana do pre-
cyzyjnie okreslonych grup odbiorcéw i dopaso-
wana do parametréw ucznia. Nie mozemy zatem
dzi$ twierdzi¢, ze technika ttumaczenia na jezyk
ojczysty jest tym, co odpowiada wszystkim ucza-
cym sie; brak na poparcie tej tezy badan, ktére
by na to jednoznacznie wskazywaty.
Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, ze omo-
wiona tu ksigzka, jak kazda poruszajaca kon-
trowersyjny temat publikacja, niewatpliwie
umocni zwolennikdw stosowania L1 w naucza-
niu jezyka obcego w przekonaniu, ze jest to
koncepcja jedynie stuszna, przeciwnikom na-
tomiast dostarczy wielu argumentéw przeciw
jej stosowaniu.
(wrzesien 2009)

Matgorzata Rzeznik'
Warszawa

' Edukacja jezykowa w spoteczenstwie

komunikacyjnym?

.Nalezy wskazywac nieuchronnos¢ zmian kultury edukacyjnej wynika-
jacych ze zmian podstawowego medium komunikagji”.

Publikacje Elzbiety Gajek s3 zawsze warte szcze-
gblnej uwagi. Autorka jest czotowa specjalistka
w dziedzinie wykorzystania technologii informa-
cyjnych i komunikacyjnych (TIK) w edukadji jezy-
kowej w naszym kraju. Dzieki jej dziatalnosci ba-
dawczej, edukacyjnej oraz popularyzatorskiej
coraz szersze grono nauczycieli jezykéw obcych
stosuje TIK w klasie, coraz wiecej szkot bierze udziat
w nowatorskim programie eTwinning, wzrasta
réwniez swiadomosc znaczenia zmian cywilizacyj-
nych dla edukacji mfodego pokolenia.

Najnowsza ksiazka E. Gajek Edukacja jezykowa
w spofeczenstwie informacyjnym wydana przez In-

E. Gajek 2008:184

stytut Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu War-
szawskiego jest kontynuacjg i rozszerzeniem o nowe
zagadnienia poprzednich publikacji. Poniewaz
publikacja nie jest dostepna dla szerokiej rzeszy
odbiorcdw, omdwie jej najwazniejsze punkty.
Autorka rozpoczyna od rozwazan na temat
wptywu technologii informacyjnych i komuni-
kacyjnych na rézne aspekty zycia, zwtaszcza
badania naukowe, szkolnictwo oraz komunika-
cje miedzyludzka. Poréwnuje rozwdj nowych
technologii do wynalezienia pisma. Podobnie
jak pismo zrewolucjonizowato przekazywanie
i gromadzenie wiedzy, a druk umozliwit jej po-

' Autorka jest kierownikiem Studiéw Jezykéw Obcych Polsko-Japonskiej Wyzszej Szkoty Technik Komputerowych

w Warszawie.

2 Elzbieta Gajek (2008), Edukacja jezykowa w spofeczeristwie komunikacyjnym, Warszawa: Instytut Lingwistyki Stosowa-

nej Uniwersytetu Warszawskiego.
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pularyzacje, TIK udoskonala metody przetwa-
rzania wiedzy i szybkos¢ jej rozpowszechniania,
umozliwiajac przy tym duzo wiekszej liczbie
ludzi ocenianie danego odkrycia lub wynalazku.
Oczywiscie warunkiem numer jeden jest dostep

do technologii, ktéry, na szczescie, jest coraz
bardziej powszechny, na co wskazuja dane do-
tyczace liczby uzytkownikéw internetu, publi-
kowane przez Miniwatts Marketing Group (ta-
bela 1).

Uzytkownicy | Uzytkownicy
Populacja internetu internetu Penetracja | Wzrost liczby
Region (2009 wg stanu na | wg stanu na (% uzytkownikow
oszacowanie) dzien dzien populacji) 2000-2009
31.12. 2000 | 30.06.2009
Afryka 991,002,342 4,514,400 | 65,903,900 6.7% 1,359.9%
Azja 3,808,070,503 114,304,000 | 704,213,930 18.5% 516.1%
Europa 803,850,858 105,096,093 | 402,380,474 50.1% 282.9%
Bliski Wschad 202,687,005 3,284,800 | 47,964,146 23.7% 1,360.2%
Ameryka 340,831,831 108,096,800 | 251,735,500 73.9% 132.9%
Pétnocna
Ameryka 586,662,468 18,068,919 | 175,834,439 30.0% 873.1 %
tacinska
Oceania 34,700,201 7,620,480 20,838,019 60.1 % 173.4 %
Swiat 6,767,805,208 360,985,492 11,668,870,408 | 24.7 % 362.3 %

Tabela 1. Korzystanie z Internetu w Europie i na $wiecie w 2009 roku wg danych Miniwatts Marketing Group, Copyright©2009

(¢rédto: http://www.internetworldstats.com/stats.htm) .

Aktywne uczestnictwo w spofeczenstwie infor-
macyjnym wymaga od jego czfonkdw umiejetnosci
tworzenia, wymiany i oceniania wiedzy. Umiejet-
nosci te zwane réwniez kompetencjami, to (ICC
Report 2002:14) kompetencja naukowa, cyfrowa,
krytyczna, lingwistyczna i kulturowa. Wspétczesna
szkota powinna rozwijac u ucznidéw te kompetendje,
jezeli ma przygotowac ich do wyzwan, jakie stawia
wspotczesna cywilizacja. Rola nauczycieli jezyka jest
w tym procesie szczegélna. Nauczyciel kazdego
jezyka obecnego w sieci musi pomoc uczniom
zdoby¢ umiejetnos¢ wyszukiwania i weryfikagji in-
formacji, jak réwniez rozpoznawania i tworzenia
réznych rodzajow tekstdw obecnych w internecie.
Nauczyciel jest takze przewodnikiem po poznawa-
niu réznych kultur — wiasnej w przypadku pierw-
szego jezyka, zwlaszcza jesli jest to jezyk mniejszo-
Sciowy, oraz kultur zwigzanych z nauczanym jezy-
kiem obcym. Szczegdlng role odgrywaja nauczy-
ciele jezyka angielskiego, ktéry wyraznie dominuje
w komunikaciji elektronicznej, stajac sie powoli lingua
franca wspofczesnego Swiata.

Instytucje odpowiedzialne za ksztatt polityki
edukacyjnej, zaréwno na poziomie poszczegdlnych
panstw, jak i regionéw, juz dawno dostrzegty
potrzebe reformy systemu nauczania, ktéra
uwzgledni kierunki rozwoju spotecznego. W do-
kumentach Rady Europy oraz instytucji Unii Eu-
ropejskiej zostaty sformutowane gtéwne cele
edukacyjne dla naszej czesci Swiata. Wsrdd prio-
rytetéw znalazfa sie koniecznos¢ ksztatcenia
w zakresie kompetencji potrzebnych do funkcjo-
nowania w spofeczenstwie wiedzy, umiejetnosci
postugiwania sie technologia informacyjna i ko-
munikacyjna oraz nauki jezykéw obcych. Ponie-
waz zycie w spoteczenstwie wiedzy bedzie wy-
magafo ciagfego doksztafcania, nalezy stworzy¢
system ufatwiajacy osobom dorostym podwyz-
szanie kwalifikacji w sposéb dla nich dogodny,
na przyktad przez upowszechnienie metod e-learn-
ingu.

Wydaje sie, ze wiele juz zrobiono w tym
kierunku, jednak jak wskazuja badania OECD
(Raport OECD 2005), w wielu krajach wcigz za-

191



JEZYKI OBCE W SZKOLE

NR 4/2009 m WRZESIEN/PAZDZIERNIK

réwno dostep do technologii, jak i umiejetnosci
korzystania z niej sa bardzo zréznicowane, co
wptywa na szanse zyciowe uczniéw. Wcigz dla
wielu z nich miejscem dostepu do technologii
pozostaje szkota (wedtug Raportu Polska nalezy
niestety do grupy panstw o niskim wskazniku
komputeryzacji gospodarstw domowych — MRz.),
a praktycznie dla wszystkich szkofa jest miejscem,
gdzie nabywaja ztozonych umiejetnosci korzy-
stania z technologii. Wtaczenie komputeréw
i internetu w proces nauczania réznych przed-
miotow pozostaje wiec priorytetem numer
jeden.

Stosowanie komputeréw w nauczaniu, w tym
w nauczaniu jezykéw zalezy od wielu czynnikéw
(Buckland 2000):

® wymagan podstawy programowej,

m kompetencji nauczycieli,

m dostepu do zasobdw sprzetowych,

m stosunku decydentéw do TIK,

m organizacji czasu pracy w szkole,

m szczegdtowych celdw instytucji edukacyjnej,

m systemu ewaluacji efektéw pracy ucznidw
i nauczycieli.

Oczywiscie kluczowe dla sukcesu edukacji
z wykorzystaniem nowych technologii jest za-
pewnienie obecnosci tych technologii w klasie.
Jak zauwaza E. Gajek, w wersji naprawde pod-
stawowej wystarczy jeden przyzwoitej mocy
komputer z odpowiednim wyposazeniem w kar-
ty graficzne i dzwiekowe, podtaczony do inter-
netu. Ideatem jest wieksza ilos¢ sprzetu takiego
jak rzutnik multimedialny, tablica interaktywna,
skaner, aparat cyfrowy, system zdalnego testo-
wania oraz wieksza liczba komputeréw. Im wie-
cej bowiem sprzetu jest dostepne, tym wieksze
sq mozliwosci jego wykorzystania przez nauczy-
ciela i uczniow.

Korzystanie z mozliwosci, jakie stwarza TIK,
stawia przed nauczycielami okreslone wymaga-
nia. Autorka wspomina o kilku rodzajach kom-
petencji:

m Kompetencja lingwistyczna — obejmujaca
szereg umiejetnosci, od prostych polegajacych
na znajomosci poje¢ zwiazanych ze wspot-
czesng technika, przez praktyczne umiejet-
nosci postugiwania sie jezykiem w srodowisku
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TIK, do ztozonych umiejetnosci krytycznego
spojrzenia do jezyka sieci i komunikagji elek-
troniczne).

m Kompetencja metodyczna — tradycyjna me-
todyka pogfebiona o kompetencje zwigzane
zwykorzystaniem TIK w trzech srodowiskach:
klasie zamknietej, we wspétpracy miedzyna-
rodowej oraz w systemie nauczania na odle-
gtosc.

m Kompetencja psychologiczna — réwniez wzbo-
gacona o psychologiczne aspekty wykorzy-
stania TIK w trzech wyzej wymienionych
Srodowiskach.

m Kompetencja pedagogiczna zwigzana z uzy-
ciem technologii w trzech Srodowiskach.

m Kompetencja normatywna — zbiér przekonan
i pogladéw nauczyciela, w tym dotyczacych
wykorzystania TIK.

m Kompetencja oparta na doswiadczeniu — tak
wynikajacym z dotychczasowej pracy peda-
gogicznej, jak i wtasnym doswiadczeniu uzyt-
kownika nowych zdobyczy techniki.

m Kompetencja srodowiskowa — znajomos¢
uwarunkowan spotecznych, ekonomicznych
i politycznych; zaréwno lokalnych, jak i glo-
balnych.

m Kompetencja ogélna — wiedza o Swiecie.
Znaczna czesc ksiazki jest poswiecona na-

uczycielom, ich kompetencji w zakresie nowych
technologii i stosunkowi do wykorzystania TIK
w procesie dydaktycznym. Autorka przytacza
wyniki swoich badan przeprowadzonych na
szeroka skale wsréd nauczycieli jezykéw obcych
oraz studentéw lingwistyki stosowanej. Wnioski
z tych badan powinny by¢ lekturg obowigzko-
wa dla wszystkich oséb decydujacych o ksztaf-
cie edukacji w Polsce. Oprécz oczywistych prawd,
ktére jednak musza by¢ wypowiadane czesto
i gtosno, ze sprzet w pracowniach komputero-
wych powinien by¢ co jaki$ czas wymieniany
na lepszy, a same pracownie udostepniane na
lekcje jezykdw obcych, autorka wskazuje na
koniecznos¢ ksztatcenia przysztych nauczycieli
pod katem pracy w Srodowisku e-learningowym,
to znaczy nauczania na odlegtos¢ z wykorzy-
staniem platform edukacyjnych. Z pozycji 0so-
by badajacej ksztatt rynku edukacji jezykowej
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w Polsce, moge tylko sie ztym postulatem zgo-
dzi¢, dodajac, ze szczegdlng uwage trzeba zwro-
ci¢ na nauczanie mieszane, taczace tradycyjne
lekcje w klasie z pracg w Srodowisku wirtualnym.
Wiele przestanek wskazuje na to, ze wfasnie tak
bedzie wygladata edukacja przyszosci.

Polecam najnowsza publikacje Elzbiety Ga-
jek wszystkim, ktérzy zajmuja sie nauczaniem
jezykéw obcych i tym, ktorzy ksztatcg przysztych
nauczycieli. Oprécz probleméw, ktore wymie-
nifam, autorka przedstawia wybrane metody
wykorzystania TIK w nauczaniu poszczegélnych
sprawnosci jezykowych, oraz w ocenianiu zna-
jomosci jezyka. Zwraca réwniez uwage na zja-
wisko zmian, ich wprowadzania i akceptacji.
Na uwage zastuguje tez analiza modelu akcep-
tacji techniki i postaw wobec TIK, zwfaszcza
w swietle daleko idacej feminizacji zawodu na-
uczyciela.
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(sierpien 2009)

Angela Bajorek’
Krakow

. Helvetia literarisch?

Po koniec 2008 roku nakfadem drezdenskiego
wydawnictwa Neisse Verlag, wspotpracujacego
m.in. z Instytutem Germanistyki Uniwersytetu
Wroctawskiego, ukazata sie antologia niemiecko-
jezycznych tekstoéw szwajcarskich autoréw. Wy-
dawcami tego zbioru sg doswiadczeni dydaktycy
literatury niemieckojezycznej Alina Kowalczyk oraz
Sebastian Mrozek?, ktérych intencja byto uzupet-
nienie istniejacej na polskim rynku luki praktycznych
publikacji metodologicznych z zakresu dydaktyki
literatury. Publikacja ma stanowi¢ swego rodzaju
zachete i bodziec do samodzielnego studium na
temat literatury szwajcarskie;j.

Pozycja ta zostata przygotowana nie tylko
z mysla o studentach germanistyki. Adresatami

zbioru sa réwniez nauczyciele i wyktadowcy je-
zyka niemieckiego, pragnacy poszerzy¢ i uzupet-
ni¢ swoj warsztat pracy i oferte programowa.
Uktad ksiazki Helvetia literarisch jest przejrzy-
sty i konsekwentny. Publikacja sktada sie z trzech
czesdi, ktdre poprzedza artykut prof. Joanny Jabt-
kowskiej z Uniwersytetu t6dzkiego, przedstawia-
jacy kroétki, informacyjny rys historyczno-literac-
ki Szwajcarii. Autorka ukazuje niezalezng droge
rozwoju literatury helweckiej i trudnosci, z jakimi
sie borykata. Jej zdaniem prekursorami narodo-
wego nurtu literatury helweckiej byli: Jeremias
Gotthelf, Gottfried Keller i Conrad Ferdynand
Meyer. Podkreslony zostat ich ambiwalentny
stosunek do Szwajcarii. Kolejne rozwazania do-

' Dr Angela Bajorek jest adiunktem w Instytucie Neofilologii Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie.
2 A. Kowalczyk, S. Mrozek (red.) (2008), Helvetia literarisch. Eine Anthologie der Texte schweizer Autoren mit Aufgaben,

Dresden-Wroctaw: Neisse Verlag.

3 Dr Alina Kowalczyk jest adiunktem w Instytucie Neofilologii PWSZ w Nysie, dr Sebastian Mrozek jest adiunktem w In-
stytucie Neofilologii Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie.
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tycza gatunkow i reprezentantéw kanonu oma-
wianej literatury w latach powojennych az po
wspotczesng mioda generacje.

Pierwsza cze$¢ antologii stanowia wybrane
fragmenty filozoficznych pism dwdch renomo-
wanych szwajcarskich myslicieli: prawnika i ba-
dacza starozytnosci Johanna Jakoba Bachofena
oraz historyka sztuki i kultury Jacoba Burchardta.
Modut ten zostat wzbogacony krétkim biogramem
oraz wyborem dziet filozoféw i propozycjami
¢wiczen interpretacyjnych do tresci analizowanych
tekstow. Zwrécono uwage na stowa klucze wy-
stepujace w rozprawach.

Kolejny rozdziat antologii prezentuje fragmen-
ty 13 tekstow literackich autoréw zwigzanych ze
Szwajcarig ostatnich trzech stuleci, takich jak Gott-
fried Keller, Theodor Opitz, Conrad Ferdinand
Meyer, Hermann Hesse, Max Frisch, Friedrich
Dirrenmatt, Peter Bichsel, Martin Suter, Irena
Brezna, Verena Stossiger oraz wiersze kilku wspét-
czesnych lirykéw: Clo Duri Bezolli, Wolfganga
Bortlika, Linarda Bardillego, Jakoba Haringera
oraz Luisa Famosa.

W obrebie tego bloku opracowano 11 mo-
dutéw stanowigcych teksty prozy. Jedna czes¢
jest poswiecona analizie wiersza Theodora Opitza.
Ostatni modut ksigzki dotyczy tekstow lirycznych
wymienionych powyzej pieciu wspétczesnych
szwajcarskich autorow.

Ostatnig czescia publikacji jest projekt lite-
racki na temat utworu Hermanna Hesse Siddhar-
ta. Jest to moim zdaniem najbardziej urozma-
icony i bogaty w ¢wiczenia modut antologii,
ktory powstat podczas zaje¢ seminaryjnych przy-
gotowujacych studentéw do pracy dyplomowej
z dydaktyki literatury w PWSZ w Nysie. Ten
trzeci rozdziat stanowi czes¢ pracy licencjackiej
na temat: Hermann Hesses Siddharta — Méglich-
keiten einer didaktischen Umsetzung im fremdspra-
chlichen Deutschunterricht der Oberstufe. Zawar-
te w nim liczne ¢wiczenia interpretacyjne, ko-
munikacyjne i realioznawcze sg przewidziane
do pracy w dwéch blokach zajec. Ich celem jest
rozwijanie kompetencji czytania, stuchania i kre-
atywnego pisania. Cato$¢ zamyka bogata lite-
ratura sekundarna oraz karty pracy do kopio-
wania dla studentéw.
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Poniewaz poszczegdlne moduty zostaty opra-
cowane indywidualnie przez autoréw, wyktadow-
cow (z Instytutu Neofilologii w PWSZ w Nysie
oraz z Instytutu Neofilologii na Uniwersytecie
Pedagogicznym w Krakowie), ich struktura rozni
sie nieco od siebie. Kazda z jednostek jest podzie-
lona na:

m liste stowek,

m analize tekstu/wiersza,

m biogram autora/autorki,

m ¢wiczenia interpretacyjne utworu

m ¢wiczenia komunikacyjne/kreatywne na pod-
stawie tekstu.

Autorzy proponuja wiele urozmaiconych ¢wi-
czen, odnoszacych sie nie tylko do $cisle okreslo-
nej problematyki tekstu, ale znacznie poza nig
wykraczajace. Zadania sa nie tylko zréznicowane,
ale takze urozmaicone o elementy interakcyjne
oraz ¢wiczenia aktywizujace (odgrywanie scen,
miniprojekty). Nieliczne opracowania zawierajg
takze materiat ilustracyjny.

Autorzy starali sie tak skonstruowac ¢wiczenia,
aby stuzyty one doskonaleniu kompetendji jezy-
kowej mozliwie na wszystkich ptaszczyznach
jezyka, a wiec nie tylko doskonaleniu rozumienia
tekstu, lecz takze gramatyki, stylistyki. Nie po-
mineli tez elementéw kulturoznawczych. Kazde
opracowanie utworu jest zakonczone notg na
temat literatury sekundarnej.

Uwazam, iz Helvetia literarisch moze stac sie
wartosciowa pozycja, przydatna w pracy dydak-
tycznej ze studentami germanistyki, stuzaca roz-
wijaniu kompetencdji literackiej komunikagji. Tak
jak podkreslajg w przedmowie wydawcy, litera-
tura Szwajcarii, panstwa o wielkim, miedzykul-
turowym potencjale i kulturowym dysonansie,
porusza zmysty empatii i krytyki, siegajace, az
po najbardziej odlegte zakatki swiata.

Antologia nie jest kompletnym studium lite-
ratury helweckiej, lecz jego matym zarysem.
Walorem publikacji oprécz jej niewatpliwej funk-
qji dydaktycznej jest estetyczna szata graficzna
oraz solidna i trwafa oprawa. Mysle jednakze, ze
duza korzyscia dla antologii bytoby zachowanie
jednakowej struktury ksigzki oraz proporcjonal-
nej liczby zaproponowanych ¢wiczen.

(marzec 2009)
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Dorota Szczesniak!
Krakow

. Poetry Slam - poezja i performance w szkole®

,Slam to wizja, slam to prawda, slam to literatu-
ra, slam to impreza, slam moze zmienic twoje zycie”
—tak pokrotce okresla poezje slam jeden z wielu
jej tworcow, Niemiec Wolfgang Hogekamp. Czym
doktadnie jest poezja slam i jak mozna wykorzy-
stac jej popularnos¢ wéréd mtodych odbiorcoéw
w pracy dydaktycznej? Odpowiedz na to pytanie
daje Petra Anders w wydanej w 2007 roku ksigz-
ce Poetry Slam.

Slam to swego rodzaju konkurs poetycki,
w ktorym moze uczestniczy¢ kazdy, kto chce za-
prezentowac wiasne utwory i poddac je osadowi
publicznosci. Wsréd slameréw mozna znalezé
zarowno zwolennikéw klasyki, jak i rapu albo
hip-hopu. Mimo ze forma i tres¢ utwordéw moze
by¢ dowolna, to uczestnikowi nie wolno wyko-
rzysta¢ zadnych rekwizytéw ani instrumentéw
muzycznych, a czas wystapien poetow jest scisle
okreslony. W roli krytykéw literackich wystepuje
zywiotowo reagujaca publicznos¢, ktdrej werdykt,
obwieszczony przez gromki aplauz badz za po-
moca kolorowych kartek, jest ostateczny. taczac
poezje z . performancem” — wystepem, slam zry-
wa z konwencja tradycyjnych , wieczoréw poetyc
kich” i otwiera sie w szczegélnosci na mtodych
mitosnikow zywego stowa. O tym, ze taka forma
poezji moze stanowic¢ niezwykle atrakcyjny ma-
teriat dydaktyczny, jest przekonana P. Anders,
autorka niemieckojezycznej publikacji, w ktorej
przedstawia rozliczne pomysty na wykorzystanie
poezji slam na lekcjach lub w czasie warsztatow.

Publikacje sktada sie z trzech rozdziatéw,
w ktérych autorka nakresla specyfike poezji slam,
przybliza sylwetki i twérczos¢ mtodych niemiec-
kojezycznych slameréw oraz przedstawia prak-
tyczne sposoby pracy z ta forma poezji. Ucznio-
wie s3 systematycznie wprowadzani w tajniki

pracy nad tekstem literackim, sg informowani
o cechach niektérych gatunkoéw literackich oraz
srodkach wyrazu artystycznego, sa takze zache-
cani do kreatywnego spojrzenia na jezyk - do gier
jezykowych a w koncu do tworzenia i prezento-
wania wiasnych utworoéw.

Ksigzka obfituje w zréznicowany materiat
dydaktyczny. Autorka przytacza utwory literackie
mfodych twércow, ktorzy piszac o swoich uczu-
ciach, rozterkach i ideatach, opisujg emocje i Swiat
bliski innym mfodym ludziom. Juz sam trafny
dobdr tekstow literackich jest dla uczniow wy-
starczajaca zacheta do obcowania z poezjg. Au-
torka wzbogaca swa publikacje réwniez o teksty
fachowe, artykuty prasowe, teksty zaczerpniete
zinternetu, cytuje wywiady z mtodymi twércami,
a co najwazniejsze, dzieli sie pomystami na twor-
cze wykorzystanie tych materiatow w czasie lek-
¢ji. Wsrdd rozlicznych ciekawych propozycji znaj-
duja sie zadania zachecajace do pracy w grupie,
skfaniajace do poszukiwania tematéw do wiasnego
utworu literackiego, umiejetnego przeprowadze-
nia wywiadu i precyzyjnego komunikowania sie,
¢wiczenia ksztatcace umiejetnosc krytycznej ana-
lizy tekstu literackiego lub wydarzenia artystycz-
nego oraz pobudzajace do tworczego myslenia.
Do ksigzki dotaczona jest ptyta CD z nagraniami
wideo i audio z wystepow artystdw slam.

Ksigzka zawiera wiele pomystéw, ktdre moga
by¢ wykorzystane zaréwno przez fascynatow
poezji slam, jak réwniez w czasie zaje¢ z jezyka
obcego na poziomie zaawansowanym, podczas
ktorych w inspirujacy sposéb beda przekazywa-
ne zaréwno wartosci estetyczne oraz ksztatcone
produktywne sprawnosci jezykowe, jak pisanie
i mowienie.

(marzec 2009)

! Dr Dorota Szczesniak jest adiunktem w Instytucie Neofilologii Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie.
2 Petra Anders (2007), Poetry Slam. Live Poeten in Dichterschlachten. Ein Arbeitsbuch. Multimedia: CD mit Hérbeispielen,
Video-Clips und Arbeitsbldttern, Miithlheim an der Ruhr: Verlag an der Ruhr, 199 stron.
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Andrzej Wierus'
Wola Kopcowa

' Destination C1&C2 Grammar & Vocahulary?

Destination C1&C2 Grammar &Vocabulary Mal-
colma Manna i Steve Taylore-Knowlesa stanowi
cenng pozycje dla 0séb o ugruntowanej wiedzy
gramatyczno-leksykalnej i pragnacych ja uzupet-
ni¢. Skierowana do 0séb przygotowujacych sie do
pisemnego egzaminu na poziomie Cambridge CAE
oraz Cambridge CPE zawiera niezbedny materiat
¢wiczeniowy obejmujacy 26 rozdziatow. Bez zbed-
nego epatowania ilustracjami badz zbednymi
szczegbtami na tym poziomie nauczania, autorzy
maja czytelng wizje i konsekwentnie od pierwszej
strony prowadza czytelnika przez wazne zagad-
nienia jezykowe.

Po kazdych dwéch rozdziatach z proporcjonal-
nie rozmieszczonymi akcentami na gramatyce
(kazda nieparzysta jednostka) i stownictwie (pa-
rzysta jednostka), nastepuje podsumowanie zasad-
niczych punktéw oméwionego materiatu w posta-
ci klasycznych ¢wiczen, np. transformagji lub uzu-
peftnienia tekstu wtasciwa pochodna forma wyra-
zu podanego. Ciekawie wyselekcjonowany zestaw
¢wiczen gramatyczno-stownikowych stanowi atut,
autorzy zadali sobie niematy trud, by pomiesci¢
minimum dziesie¢ ¢wiczen (w rozdziale 2 az piet-
nascie). Zakres tematyczny ¢wiczen testujacych
znajomos¢ stownictwa moze zainteresowa¢ —choc
nie zadowoli wszystkich — istotng problematyka,
na przykfad kwestiami spofecznymi albo srodkéw
masowego przekazu. Dobdr sfownictwa jest zawsze
obarczony pewnga doza subiektywizmu.

Juz od pierwszej strony autorzy czytelnie i pre-
cyzyjnie wypunktowuja cechy czasu Present Simple
wraz z wzorcowymi zdaniami. Niby wszyscy go
znamy, ale czy znamy az jedenascie bardziej lub
mniej szczegbtowych przypadkdw wykorzystania
tego czasu? Za Swietny pomyst uwazam forme
.kapsutek” w kazdym parzystym rozdziale (stow-
nictwo); madre i pragmatyczne potraktowanie

potrzeb czytelnika w czesci Topic Vocabulary, bar-
dziej tradycyjne podejscie do czasownikéw zto-
zonych i kolokacji oraz rzetelnie, szczegétowo
i obszernie rozbudowana czes¢ Word Formation.

Zaproponowane ¢wiczenia sg atrakcyjne, na
ogot we wiasciwych propordjach i rozsadnie zréw-
nowazone co do poziomu trudnosci, cho¢ autorzy
nie unikneli bfedu i bezrefleksyjnie nadmiernie upro-
Scili zdania taczac problem uzycia czasdw terazniej-
szych z kwestig poprawy bfedéw jezykowych (s. 10,
¢w. F). Taki mariaz bardziej by sie sprawdzit w zda-
niach z btedami jezykowymi, ale w zdecydowanie
bardziej wymagajacych przyktadach. Podobny przy-
padek pojawia sie w rozdziale poswieconym zdaniom
emfatycznym, ¢wiczenie wydaje sie monotonne
aodpowiedzi przewidywalne (s. 156, ¢w. A). Wtym
samym rozdziale autorzy podaja przyktady zdan
zinwersja z okolicznikami miejsca, gdzie podmiotem
jest rzeczownik, ale dobrze byfoby przypomnie¢
otym, ze w przypadku tego typu zdan inwersja nie
nastepuje, gdy podmiotem jest zaimek osobowy.
Innym niedociagnieciem, ktory dostrzegfem, jest
niepefna informacja w rozdziale 13 dotyczacym
konstrukgji would rather/sooner w aspekcie przesztym
w odniesieniu do tej samej osoby wyrazajacej zal
z powodu niespetnienia lub zaniechania.

Dwa wymagajace testy gramatyczno-leksy-
kalne wpisuja sie dobrze w mysl przewodnia
ksiazki, jaka jest zachecenie ucznia do konsekwent-
nych powtérzen. Solidnos¢ pracy znajduje po-
twierdzenie w rozbudowanych zatacznikach -
bazach danych umieszczonych pod koniec ksigz-
ki oraz szesciu testach do kopiowania.

Uktad oraz podziat ksigzki na rozdziaty jest
zrozumiaty i czytelny, to przemyslana praca, kt6-
ra mozna poleci¢ wszystkim czytelnikom wie-
dzionym ciekawoscig poznania.

(czerwiec 2009)

' Autor jest starszym wyktadowca w Studium Jezykéw Obcych Politechniki Swietokrzyskiej.
2 Malcolm Mann, Steve Taylor-Knowles (2007), Destination C1&C2 Grammar &Vocabulary, wydawnictwo Macmillan.
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Konkurs 2009

Bezposrednim powodem sformutowania takiego tematu tegorocznego konkursu byt telefon do naszej redakcji od mat- =
- ki siedmiolatka, uczgszczajacego do jednej z podwarszawskich szkot. Zadzwonita do nas parg dni po zebraniu dla rodzicow
w szkole, na ktdre wychowawczyni klasy zaprosita nauczycielke jezyka angielskiego. Pierwsze stowa nauczycielki skierowane do
rodzicéw dotyczyty egzaminéw z jezyka, jakie beda musiaty zdawac w przysztosci ich dzieci. Nie radosci i satysfakcji, jakg daje
nauka jezyka obcego, nie tego, ze dzigki tej nauce dzieci rozszerza swoje horyzonty, zdobeda wiele umiejetno$ci przydatnych
réwniez w zyciu, i ze beda bardziej otwarte na $wiat, bo nie beda baty sig kontaktéw z cudzoziemcami, ale wtasnie egzaminéw.
Pod tym katem zaczeli$my przegladac publikowane w czasopi$mie artykuty, przypominac sobie rézne wypowiedzi nauczy-
cieli i temat sformutowali$my nastepujaco:

ey

Szanowni Paristwo!

Rt

Uczymy dobrze, a przy okazji skutecznie przygotowujemy do egzamindw.

Polscy uczniowie majg obowigzkowy egzamin z jezyka obcego w trzeciej klasie gimnazjalnej, na matu- |
rze i na studiach, jesli chcg otrzyma¢ tytut licencjata (przypominamy, ze student ma obowiazek zdania egzaminu 5
z jezyka obcego na poziomie B2 do korica trzeciego roku studiéw, czyli przed otrzymaniem tytutu licencjata, nawet jesli studivje =
na wydziale filologicznym i pierwszy jezyk opanowuje na poziomie C2). Maja ponadto wiele mozliwosci przystgpowania do roz-
nych nieobowigzkowych egzaminéw, jesli chca sprawdzi¢ lub potwierdzi¢ certyfikatem swoja wiedzg i umiejgtnosci jezykowe.
Méwi sie, co prawda, o przysztym egzaminie z jezyka w ostatniej klasie szkoty podstawowej, ale na razie s3 to bardzo ogéine
i odlegte pomysty. Uczniowie muszg wiec zda¢ dwa lub trzy egzaminy z jezyka obcego. Ucza sie jezykéw od pierwszej klasy
szkoty podstawowej, skad wiec ta obawa nauczycieli przed egzaminami i jakie sg jej konsekwencje w ich codziennej pracy. Tu
juz odwotujemy sie do wypowiedzi nauczycieli — tylko z numeru 2/2009.

K. Rakowicz (s. 187) nazywa to ,wstydliwg prawda”. Omawiajac jedng z publikacji, podkres$la ignorowanie przez nauczy-
cieli umiejgtnosci, strategii i éwiczen niemajacych bezposredniego wptywu na wynik egzaminéw, podkreslajac jednoczesnie

Tl

S8 negatywny wptyw tej tendencji na dynamike i zawarto$¢ tematyczng lekcji. Przyznaje, ze nauczyciele do$¢ czesto rezygnuja

z holistycznego nauczania na rzecz tzw. przygotowania do matury, w trakcie ktérego zazwyczaj pomija sig poprawnos¢ jezyko-
wa, trening strategiczny lub elementy kulturowe.
M. Mazurkiewicz (s. 77) z kolei pisze, ze przyczyng matego nacisku np. na nauczanie wymowy jest ograniczona tygodnio-
wa liczba lekcji jezyka angielskiego, a co za tym idzie konieczno$¢ optymalnego z punktu widzenia nauczyciela i ucznia ich wy-
korzystania. Ponadto, dla wigkszosci uczacych sig podstawowym celem jest zdanie matury, a nastepnie egzaminu koricowego
z jezyka obcego na studiach, a tam efektywno$¢ komunikacyjna jest o wiele wazniejsza niz dobra wymowa. Nauczyciele skupiaja .
sie zatem na tych podsystemach jezyka, kt6re w istotny sposéb mogg pomdc uczniowi w sytuacji egzaminacyjnej. Gtéwny
nacisk ktadzie sie na rozwijanie gramatyki, stownictwa i niektorych sprawnosci jezykowych, a celem jest efektywno$¢ komuni-
kacyjna, a nie np. perfekcyjna fonetyka.
Czy te dwie wypowiedzi odzwierciedlajg stan faktyczny w nauczaniu jezykéw obcych? Czy przyszte egzaminy hamuja
nauczycielska inwencije, rzeczywiscie sprowadzajg ich prace do koncentrowania si¢ na egzaminie? Czy nauczyciele nie maja
~ czasu na wprowadzanie zagadnieri pozaprogramowych, na lekcje z poezja, na teatr, na ogladanie filméw w oryginale i na rézne
~ zabawy z jezykiem, ktdre nie sg ujete w podstawie programowej i w programach nauczania? Jak rozktada sig odpowiedzialno$¢
~ za egzaminacyjny sukces migdzy nauczyciela a ucznia? [
| Ciekawi jeste$my Paristwa opinii, z zainteresowaniem przeczytamy Paristwa prace.
Zapraszamy do udziatu w naszym konkursie 2009.

Zesp6t Redakcyjny I

Warunki konkursu:

® w konkursie moga bra¢ udziat nauczyciele wszystkich szczebli ksztatcenia i osoby zainteresowane nauczaniem/ucze-
niem sie jezykow obcych,

B praca - przygotowana indywidualnie lub zespotowo — powinna by¢ napisana w jezyku polskim (przyktady i ¢wiczenia

w jezyku obcym),

objeto$¢ pracy nie powinna przekracza¢ 12 standardowych stron maszynopisu (30 wierszy — 60 znakéw w wierszu),

prace nalezy podpisa¢ godtem, dotaczajac zaklejong koperte z imieniem, nazwiskiem i adresem,

prace prosimy przesta¢ w dwéch egzemplarzach do redakcii,

termin nadsytania prac uptywa 30 listopada 2009 roku.

Jury konkursu jest powotywane przez redakcje czasopisma. Niezaleznie od nagréd, nagrodzone i wyréznione prace sa
drukowane w czasopi$mie, a honoraria autorskie zostang wyptacone wedtug obowiazujacych stawek.



Te ksiazke powinien znac
kazdy nauczyciel
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Wybdr i redakcja materiatow:
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