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; Konkurs 200
~ Szanowni Panstwo,

Nasz tegoroczny konkurs dotyczy nadchodzacej rewolucji w nauczaniu zintegrowanym zwia-
- zanej z wprowadzeniem nauki jezyka obcego od pierwszej klasy szkoty podstawowej i przygoto-
. waniami do wczesniejszego objecia dzieci obowiazkiem szkolnym.
| Zatytutowalismy go:

Uczymy jezyka w przedszkolu i w szkole podstawowej,

by poméc matym uczniom w ich zmaganiach z wielkim swiatem.
Dyskusja nad nauczaniem matych dzieci jezykéw toczy sie od dziesiatkéw lat. Najwazniejszy = |
- whniosek gtosi, ze nauczanie jezykow to przede wszystkim rozw6j dziecka. Ksztatcenie jezykowe to -
| rozw0j wielu umiejetnosci, ktore w pozniejszym wieku pozwola mu szybciej i sprawniej uczyc sie
~ kolejnych jezykéw. Mate dzieci odznaczaja sie spontanicznoscia i ciekawoscia. Jest w nich potrze- -
ba porozumiewania sie z innymi i zazwyczaj brak leku przed méwieniem. Maja tatwos¢ artyku- ¢
- lacyjna i uwielbiaja nasladowac. Sa otwarte, ciekawe Swiata i chetne do nauki podczas zabawy. |
~ Chtona wiedze i fatwo nabywaja przydatne umiejetnosci. §

Przez kontakt z jezykiem dzieci poznaja Swiat, a wraz z nim inne kultury. Ucza sie dostrzegac © |

inno¢, poznaja ja i zaczynaja traktowac jako cos naturalnego. Uczac je jezykéw, stwarzamy szanse
¢ wychowania dziecka otwartego i tolerancyjnego wobec ludzi méwiacych innymi jezykami i po-
. chodzacych z innych kregow kulturowych.
Jak uczyc jezyka mate dzieci, by byto to zgodne z opanowanymi juz przez nie umiejetnoscia-
mi i nie byto ani za tatwe, ani za trudne? | jedno, i drugie bowiem niweczy ich zainteresowania

| i motywacje do dalszej nauki. Mamy je przy tym uczy¢ samodzielnosci, umiejetnosci uczenia sie,

samooceny — by dostrzegaty swoje mocne i stabe strony, refleksji nad swoimi sposobami uczenia
sie, umiejetnosci dostrzegania swoich sukceséw i budowania na nich motywacji do systematycz-

| nej nauki. Musimy tez przygotowac dzieci na pierwsze porazki, ktére odbierajg bardzo emocjo-

- nalnie. tatwo jest je zrazi¢ do nauki, fatwo zabra¢ im rados¢ z uczenia sie.

| Uczenie dzieci jest jedna z trudniejszych umiejetnosci nauczycielskich, ktéra jednak wielu na-
~ uczycieli opanowato perfekcyjnie. Wszystkich, ktorym uczenie dzieci jezykdw sprawia radosc i za-
| dowolenie i ktorych praca wywotuje usmiech na twarzy dziecka, zapraszamy do podzielenia sie

|z nami swoimi doSwiadczeniami.

Zapraszamy do wziecia udziatu w konkursie.
Zespot Redakeyjny
Warunki uczestnictwa w konkursie sa nastepujace:
® w konkursie moga bra¢ udziat nauczyciele wszystkich szczebli ksztatcenia i osoby zaintereso- |
wane nauczaniem/uczeniem sie jezykéw obcych, 4
W praca - przygotowana indywidualnie lub zespotowo — powinna by¢ napisana w jezyku pol- |
skim (przyktady i ¢wiczenia w jezyku obcym), o

B objetos¢ pracy nie powinna przekroczy¢ 12 standardowych stron maszynopisu (30 wierszy — i |
60 znakow w wierszu),

® prace nalezy podpisa¢ godtem, dotaczajac zaklejona koperte ze swoimi danymi (imie, nazwi- |
sko, adres i numer telefonu), i

B prace prosimy przesta¢ w dwoch egzemplarzach,

B termin nadsytania prac uptywa 30 listopada 2008 roku.

Jury konkursu jest powotywane przez redakcje czasopisma. Niezaleznie od nagrod, nagrodzo-
ne i wyréznione prace sa drukowane w czasopismie, a honoraria autorskie sa wypfacane wedtug
obowiazujacych stawek.
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Podstawy glottodydaktyki

Marek Laskowski'
Zielona Gora

. Przyswajanie drugiego jezyka jako proces

kognitywny

Omawiajac problematyke przyswajania jezyka
obcego, najczesciej rozpatruje sie procesy uczenia
sie i nauczania jezykow obcych pod katem lingwi-
stycznym, psychologicznym, psycholingwistycz-
nym, neuropsychologicznym oraz glottodydak-
tycznym i przedstawia sie podfoze przyswajania
jezykow obcych, szczegblnie mechanizmy tego
procesu. W tym artykule chce znalez¢ odpowie-
dzi na ponizsze pytania, wiaczajac w rozwazania
badania kognitywistow.

Czy cztowiek dysponuje réznymi mechani-
zmami uczenia sie, ktére sa wynikiem rozmaitych
sytuacji, czy raczej jednym mechanizmem ucze-
nia sie, ktéry dopasowuje sie do odpowiedniej
sytuacji? Za pomoca jakich mechanizméw i we-
dtug jakich regut cztowiek zdobywa wiedze jezy-
kowa? Czy procesy przyswajania jezykéw obcych
polegaja na ogblnych zasadach uczenia sie, czy
raczej na specjalnych wrodzonych strukturach
mentalnych? Czy proces uczenia sie jezykdw ob-
cych jest oddzielnym, jedynym w swoim rodzaju
fenomenem kognitywnym, czy raczej forma re-
alizacji pewnej generalnej, uniwersalnej struktu-
ry kognitywnej ludzkiego leksykonu mentalnego
(por. Sadownik 1999:31-32)?

Nowoczesna glottodydaktyka koncentruje sie
na przebiegu i szybkosci przyswajania jezyka se-
kundarnego z punktu widzenia jezykoznawstwa
kognitywnego. Nurt ten znajduje réwniez odzwier-
ciedlenie w praktyce szkolnictwa polskiego, w kt6-
rym uczenie sie i nauczanie jezykdw jest obecnie
skierowane na rozwijanie wszystkich sprawnosci
jezykowych, jednak bez zabezpieczenia odpowied-

nich warunkéw organizacyjnych i czasowych. Zbyt
duza ilos¢ wiedzy i jednostronne nastawienie na
rozwdj sprawnosci jezykowych czesto nie prowa-
dza do pozadanych wynikéw, czego dowodem sa
raporty maturalne. Kognitywisci poddaja analizie
mechanizmy przyswajania jezykdw obcych i pro-
cesy myslowe w mézgu uczacych sie. Nie nalezy
to jednak do najtatwiejszych wyzwan wspotczes-
nej dydaktyki jezykdw obcych.

Wiadomo, ze dzieci zaczynaja méwi¢ miedzy
1.1 2. rokiem zycia. Chociaz ich rozwéj kognityw-
ny w tym wieku nie pozwala na myslenie abs-
trakcyjne, sa jednak w stanie tworzy¢ poprawne
gramatycznie zdania. Co im to umozliwia? Przed-
stawie tu najwazniejsze zatozenia trzech kierun-
kéw: behawioryzmu (nasladownictwo), natywi-
zmu (mechanizmy wrodzone) i kognitywizmu
(catosciowe i konkretne doswiadczenie), skupia-
jac sie na ostatnim.

€] Behawioryzm i natywizm

Centralna teza teorii behawiorystycznej uczenia
sie i nauczania jezykow obcych jest postrzeganie
cztowieka w momencie narodzenia jako tabula
rasa, niezaprogramowanego, lecz jedynie goto-
wego do reakgji. Zdolnosci jezykowe cztowieka
sa w duzej mierze uksztattowane przez jego oto-
czenie jezykowe, zwhaszcza jezyk méwiony ro-
dzicow. W trakcie nabywania jezyka dzwieki sa
produkowane i akcentowane. Im czesciej jakies
stowo lub wyrazenie jest wypowiadane, tym bar-
dziej utrwala sie w repertuarze jezykowym dziecka

' Dr Marek Laskowski pracuje w Zakfadzie Glottodydaktyki i Translatoryki Instytutu Filologii Germanskiej Uniwersytetu Zielo-

nogorskiego.
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(Sadownik 1999:38). Jezyk dziecka ksztattuje sie
wiec przez reakcje na najblizsze otoczenie. Teorie
behawiorystyczne traktuja uczenie sie jako proces
mechaniczny, jako reakcje na bodzce audytywne
lub wizualne (Roche 2005:15), imitacje ustysza-
nych konstrukcji jezykowych. Zdaniem A. Szulca
(1984:25) dziecko zaczyna stopniowo wyrézniac
z percypowanych kontinuéw fonicznych okreslo-
ne state elementy majace wptyw na koordyna-
cje (re)produkowanych dzwiekéw z konkretnymi
celami i potrzebami w okreslonych sytuacjach
zyciowych.

Natywistyczna teoria uczenia sie wychodzi
natomiast z zatozenia, ze przyswajanie jezyka
jest zdeterminowane genetycznie, to znaczy, ze
zakodowane w mézgu okreslone konstrukgje je-
zykowe maja charakter uniwersalny i sa specyficz-
ne dla kazdego cztowieka. Cechy dziedziczne sa
prymarne w opozycji do doswiadczen nabytych
w kontaktach ze Srodowiskiem fizycznym i spo-
tecznym. Wedtug B. Sadownik (1999:44) proces
uczenia sie jezyka jest wspotzaleznoscia biogene-
tycznej struktury kognitywnej i konkretnego do-
Swiadczenia jezykowego. N. Chomsky (1975:172)
twierdzi natomiast, ze jezyk ma inna strukture niz
zachowanie i dlatego cztowiek nie moze przy-
swoic sobie wszystkich zdan, ktore wczesniej wy-
powiada przez nasladowanie i powtarzanie. Lu-
dzie tworza raczej nowe zdania z ograniczonego
zasobu stownego i statego systemu regut. Uczenie
sie jezyka przez dzieci jest procesem komplekso-
wym, wymaga duzo czasu, a wyjasnienie mode-
lu przyswajania regut gramatycznych i leksykal-
nych jest mozliwe jedynie dzieki wrodzonemu
mechanizmowi przyswajania jezyka o statusie
idei wrodzonych i niezaleznych od inteligencji
poszczegolnych oséb uczestniczacych w procesie
glottodydaktycznym (language acquisition devi-
ce = LAD). Pozwala to dzieciom nauczyc sie je-
zyka niezaleznie od ich rozwoju kognitywnego,
intuicyjnie i nieswiadomie, a ich otoczenie od-
grywa podrzedna role. Mozna zobrazowac to za
pomoca nastepujacego schematu:

Nowoczesna glottodydaktyka wskazuje na
réznice ilosciowe i jakosciowe miedzy akwizycja
jezyka prymarnego i uczeniem sie jezyka obcego,
poniewaz jezyk ojczysty determinuje w zasadniczy
sposdb proces przyswajania jezyka. Wedtug teorii
psychobiologicznych, podobnie jak u N. Chom-
sky’'ego, zdolnos¢ jezykowa jest uwarunkowana
genetycznie. E. Lenneberg (1967:108) ujmuje
to jako proces dojrzewania. Stoi on na stanowi-
sku, ze rozw6j mozgu jest bardzo wazny dla roz-
woju przede wszystkim sprawnosci jezykowych.
Poziom jezyka i zdolnosci jezykowych cztowieka
jest wedtug niego zalezny od poziomu procesu
dojrzewania i specyficzny dla kazdego cztowieka.
Badacz wychodzi z zatozenia, ze przy narodzinach
i we wezesnym dziecinstwie dwie potkule mézgo-
we w réwnej mierze uczestnicza w przetwarzaniu
i gromadzeniu informacji. Obie pétkule mézgowe
sa biologicznym sktadnikiem organizmu i sa nie-
zalezne od doswiadczenia. Przyswajanie jezyka
jest mozliwe tak dtugo, jak dtugo mozg jest pla-
styczny, czyli do okresu dojrzewania.

) Kognitywna teoria uczenia sie

Pierwszy wktad do rozwoju kognitywnej hi-
potezy rozwoju dziecka znajdujemy u J. Piage-
ta, ktory zajmowat sie problematyka procesow
myslowych u dzieci. Rozroznit on cztery fazy
rozwoju kognitywnego dzieci. Pierwsza faza,
sensomotoryczna, osiagana w wieku 2 lat, to
okres, kiedy dzieci ucza sie nowych pojec, po-
znajac formy, wielkosci i inne wiasciwosci ota-
czajacej ich rzeczywistosci za pomoca zabawek
i innych przedmiotéw (Roche 2005:108). Druga
faza, preoperacjonalna (2-7 lat), to faza rozwoju
inteligencji symbolicznej, dziecko uczy sie sym-
boli reprezentujacych koncepty i obiekty i jest
w stanie nazywa¢ pewne przedmioty ze swo-
jego otoczenia (Roche 2005:108-109). Trzecia,
faza operacjonalna (7-11 lat) stanowi faze roz-
woju inteligencji symbolicznej na poziomie my-
Slenia werbalnego. Dziecko uczy sie myslec lo-

dane jezykowe
otoczenie spoteczne

INPUT OCOc—— > LED:

mechanizm
nabywania jezyka

OOC—— > OUTPUT

gramatyka
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gicznie przez konkretne przykfady fizyczne, jest
zdolne rozumiec i postugiwac sie nawet poje-
ciami abstrakcyjnymi, jak wielkosci i liczby (Ro-
che 2005:108-109). Czwarty etap rozwoju dziec-
ka (12-15 lat), formalno-operacjonalny, stanowi
okres formalnego rozwoju myslenia i procesow
przetwarzania. Dziecko uczy sie wowczas logicz-
nego przetwarzania pojec abstrakcyjnych, potra-
fi stosowac wiedze abstrakcyjna w praktycznych
sytuacjach zycia codziennego. Dzieci dysponuja
réwniez w tym okresie zdolnoscia analizy grama-
tycznej, rozumieja wypowiedzi i analizuja zdania
(por. Butzkamm 2002:21). S. Buttaroni (1997,
1989) wyjasnia ten proces nastepujaco:

,In der Pubertdt hat sich bereits ein tieflegendes
und dichtes kognitives Netz gebildet. Intuitionen und
Erkenntnisse in zahlreichen Bereichen, die gesellschaft-
liche Erfahrung, ethische Werte und die Féhigkeit zu
abstraktem Denken (Hypothesenbildung, Generalisie-
rungen und Abteilungen, Kausalitdtsbeziehungen usw.)
tragen zu diesem Netz bei”.

Wedtug J. Piageta dzieci w wieku od 1. do 12.
roku zycia nie potrafig postugiwac sie zwiazkami
frazeologicznymi i idiomami, ktére wymagaja
korzystania z abstrakcyjnych struktur metaforycz-
nych. W drugiej i trzeciej fazie rozwoju dzieci nie
umieja sie jeszcze dobrze komunikowac i nie po-
trafig zrozumie¢ swojego rozmoéwcy. Postrzegaja
rzeczywistos¢ subiektywnie i przekazuja réwniez
ustyszane informacje w sposéb subiektywny. Ten
specyficzny rodzaj myslenia dzieciecego J. Piaget
nazwat mysleniem egocentrycznym. Oznacza to,
ze dzieci odczuwaja swoje otoczenie na wiasny
sposob i tworza indywidualna kognitywna siec
pojec¢ i wyobrazen. E. Oksaar (2003:73) przy-
tacza sie do rozwazan J. Piageta i wyjasnia ten
fenomen:

.Diese Art des Sprechens ist nicht sozial, bezieht
sich nicht auf den Hére, sondern wird verwendet, um
eigenen Vorstellungen und Affekten Ausdruck zu ge-
ben. Einer Untersuchung von Piaget (1972:70) zufol-
ge bestand etwa die Hélfte der spontanen Sprache der
Kinder aus egozentrischen AuBerungen”.

Zgodnie z przedstawionymi tezami nasuwa sie
pytanie, czy dzieci w wieku przedszkolnym (1-7
lat) potrafig zrozumiec zdanie jako catos¢. Bada-
nia J. Piageta pozwalaja przyjac teze, ze dzieci

rozumieja zdanie na podstawie stéw, a stowa na
podstawie zdania i te dwa kierunki rozumienia
sq od siebie zalezne.

Przejdzmy teraz do teorii kognitywnych,
ktore zajmuja sie takimi procesami jak mysle-
nie, przetwarzanie informacji, przypominanie
i rozwiazywanie probleméw. Kognitywne teorie
uczenia sie zaktadaja, ze przyswajanie wiedzy
i uczenie sie nastepuja przez aktywne interak-
cje z otoczeniem. Chodzi tu gtéwnie o procesy
dostosowania sie do otoczenia. Wedtug J. Ro-
che (2005:109) uczacy sie dostosowuje sie do
réznych form i wymagan otoczenia, na przykfad
przez to, ze uczy sie nowych poje¢, ktore naleza
do kategorii konceptéw. Inny przyktad procesu
dostosowania sie podaje S. Winkel (2006:146).
Dziecko poznaje typowe przedmioty przez dotyk.
Podczas zabawy uczy sie cech obiektow (kolor,
waga, forma), przetwarza te informacje i ocenia
je. Kodowanie, czyli przetwarzanie i zapamiety-
wanie informacji, moze przebiegac na poziomie
werbalnym i niewerbalnym. W trakcie uczenia
sie werbalnego wiedza rzeczowa rozbudowuje
sie przez jezykowy proces uczenia sie. Wiedza
rzeczowa moze by¢ ujeta dzieki sprawnosciom
(np. liczenie, pisanie) lub dzieki informacjom
0 znaczeniu stow, cechach pojec. Podczas ucze-
nia sie niewerbalnego wiedza jest kodowana ob-
razowo i w odniesieniu do dziatania. Konkretne
informacje sa kodowane obrazowo, a informacje
abstrakcyjne wystepuja raczej w formie werbal-
nej (Winkel 2006:146).

Postrzegane obiekty i procesy sa réznie re-
prezentowane i przedstawiane w ludzkiej Swia-
domosci. Z tego zatozenia wynika reprezentacja
kognitywna dokonujaca sie przez kodowanie in-
formacji jezykowych. Jezeli jakas informacja jest
juz przetworzona i wprowadzona do pamieci,
osoba uczaca sie wytwarza kognitywna repre-
zentacje przedmiotu uczenia sie, ogblne wyobra-
zenie obiektu. Reprezentacje kognitywne umoz-
liwiaja transponowanie wiedzy o juz znanych
obiektach na obiekty nowe i w ten sposéb do-
daje sie nowe tresci do systemu pamieci (Winkel
2006:146-147).

Jak wiemy, teorie kognitywne reprezentuja
poglad, ze zachowanie ludzi i czesciowo zwie-
rzat w duzej mierze jest uzaleznione od procesow
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kognitywnych (myslenia, wyciagania wnioskéw
i decydowania), ktére nie sa wytacznie wynikiem
bodzcow zewnetrznych, jak to wezedniej podkre-
Slali behawiorysci (Winkel 2006:149). Impulsy
ze $wiata zewnetrznego znaczace dla ludzkiego
zachowania sa wedtug kognitywistow wynikiem
procesu zrozumienia. Reprezentacje kognitywne
tworza punkt taczacy miedzy bodzcami z otocze-
nia i reakcja danej osoby. Uczenie sie przez zro-
zumienie (wglad) przebiega w trzech etapach.
Najpierw postrzegamy wszystkie komponenty
sytuacji problemowej. Caty przebieg zdarzenia
jest doktadnie obserwowany i analizowany (po-
strzeganie). W drugim etapie okresla sie pierw-
sze relacje i zwiazki miedzy komponentami sytu-
acji problemowej i wyciaga sie pierwsze wnioski.
Dzieje sie to dzieki dokfadne] analizie procesu
(zrozumienie, wglad). Ostatni etap dokonuje sie
przez rozwiazanie sytuacji problemowej. Problem
mozna wiec rozwigza¢ z powodzeniem dzieki
wczesniejszym uwagom (rozwiazanie problemu)
(Winkel 2006:149-150).

J. Roche (2005:17) rozroznia w eksplikacji
procesu przyswajania jezyka dwa rodzaje po-
dejscia do problemu: kognitywne i konstruktyw-
ne. Pierwsza metoda obejmuje procesy wiedzy
i procesy przetwarzania. Metoda konstruktywna
natomiast odnosi sie do samogenerujacych sie
procesow konstrukcji wiedzy. Kognitywne metody
uczenia sie analizuja przyswajanie jezyka drugie-
go z punktu widzenia kompleksowych proceséw,
ktére przebiegaja w mozgu. Postrzegaja one mozg
jako zamkniety i zorganizowany system, w ktérym
znaczaca role odgrywa przetwarzanie informagji.
J. Roche (2005:18) wyjasnia to nastepujaco:

,.Der Spracherwerb erfolgt iiber die Stufen Wahrneh-
men, Verstehen, Behalten und Automatisieren. Lernen gilt
demnach als das gezielte Erinnern an Aufgenommenes
und die gekonnte Anwendung des Gelernten”.

Zdobyta wiedza jest przetwarzana i ak-
tywnie zapamietywana w réznych rodzajach
pamieci. Przyjmuje sie, ze pamiec ultrakrétko-
trwata, krétkotrwata i dtugotrwata nie sa szufla-
dami, lecz sieciami wiedzy o okreslonych funk-
cjach (Roche 2005:18). Jednym z wazniejszych
elementéw metody kognitywnego uczenia sie
jest sterowanie procesem uczenia sie. S to ze-
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wnetrzne uwarunkowania i czynniki, ktére wpty-
waja na przyswajanie wiedzy. Istotne jest row-
niez magazynowanie, wglad i przekazywanie
wiedzy jako cele uczenia sie. Zgodnie z tym
teorie kognitywne daza do przenoszenia zro-
zumienia i transponowania wiedzy zdobytej na
nowe obszary wiedzy. Osoby uczace sie powin-
ny uzywac wiasnych metod, wyrobic¢ sobie zdol-
no$¢ wgladu w nauczane tresci i rozwija¢ odpo-
wiednie strategie uczenia sie (Roche 2005:18).
We wspotczesnej sytuacji systemu edukacji pol-
skiej nalezy uswiadomi¢ uczniom, jakie strategie
uczenia sie sa w ich przypadku skuteczne i ja-
kie postepy poczynili juz w procesie uczenia sie
jezyka obcego. Uczniowie powinni sami umie¢
stwierdzi¢ swéj poziom wiedzy i umie¢ wyko-
rzysta¢ to w praktycznych sytuacjach zycia co-
dziennego. W ten sposéb maja oni mozliwos¢
obserwadji i kontroli swoich osiagnie¢, co pro-
wadzi do ewaluacji wynikow dziatan metodycz-
no-dydaktycznych.

J. Roche (2005:20) twierdzi, iz w konstrukty-
wistycznych metodach uczenia sie informacje nie
sa fatwo przyswajane, przetwarzane i zapamiety-
wane, lecz przez permanentng zmiane struktury
kognitywnej wytwarzane samodzielnie. Uczenie
sie 0znacza tu korzystanie z wczesniej pozyskanej
wiedzy o przedmiotach, rozbudowywanie jej i ak-
tywacje w czasie uczenia sie. Dla glottodydaktyki
oznacza to, ze korzystne warunki do szybkiego
procesu uczenia sie jezykow obcych istnieja tylko
w kulturze obcojezycznej. Z tego wzgledu podczas
uczenia sie jezykéw obcych tak wazny jest bez-
posredni kontakt z jezykiem obcym. Umozliwia
to przyktadowo wymiana uczniéw lub stuchanie
i czytanie obcojezycznych tekstow, ogladanie
obcojezycznych filméw w domu lub na lekcjach
jezykdw obcych.

Jak juz wspomniatem, wewnetrzna struktura
pamieci skfada sie z trzech czesci: pamieci sen-
sorycznej, roboczej i dlugotrwalej. Ch. Liitge
(2003:25-26) zajmuje sie przetwarzaniem jed-
nostek informacji w mézgu i dos¢ jasno opisu-
je poziomy procesu przetwarzania. Wedtug niej
pamiec sensoryczna przejmuje informacje od na-
rzadow zmystoéw. Pamie¢ robocza reguluje ilos¢
przestanych informacji i wywotuje juz istniejace
tresci z pamieci dtugotrwatej. Pamiec dtugotrwa-
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ta zapamietuje informacje. Jej charakterystyczna
cecha jest nieograniczono$¢ pojemnosci i czasu
przechowywania. Procesy przetwarzania prze-
biegaja wedtug okreslonego wzorca kognityw-
nego. Jezeli pewna wstepna informacja z otocze-
nia zostanie przyjeta, jest ona przydzielona do
okreslonej pamieci, a pézniej zachowana w od-
powiedniej czesci pamieci. Bardzo waznym kom-
ponentem w catym procesie przyswajania jezyka
drugiego jest postrzeganie, ktore lezy u podstaw
konstrukgji semantycznych. Kazdy cztowiek dys-
ponuje pewnym wzorcem znaczen, ktory pomaga
mu przyporzadkowac nowe tresci juz istniejacym
elementom. Przetwarzanie nowych konstrukji jest
zatem uzaleznione od juz znanych struktur wie-
dzy. Nowe pojecia, ktore pobieramy z zewnatrz,
zostaja dopasowane do konkretnych kategorii.
W tym procesie decydujaca role odgrywa wiedza
o obiektach. Uczacy sie sami moga zdecydowac,
ktore dane jezykowe sa dla nich wazne, i one
zostaja przetworzone i zachowane w pamieci
dtugotrwatej. Informacje, ktore sa zapamietywa-
ne na krotki czas, znajduja swoje miejsce w pa-
mieci krotkotrwatej, epizodycznej. Sa to stowa
rzadko uzywane w aktywnym zasobie stownym.
Pamie¢ dhugotrwata dzieli sie na pamie¢ aktyw-
na i pasywna. W pamieci aktywnej sg zapamie-
tywane jednostki jezykowe, ktérych uzywa sie
czesto w sytuacjach komunikacyjnych. W jezyku
ojczystym stosuje sie okoto 6000 stow, a w jezy-
ku obcym juz potowa z tego jest bardzo dobrym
wynikiem. Wszystkie stowa, ktére sie rozumie,
ale aktywnie uzywa sie ich rzadko, znajduja sie
W pamieci pasywne;.

W zwiazku z tym J. Roche (2005:52) dzieli
procesy postrzegania na trzy etapy:

m filtrowanie, czyli separacja informacji waznych
od mniej waznych,

m segregowanie, czyli katalogowanie pojec w juz
istniejacych kategoriach (np. réza, fiofek, lilia
w kategorii kwiaty),

m przyporzadkowanie, czyli potaczenie kore-
lacji semantycznych miedzy pojeciami (np.
pragnienie — napdj — sok jabtkowy).

Klasyczna teoria uczenia sie poje¢ wychodzi
z zatozenia, ze nowe obiekty zostaja zintegrowa-
ne w jedna kategorie semantyczna. Nowo pozna-
ne informacje sa taczone z poznanymi wczesniej

strukturami kognitywnymi. Tak powstaje kogni-
tywna sie¢ asocjacji, ktora jest systematycznie
rozbudowywana. Im wiecej asocjacji umozliwia
juz istniejaca struktura, tym lepiej nowe informacje
sa pobierane z pamieci (Liitge 2003:71). Nasze
otoczenie dostarcza nam ciagle nowych doswiad-
czen i przezy¢. W ciagu sekundy przyjmujemy ty-
siace informacji. Przedmioty rozpoznajemy dzie-
ki zewnetrznym cechom (kolor, wielko$¢, waga,
forma), a potem mozemy je dopasowac do juz
znanych poje¢ w naszej pamieci. Czlowiek dys-
ponuje wiec zdolnoscia pojeciowego i konceptu-
alnego ujmowania swojego otoczenia. Wiemy, ze
wiele przedmiotéw z naszego otoczenia nie jest
reprezentowanych indywidualnie, lecz jako przed-
stawiciele okreslonej grupy obiektow, np. jabtka,
truskawki, gruszki, sliwki sa przyporzadkowane
ogolnej kategorii owoce. Reprezentacje kognityw-
ne poszczegdlnych obiektéw moga by¢ generali-
zowane. Definiuje sie je jako koncepty.
Koncepty jezykowe musza by¢ najpierw wy-
ksztatcone przez rozne asocjacje, sa ulokowane
hierarchicznie i tworza jedna kategorie. Koncept
ksiazka moze by¢ podzielony na kategorie kryminaf,
nowela, powies¢, opowiadanie itd. Koncept ksiazka
moze by¢ réwniez podzielony na kategorie ksiazka
drukowana na papierze, online, stuchana z nagrania
na nosniku informacji itd. Koncept ksiazka to row-
niez subkategoria wszystkich materiatow druko-
wanych. Procesy tworzenia konceptéw i uczenia
sie konceptow rozszerzaja nasza wiedze o swie-
cie. Im wiecej konceptow jest aktywowanych,
tym lepiej i tatwiej dzieli sie nowo wchtaniane
informacje. Znane koncepty pomagaja uczniom
w procesie przyswajania nowych tresci (Winkel
2006:157-162). Méwia o tym modele sieci hie-
rarchicznej, w ktorych pojecia sa zorganizowane
na zasadzie piramidy, na ktorej wierzchotku sa
pojecia nadrzedne (np. flora), a u jej podstawy
- pojecia podrzedne (np. forsycja). Przyjmuje sie
poza tym, ze kategorie z poziomu podstawowego
sa przechowywane na poziomie posrednim tego
modelu reprezentacji semantycznej. Nalezy jednak
pamieta¢, ze wszystko, czego sie uczymy, nowa
wiedza, nowy materiat jezykowy, wszelkiego ro-
dzaju informacje, ktére nam ciagle towarzysza,
musza by¢ przez nas najpierw zrozumiane. Aby
zrozumiec nowe tresci, nalezy stosowac znane juz
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struktury wiedzy (Liitge 2003:27). Jest to faza zro-
zumienia. Informacje, ktére przyjelismy, musza
by¢ przyporzadkowane do juz istniejacych sche-
matéw wiedzy i zapamietane w naszej pamieci.
Nowe koncepty, ktére pobieramy, sa dzielone
na okreslone kategorie. Ta faza magazynowania
nazywa sie retencja. Ostatni poziom to automa-
tyzacja. Odnosi sie ona do proceséw transfero-
wania informagji. Liitge (2003:28) konstatuje, ze
wiedza, ktora posiadziemy, jest uzywana w pro-
dukgji jezykowej i w konkretnych sytuacjach ko-
munikatywnych:

,Wahrend des Verstehensprozesses und wahrend
der Sprachproduktion dberpriift das Kind in einer
konkreten Kommunikationssituation das bereits auf-
genommene Sprachwissen und modifiziert es gege-
benenfalls. Durch das Sprechen und Verarbeiten der
Sprachdaten wird das erworbene Sprachwissen schlie-
Blich automatisiert”.

Produkcja jezykowa jest zasadniczo uzalez-
niona od rozumienia i postrzegania jezykowego.
Wszystkie bodzce, ktore przyjmujemy, sa wy-
wotane przez okre$lone sytuacje. W procesach
jezykowych i uczenia sie rozréznia sie dwie for-
my pozyskiwania wiedzy. Wiedza deklaratyw-
na, zwana réwniez wiedza encyklopedyczna lub
wiedza o Swiecie, dotyczy przyswajania wiedzy
o faktach. Wiedza proceduralna odnosi sie do
przyswajania sprawnosci. Neuner (2005:67) de-
finiuje wiedze deklaratywna jako definicje stow,
fakty lub wiedze o regutach. Sprawnosci kogni-
tywne, np. umiejetno$¢ prowadzenia samochodu
bez zastanawiania sie lub zawiazywanie sznuro-
wadet, naleza do wiedzy proceduralnej. Wiedza
proceduralna rézni sie jakosciowo od wiedzy
deklaratywnej tym, ze reprezentuje wiedze od
przebiegu czynnosci do przetworzenia nowych
informacji, a nie faktéw (Neuner 2005:126).
E. Oksaar (2003:127) twierdzi, ze swiadomos¢
jezykowa wynika z wtasnych wypowiedzi osoby
i mozna porownac ja z wyczuciem jezykowym.
Sprawnosci jezykowe nie sa jednak wrodzona
zdolnoscia cztowieka. Zanim dziecko nauczy sie
czyta¢, musi najpierw nauczyc sie poszczegol-
nych dzwiekéw i liter, nastepnie probuje czytac
poszczegolne wyrazy i w koncu potrafi ptynnie
czytac dtuzsze teksty. Takie dziatania wymaga-
ja na poczatku wiele ¢wiczen i czasu. Prowa-
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dzi to do interioryzacji, czyli nierefleksyjnego
opanowania regut kodowania i dekodowania
(Szulc 1984:97). Gdy opanujemy juz wszystkie
sprawnosci, uzywajac ich intuicyjnie, wéwczas
nie musimy za kazdym razem przypominac so-
bie catego alfabetu, aby co$ przeczytac lub na-
pisa¢. Wszelkie procesy przyswajania sprawnosci
jezykowych drugiego jezyka przebiegaja etapa-
mi i jezeli sa aktywnie wykorzystywane w zyciu
codziennym - podobnie jak jezyk ojczysty - nie
ulegna zapomnieniu i wytaczeniu z leksykonu
mentalnego, ktéry jest z punktu widzenia lin-
gwistyki kognitywnej niezwykle wazny w pro-
cesie przyswajania jezyka.

J. Roche (2005:65) opisuje leksykon mental-
ny jako zbiornik wiedzy leksykalnej, w ktorym
sq zawarte jednostki jezykowe ujete jako forma
i tres¢. Leksykon mentalny jest wiec tak zorganizo-
wany, ze ujmuje nie tylko wyobrazenia jezykowe
o obiektach, lecz réwniez otoczenia syntaktyczne
poszczegblnych stow, np. koncowki rzeczownika
w danym zdaniu. Zwiazane jest to z podziatem
leksemoéw na samodzielne znaczeniowo (auto-
semantyczne) i funkcyjne. Do pierwszej grupy
zalicza rzeczowniki, czasowniki, przymiotniki,
przystowki i zaimki. Do leksemoéw funkcyjnych -
gramatycznych, zwanych tez synsemantycznymi,
naleza natomiast rodzajniki, przyimki i spéjniki.
Zadaniem leksykonu mentalnego jest tworzenie
sieci semantycznej, w ktorej sa skupione rézne
pojecia wedtug formy semantycznej, fonetycznej
lub syntaktycznej.

€] Podsumowanie

Podsumowujac rozwazania na temat przyswa-
jania jezyka drugiego z perspektywy kognitywnej,
nalezy podkresli¢, ze w zakresie lingwistyki kogni-
tywnej znajduje sie przede wszystkim uczenie sie
i zastosowanie regut i struktur gramatyczno-leksy-
kalnych danego jezyka oraz postrzeganie $wiata.
Kognicja to inteligentny system, ktéry funkcjonuje
wedtug tych samych regut co komputer, poniewaz
informacje moga by¢ wymieniane, usuwane i wy-
wotywane. Z drugiej jednak strony kognicja nie
moze by¢ analizowana w odniesieniu do systemu
komputerowego (Radden 2003:69-70), ktory nie
jest w stanie przekazac i rozpoznac dowcipu, iro-
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nii ani uczu¢ oraz nie ma zdolnosci kreatywnego
myslenia. Mdzg cztowieka jest niezwykle elastycz-
ny, a procesy mentalne, ktore sie w nim doko-
nuja, maja wielostronna, kompleksowa strukture
i sa indywidualne dla kazdego cztowieka. Nasze
zdolnosci percepji i recepcji zaleza od mocy kog-
nitywnej, zdolnosci uczenia sie i naszej wiedzy
o Swiecie. Rodzimi uzytkownicy jezyka uzywaja
systemu stownego intuicyjnie i nieSwiadomie bez
analizowania konkretnych struktur jezykowych.
Inaczej sprawa sie przedstawia w przypadku oséb
uczacych sie jezykow obcych. Jezeli uczniowie sty-
sza nowe stowo, probuja je potaczy¢ z konkret-
nym znaczeniem. Postugujac sie jezykiem obcym
uczniowie dopasowuja okreslone struktury zda-
niowe do swoich wypowiedzi, zwracajac szcze-
gblna uwage na poprawnos¢ wypowiedzi. Temu
procesowi towarzysza kompleksowe mechanizmy
mentalne i jezykowe, ktore leza u podstaw moz-
liwosci kognitywnych ucznidw.

W artykule Lingwistyka kognitywna w En-
cyklopedii jezykoznawstwa ogdlnego (Polanski
1999:341-342) twierdzi sie, ze gtéwne katego-
rie gramatyczne sa elementami jezyka o maksy-
malnym stopniu schematycznosci. Zasady gra-
matyczne jezykoznawstwo kognitywne traktuje
jako konstrukcje gramatyczne, tj. ztozone jed-
nostki symboliczne o maksymalnym stopniu
schematycznosci. Kognitywisci podkreslaja, ze
ani ich funkcje, ani ich znaczenie nie pozwalaja
przewidzie¢ gramatyki, ktorej reguty stanowia
tylko uogdlniony sposéb moéwienia o jezyku.
Zakres stosowania regut jest okreslony przez
zestaw wypowiedzi, ktére powstaja dzieki tym
zasadom. Istnieje jednak mozliwos¢ ekstrapola-
¢ji, tzn. tworzenia konstrukcji nowatorskich. To
wiasnie wyzwala kreatywnos¢ w procesie glot-
todydaktycznym.

Kognitywne uczenie sie preferuje przyswaja-
nie wiedzy zamiast nawykéw i automatyzmow
ruchowych i obejmuje przede wszystkim przyj-
mowanie i przetwarzanie wiedzy na poziomie
percepcji, wyobrazania, myslenia i wartoéciowa-
nia. Dzieki odpowiednim procedurom powtérzen
osiaga sie interioryzacje, ktora jest celem wszel-
kich dazen glottodydaktycznych we wspdtczesnej
szkole. Uczenie sie nie polega na mechanicznym,
atomistycznym taczeniu bodzcéw i reakgji, lecz

na tworzeniu konfiguracji struktur. Automatyzacja
struktur jest zdaniem kognitywistow zbyteczna,
gdyz to, co uczen zdobyt przez wglad, jest repro-
dukowane tatwiej i szybciej. Informacje utrwalaja
sie w pamieci, poniewaz byly niezbedne i war-
tosciowe dla danej wypowiedzi. Teoria uczenia
sie i nauczania przez wglad stanowi teoretyczna
baze kognitywnego, holistycznego podejscia do
glottodydaktyki i stanowczo przeciwstawia sie
tezom asocjacjonistycznym, metodzie préb i bte-
déw Thorndike’a oraz zachowaniu autolityczne-
mu, nasladowczemu, reaktywnemu i sprawcze-
mu Skinnera.
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Magdalena Rozenberg’
Gdarisk

‘ Uczenie si¢ jezykow obcych w ujeciu holistycznym,
czyli czym jest uczenie catosciowe

Holistyczne uczenie jezyka obcego (ganzheitli-
ches Lernen) to uczenie catosciowe, ktére ma wy-
petnic luke w integracji sfery emocjonalnej w pro-
cesach ksztatcenia spowodowana przez tradycyjnie
pojmowana edukacje. Uczenie catosciowe nie jest
jednak koncepcja rozwiazujaca wszelkie problemy
dydaktyczno-wychowawcze, lecz ,Zrédlem nowej
refleksji nad procesami wychowawczymi i istota tych
proceséw” (Suchodolski 1997:173).

Aby wyjasni¢, czym jest uczenie catosciowe,
przedstawie dwie koncepcje?, ktére taczy holi-
styczne postrzeganie $wiata i cztowieka, jednak
dostarczaja one rozne bazy teoretyczne. Pierwsza
koncepcja to pedagogika Gestalt (Gestaltpddago-
gik), druga to koncepcja interakcji wewnatrzp6t-
kulowej (Interhemisphdrische Interaktion) powstata
na podstawie badan neurobiologii poznawczej.

€ Koncepcja 1: Pedagogika
Gestalt

Zanim przejde do przedstawienia koncepgji
pedagogiki Gestalt, wyjasnie najpierw niemieckie
stowo Gestalt. Polskie ttumaczenie oddaje je sto-
wami postac, ksztatt, forma. Gestaltyzm okreslany
jako psychologia postaci gtosi, ze zycie psychicz-
ne cztowieka nie jest kompleksem elementéw
sktadowych (komponentéw osobowosciowych),
ale zintegrowanym tworem ztozonym z wytania-
jacych sie catosci (postaci — Gestalt).

Pedagogika Gestalt (Gestaltpddagogik, okresla-
na jako pedagogika postaci) czerpie swe inspira-
cje z psychologii humanistycznej, w ktorej czto-

wiek jest traktowany jako niepowtarzalna catosc,
jako autonomiczny podmiot. Interdyscyplinarny
charakter tej pedagogiki® umozliwia holistyczne
postrzeganie $wiata i widzenie cztowieka oraz
rozumienie proceséw rozwojowych w ich huma-
nistycznym wymiarze (por. Sliwerski 2005:158).
Pedagogika Gestalt znajduje swoj fundament
w trzech kluczowych modelach*:

1. Confluent Education, czyli edukacja ,,stapiania
sie” G.I. Browna jest rozumiana jako przeniesienie
elementow terapii Gestalt i psychosyntezy na ob-
szar pedagogiki, przy czym gtéwny nacisk ktadzie
sie wiasnie na stapianie sie (confluence), czyli na
integracje kognitywnej (poznawczej) i emocjonal-
nej sfery uczenia sie. Emocje zatem maja réwno-
prawnie (z kognitywnoscia) zespala¢ proces wy-
chowania i ksztatcenia w jeden ukiad, tylko dzieki
niemu mozliwe staje sie dotarcie do ukrytych sfer
istnienia cztowieka, czyli do jego czlowieczenstwa
(por. Biatek 1997).

2. Zajecia interakcyjne skoncentrowane na
temacie (Themenzentrierte Interaktion, TZI) Ruth
Cohn to metoda, ktéra mozna przedstawic jako
trojkat interakeji JA-MY-TO) w transparentnym
kregu (Globe/otoczenie):

TO (temat/materiat)

JA (uczen) MY (grupasklasa)

Globe (otoczenie)

Rys. 1. Themenzentrierte Interaktion (TZI) R. Cohn
(na podstawie: Mayer 2000:265).

' Dr Magdalena Rozenberg jest adiunktem w Instytucie Filologii Germanskiej na Uniwersytecie Gdanskim.

2 Renate Loffler (1996) postuguje sie w tym celu dwiema koncepcjami: zajec interakcyjnie skoncentrowanych na temacie (The-
menzentrierte Interaktion, TZl) oraz interakcji wewnatrzpotkulowej (Interhemisphdrische Interaktion).

* Pedagogika Gestalt integruje wiedze i doswiadczenie z kilku nurtéw w naukach humanistycznych. Naleza do nich psycholo-
gia humanistyczna (F. Perls, P Goodman, C.R. Rogers, A.H. Maslow, A. Buhler, V. Frankl), egzystencjalizm i fenomenologia
(G. Marcel, M. Buber, M. Marleau-Ponty), pedagogika holistyczna (J.J. Rousseau, J.H. Pestalozzi, B. Otto, H. Gaudig, G. Ker-
schensteiner, R. Steiner, M. Montessori), psycho- i socjoterapia (J.L. Moreno, F. Perls, H.G. Petzold) oraz Swiat dorostych
(H.G. Petzold, H.M. Griese, O.A. Burow, R. Fuhr) (por. Sliwerski 2005:157).

“Zob. Sliwerski 2005:158-159.
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Kazda interakcja w grupie obejmuje trzy
czynniki: 1) JA (osobowosc), 2) MY (grupa jako
catod€) i 3) TO (temat, zadanie, cel grupy). Trdj-
kat interakgji jest wbudowany w krag (globe),
czyli wtopiony w otoczenie, w ktérym spotyka
sie grupa podejmujaca interakcje. Otoczenie
jest uwarunkowane spotecznie, politycznie, hi-
storycznie oraz kulturowo. Jak stusznie zauwaza
B. Sliwerski (2005:158-159), ,.chodzi tu o inte-
gracje zaréwno w plaszczyznie egzystencjalnej, jak
iw obszarze proceséw grupowych oraz o uzyskanie
rownowagi pomiedzy dawaniem i przyjmowaniem,
stuchaniem i méwieniem, aktywnoscig i biernoscia
(uzyskanie jednosci biologicznej, spotecznej i ko-
smicznej osoby uczacej sie). Zajecia TZI prowadza
m.in. do uwaznego postrzegania siebie i innych
w zyciu zawodowym i prywatnym, do poprawienia
w ten sposéb komunikacji miedzyludzkiej oraz do
wzmocnienia samodzielnosci i autoodpowiedzial-
nosci w kontakcie z innymi”.

3. Pedagogika integracyjna (holistyczna) bazuje
na podejéciu antropologicznym Petzolda, zgodnie
z ktérym cztowiek jest jednoscia ciata, psychiki i du-
cha (Leib-Seele-Geist-Einheit; Petzold 1974).

Oprocz wymienionych wyzej autonomicz-
nych modeli, warto jeszcze wspomniec o innych
koncepcjach wywodzacych sie réwniez z nurtu
psychologii humanistycznej, ktore to koncepcje
nie w mniejszym stopniu akcentuja holistyczne
postrzeganie Swiata i cztiowieka. Naleza do nich:
humanistyczne ksztatcenie nauczycieli (Huma-
nistische Lehrerausbildung) A. Combsa, program
humanistycznej pedagogiki (Das Programm in
Humanistischer Padagogik”, , Self-Science-Ansatz)
C. Weinsteina i A. Alschulera oraz program emo-
cjonalnego wychowania (Das Programm in , Af-

fektiver Erziehung”, , Affective Education Program”
— AEP) N. Newberga.

Koncepcje humanistycznego ksztatcenia
nauczycieli (Humanistische Lehrerausbildung)
A. Combsa mozna okresli¢ jako program trenin-
gowy dla nauczycieli, w ramach ktérego nauczyciel
mogtby doskonali¢ nastepujace zdolnosci dozna-
wania i postrzegania (Combs 1974:22):

m bogata znajomos¢ i ‘postrzeganie’ swojego
pola pracy,

m stosowna znajomos¢ ludzi (jak rézni sa lu-
dzie),

m postrzeganie siebie samego,

m dobra znajomos¢ ogdlnych celéw i proceséw
uczenia sie,

m osobista znajomos¢ adekwatnych metod, by
osiagnac zamierzone cele”.

A. Combs stawia zatem osobe nauczyciela
w centrum i wyjasnia, ze wazniejsza rzecza niz tre-
ning okreslonych metod nauczania jest rozwijanie
siebie samego, gdyz tylko poszerzenie wiasnego
potencjatu mozliwosci poznawczych oraz doskona-
lenie wiasnych zdolnosci dziatania i przezy¢ moze
przyczynic sie do glebszego zrozumienia i oceny
czesto trudnych sytuacji dydaktycznych.

Nastepna koncepcja integrujaca wiedze z nurtu
psychologii humanistycznej jest program huma-
nistycznej pedagogiki (Das Programm in ,, Huma-
nistischer Padagogik”, , Self-Science"-Ansatz) G. We-
insteina i A. Alschulera. Program ten opiera sie na
metodach Gestalt, stosujac je w ramach tzw. tech-
niki , Trumpet”(,.trabki”). Za pomoca ,trabki” jest
przedstawiony ,,proces osobistej integracji i rozwoju
w trzech fazach, przy czym w kazdej fazie inna funkcja
petni gtéwna role: swiadomos¢ wiasnych motywéw,
abstrakcyjne myslenie i Swiadome dziatanie” (Wein-
stein, Fantini 1970:164).

. Doswiad-
Indywi zanie Obsgr Rozpoz
dualne wada nanie
konfron- .. i
potrzeby reakdi [ wzorcow

tagji

Przys-
wojenie

Rozwa- Dopusz-
zanie czenie . .
Ewaluacja| Wybor
3 konsek- | alter- ! y
wzorcow -
wengji natyw

Rys. 2. Technika ,Trumpet” (,trabki”), czyli potaczenie wiasnych watpliwosci lub obaw (concerns)
z dziataniem (na podstawie: Fatzer 1993:26).
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A. Alschuler wspotpracujacy blisko z G. Wein-
steinem opisuje ponadto trzy obszary, ktére po-
winny by¢ uwzglednione w programie humani-
stycznej pedagogiki (por. Fatzer 1993:27):

m obszar kongruencyjny (doswiadczanie sie-
bie samego),

m obszar konfluencyjny (integracja sfery emo-
cjonalnej z tradycyjnym ujmowaniem przed-
miotu),

m obszar kontekstualny (polepszenie atmosfery
szkoty przez stosowanie odpowiednich metod,
otwartos¢ spoteczna, czyli zdolnos¢ i goto-
wos¢ kontaktu z kolegami po fachu, rodzica-
mi, dyrekgja szkoty oraz innymi jednostkami
o orientacji pedagogiczne;j).

Ostatnia koncepcja wywodzaca sie z nurtu
psychologii humanistycznej jest program emo-
cjonalnego wychowania (Das Programm in , Af-
fektiver Erziehung”, , Affective Education Program” —
AEP). Jego pomystodawca jest T. Borton (Filadelfia,
1966), a kontynuatorem — N. Newberg. Celem
tego programu byto opracowanie takich dziatan,
ktére miaty pomdéc zmniejszy¢ stale wzrastajaca
liczbe 0s6b nieradzacych sobie z nauka oraz roz-
wiazac narastajace problemy rasowe w Filadelfii,
ktorych konsekwencja byfa nieobecnos¢ uczniow
w szkole, brak dyscypliny oraz przemoc. T. Borton
i N. Newberg opracowali taki program ksztatce-
nia (Curriculum), ktéry bazowatby na potrzebach
uczniow?, czyli np. na potrzebie osobistej iden-
tyfikacji, przynaleznosci spotecznej (pozytywne
relacje z innymi) oraz samookreslenia.

Wszystkie przedstawione tu koncepcje i mo-
dele wskazuja na inny sposéb rozumienia teorii
i praktyki edukacyjnej. Dzieje sie tak za sprawa
ujecia cztowieka jako catosci (Ganzheit, whole per-
son), gdyz tylko integracja jego duchowo-racjo-
nalnej i psychicznej sfery stanowi esencje samo-
realizacji w procesach ksztatcenia (por. Petzold
1978:100-101). Tylko uznanie i wspieranie zinte-
growanej osobowosci (Montessori 1979:94), jak
rowniez wiasciwe tworzenie tzw. klimatu emo-
cjonalnego (atmosfera w klasie i szkole) moga
poméc w prawidtowym funkcjonowaniu ucznia
w szkole (por. Poptawska 2001:416).

€ Koncepcja 2: Interakcja
wewnatrzpotkulowa
(Interhemisphérische Interaktion)

Druga koncepcja uczenia catosciowego (ganz-
heitliches Lernen) dotyczy interakcji wewnatrzpot-
kulowej (Interhemisphérische Interaktion), ktéra
bazuje na neurobiologicznej teorii lateralizacji
umystu. Teoria ta méwi o asymetrii potkulowe;j,
o oznacza, ze potkule mozgu sa wyspecjalizo-
wane w odmiennych stylach myslenia (Springer,
Deutsch 1998:300):

Lewa potkula

Prawa potkula

niewerbalne, wzroko-
WO-przestrzenne

rownoczesne, prze-

werbalne

sekwencyjne, czasowe,

cyfrowe strzenne, analogowe
. . catosciowe (Gestalt),
logiczne, analityczne
syntetyczne
racjonalne intuicyjne

myslenie ,zachodnie” | myslenie ,wschodnie”

Réznica w odmiennych stylach myslenia od-
bija sie — zdaniem S.P. Springera i G. Deutscha
(1998:302) — ,na indywidualnym stylu poznaw-
czym, czyli sposobie, w jaki dana osoba najchetniej
podchodzi do rozwiazania probleméw. Tendencja do
podejscia werbalnego lub analitycznego jest postrze-
gana jako przejaw lewop6tkulowosci, podczas gdy
wybieranie podejscia holistycznego lub przestrzen-
nego to prawopotkulowosc”.

Pojecie potkulowosci przyniosto ogromne
zainteresowanie konsekwencjami zréznicowania
funkgji obu pétkul. W tradycyjnym ujeciu pro-
ces edukacji opiera sie na dominacji lewej pot-
kuli (tylko ona jest ksztatcona), przez co blokuje
ona rozwoj mozliwosci tworczych prawej potku-
li, ktorej potencjat w ostatecznym rozrachunku
po prostu ginie.

Gtowny nurt poszukiwan rozwiazan dla po-
lepszenia tego stanu rzeczy powinien zmierzac
w dwach kierunkach. Pierwszy powinien uswia-
damiac to, ze w systemie ksztatcenia tak bardzo
zdeterminowanym lewopétkulowo, jest jeszcze
inny sposéb doswiadczania i poznawania $wiata,

> Hierarchia potrzeb opracowana przez A. Maslowa stanowi fundament programu ksztatcenia (Curriculum) T. Bortona i N. New-

berga.
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czyli ze sa jeszcze uczniowie wykazujacy prawo-
potkulowy styl myslenia. Ich wykraczanie poza
system nie jest jednak odbierane z uznaniem
dla odmiennego stylu myslenia, lecz jako nie-
umiejetnos¢ dopasowania sie. Drugi kierunek
powinien zmierza¢ ku zrozumieniu, ze efektyw-
ne uczenie sie wymaga integracji obu podejs¢
zaréwno analitycznego, jak i catosciowego. Bo-
wiem tylko wspotpraca obu potkul mézgu, a nie
faworyzowanie jednej kosztem drugiej, jest szan-
sg osiagniecia znaczacych efektéw w procesie
edukacyjnym.

€] Uczenie calosciowe
(Ganzheitliches Lernen)

Opisane wyzej koncepcje pedagogiki Gestalt
(Gestaltpddagogik) oraz interakcji wewnatrzpétkulo-
wej (Interhemisphdrische Interaktion) maja pomac
wyjasni¢, czym jest uczenie catosciowe (ganzheit-
liches Lernen).

Médwiac o uczeniu catosciowym, mamy na my-
$li udziat emocji w procesach ksztatcenia. Mozli-
wos¢ oddziatywania na sfere emocjonalng sprawia,
ze JA jest subiektywnoscia w petni, czyli w wymia-
rze nie tylko kognitywnym, ale takze afektywnym.
Aktywnos¢ emocjonalna decyduje czesto o dzia-
taniu (por. Fucke 1981:76). ,,Bez emocjonalnego
bodzca nie ma akcji” — méwi L. Ciompi (1997:47).
Roéwniez J. Kozielecki (2002:141) wskazuje na za-
leznos¢ miedzy emocjami a dziataniem, piszac, ze
to whasnie emocje ,inicjujg dziatania, decyduja o wy-
trwatosci sprawcy i finalizuja je”. A 1.C. Schwerdtfe-
ger (2001:35) w koncu pyta: ,,Emocje towarzysza
ludziom zawsze — niezaleznie, gdzie sie znajduja —
dlaczego wiec maja by¢ nieuwzgledniane, niedostrze-
gane na zajeciach jezyka obcego?”. Tak silne podkre-
Slenie znaczenia emocji w procesach ksztatcenia
nie jest oczywiscie radykalna manifestacja prze-
ciwko kognitywnosci. Nie chodzi teraz absolutnie
o dominacje sfery emocjonalnej nad poznawcza,
ale raczej o zréwnowazenie i wkasciwa propor-
cje pomiedzy nimi, aby wzmocnic¢ intensywnos¢
proceséw ksztatcenia (Rozenberg 2006:105).
Procesy te powinny by¢ zatem wspomagane lub
uzupetniane emocjami, ,,by umozliwic integralny
rozwoj wszystkich sfer osobowosci ucznia” (Poptaw-
ska 2001:417). Jak stusznie podkresla H. Siebert

(1999:12), ,kognitywnos¢ i emocje nie s3 dla siebie
przeciwieristwem, lecz jak ogniwa elipsy nierozerwal-
nie ze soba pofaczone”.

Uczenie catosciowe przedstawia zatem koncep-
cje cztowieka, ktéra powinna zobowiazywac me-
todyke nauczania jezykdw obcych do realizowania
celéw wyznaczanych czasem poza rzeczywistoscia
metodyczna. Nie chodzi tu jednak o tworzenie no-
wych wzorcdw postepowania dydaktycznego, ale
raczej o uSwiadomienie, ze istnieje obawa przed
ich brakiem. Brak ten nie moze by¢ sporem w kon-
tekscie mozliwe — niemozliwe, da sie — nie da sie.
Ma by¢ przede wszystkim przedmiotem refleksji
nad prébami poszukiwania twérczych tendencji,
by dzieki nim zblizy¢ sie ku innej, metodycznej
rzeczywistosci. Wpisanie bowiem holistycznego
postrzegania cztowieka (ucznia) w metodyczna
rzeczywistos¢ buduje rdzen jego struktur osobo-
wosciowych, a ich uwzglednienie jest elementem
przetamujacym czesto skostniate i jakby raz na
zawsze ustalone dziatania dydaktyczne. Nalezy
jednak w tym miejscu zaznaczy¢, ze uczenie ca-
fosciowe nie jest gotowa recepta na udane efekty
w procesach ksztatcenia. Nie wystarczy zsumowac
koncepcji je budujacych (opisywanych wyzej), by
wdrazanie go na obszar metodyki nauczania je-
zykdw obcych stato sie pewne i oczywiste. ,Nie
istnieje w nauce taki rodzaj wiedzy, ktéry w gotowej
postaci bytby uzyteczny” (Zawadzka 2004:100).
[stota uczenia catosciowego nie jest oczekiwa-
nie na jedyny pewnik, lecz refleksja nad skom-
plikowana ztozonoscia sytuacji pedagogicznych.
Praca nauczyciela nie moze bowiem ,polegac na
wyuczonej technice dziatania, lecz na rozumnej in-
terpretacji, wyjasnianiu istoty i sensu pedagogicz-
nych decyzji, gdyz sytuacje pedagogiczne sa nie-
przewidywalne, wieloaspektowe i niepowtarzalne”
(Zawadzka 2004:101).

) Metodyka nauczania jezykow
ohcych z perspektywy
antropologicznej

Opisane tu uczenie catosciowe pociaga za soba
pedagogiczne konsekwencje i stawia metodyke
jezykoéw obcych w wymiarze antropologicznym.
Dzieki antropologicznemu punktowi widzenia
koncepcja uczenia catosciowego uzupetnia, po-
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szerza i wzbogaca dane metodyki nauczania je-
zykéw obcych o perspektywe podmiotowosci
cztowieka (ucznia). Chodzi o to, ze — i tego nie
kwestionuje — celem metodyki nauczania jezy-
kéw obcych jest oczywiscie tworzenie korpusu dla
efektywnosci dziatan dydaktycznych, jednak réw-
noczesnie nie powinna ona w swych dazeniach,
zadaniach i postulatach zaweza¢ ucznia tylko do
umiejetnosci praktycznych. W sytuacji bowiem,
w jakiej znajduje sie dzisiaj nieustannie zmienia-
jacy sie swiat, sieganie do zrodet ludzkiej wraz-
liwosci jest krokiem nie ku ignorowaniu, a wfas-
nie akceptowaniu ,twérczego potencjatu tkwigcego
w cztowieku, stanowiacego warunek jego ‘stawania
sie cztowiekiem™ (Ablewicz 2001:50-51).

Z antropologicznego punktu widzenia catoécio-
we uczenie jest teorig czlowieka rozpatrywanego
jako niepodzielna osobowos¢, nierozerwalna ca-
tos¢, ktorej integralny charakter uczu¢ i intelektu
wzbogaca indywidualny proces uczenia sie. Tak ro-
zumiane uczenie catosciowe jest koncepcja otwar-
ta, czyli ,koncepcja cztowieka jako istoty ksztattuja-
cej sie, cztowieka jako istoty, ktéra rozwija sie i ktéra
w toku tego rozwoju przekracza swe wiasne osiagnie-
cia i wzory dotychczas sobie stawiane” (Suchodolski
1997:175). Metodyka nauczania jezykéw obcych
nie moze ,,pozwoli¢ sobie na budowanie zamknietych
koncepcji cztowieka, poniewaz oznaczatoby to tym
samym zniesienie i uniewaznienie zatozenia o dyna-
micznym charakterze jego natury, a w praktyce tota-
litaryzm wspierany aksjologicznym subiektywizmem”
(Ablewicz 2001:50).
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JEZYKI OBCE W SZKOLE

Agnieszka Rzewdlska'
Madryt

. Kluczowe czynniki w procesie uczenia sie jezykow
obcych - wiek rozpoczynania nauki, wptyw jezyka

pierwszego

W nauce jezyka obcego sukces lub porazka
zaleza od wielu czynnikéw, wsrdd ktorych mozna
wyrdznic rodzaj kontaktu z jezykiem obcym, wiek
ucznia, jego umiejetnosci kognitywne, motywa-
cje, a takze oddziatujace w sposob systematyczny
czynniki kontekstowe. Odgrywaja one znamienna
role nawet w przypadku uczniéw wzglednie mto-
dych. W niektérych przypadkach, zgodnie z opi-
nia L. Wong Fillmore (1991), mozemy napotkac
réznice siegajace nawet pieciu lat w nabywaniu
przez dzieci funkcjonalnej znajomosci jezyka ob-
cego. Zdaniem autorki réznice moga by¢ znaczne
zaréwno w fatwosci, jak i w sposobie kontrolo-
wania niuanséw gramatycznych i strukturalnych
danego jezyka. Niektérzy uczniowie moga opano-
wac jezyk docelowy na poziomie swojego jezyka
ojczystego (L1), podczas gdy inni nigdy nie zdotaja
w petni przyswoic¢ form nowego jezyka.

Badacze sa zgodni co do tego, ze nabywanie
jezyka obcego jest procesem spersonalizowa-
nym i wieloaspektowym. Pomimo domniemane;
w owym procesie zmiennosci badania nad akwi-
zycja jezykédw obcych wskazuja na istnienie statej
serii czynnikéw ogdlnych, oddziatujacych na duza
grupe uczniéw. Mozemy stwierdzi¢, ze uczenie sie
jezyka obcego to proces tworzony przez dwa pod-
stawowe parametry: ucznia i sytuacje, w ktorej
dochodzi do kontaktu z danym jezykiem.

& Wiek rozpoczynania nauki

Wiek jest jednym z zagadnien o najwiekszym
znaczeniu w procesie akwizycji jezyka, poniewaz do
pewnego stopnia oddziatuje na wszystkie pozostate
czynniki, zarbwno zwiazane z uczniem (motywacja,

uzdolnienia, osobowos¢), jak i zewnetrzne (input?,
sytuacja i kontekst nauki), przez co jest niezaprze-
czalnie czynnikiem niezmiernie ztozonym (Martin
Martin 2004). Przez wiele lat badacze dociekali,
czy istnieje i — w przypadku twierdzacej odpowie-
dzi - jaki jest optymalny wiek rozpoczecia nauki je-
zyka obcego. Ze wzgledu na ztozono$¢ omawianej
kwestii powstato wiele zréznicowanych, a nawet
przeciwstawnych sobie teorii.

Punktem wyjscia dla badan jest hipoteza okre-
su krytycznego (Critical period hypothesis) przed-
stawiona przez E.H. Lenneberga (1967), zgodnie
z ktéra mozliwos¢ naturalnego przyswojenia jezy-
ka zanika wraz z osiagnieciem dojrzatosci ptcio-
wej. Pomimo ze Lenneberg skupit sie ogolnie na
przyswajaniu jezyka, bez zréznicowania na jezyk
pierwszy i ojczysty (L1) oraz jezyk drugi i obcy
(L2), gdyby jego twierdzenia dotyczace okresu
krytycznego sie potwierdzity, znaczytoby to, ze
nabycie jezyka obcego w sposob naturalny przy
uzyciu wrodzonego mechanizmu przyswajania
jezyka (Language acquisition device lub LAD) by-
foby mozliwe tylko wtedy, gdyby zetkniecie sie
z nim miato miejsce jeszcze przed osiagnieciem
dojrzatosci piciowej, czyli przed osiagnieciem wie-
ku okoto 12 lat. W przypadku oséb dorostych nie
mozna bytoby juz méwic o akwizycji w dostownym
znaczeniu tego stowa, lecz raczej o nauce jezyka
obcego (Aguirre Martinez 2001:31). Pdzniejsze
prace zmodyfikowaty te hipoteze i przybraty po-
stawy bardziej umiarkowane. S. Oyama (1979)
pisat o istnieniu okresu korzystnego (sensitive), po
ktérym nabycie jezykdw jest utrudnione, cho¢ nie
niemozliwe, a M.L. Moreau i M. Richelle (1981)
— okresie uprzywilejowanym (période privilégiée).

! Autorka jest lektorka jezyka hiszpanskiego oraz doktorantka w Zaktadzie Dydaktyki Jezyka i Literatury Wydziatu Nauk Peda-
gogicznych Uniwersytetu w Granadzie (stypendystka MAE-AECD).
2 Input to napotykane przez ucznia przyktady jezyka bedacego przedmiotem nauki (w formie ustnej badz pisemnej).
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Ostatecznie E. Mégiste (1984) przedstawit hipo-
teze wieku optymalnego zaprzeczajaca istnieniu
wieku krytycznego.

Chociaz nie ma zgody wsréd teoretykéw co do
tego, czy mechanizmy nabywania jezyka ulegaja
zmianie w ciagu zycia, mozna sie pokusi¢ o po-
czynienie kilku ogélnych obserwacji dotyczacych
akwizycji jezyka obcego w przypadku dzieci, mto-
dziezy i os6b dorostych.

Zanim jednak zagtebie sie w problematyke
wieku, uscisle, ze moéwiac o dzieciach, mam na
mysli osoby do 8. roku zycia. Po tym okresie za-
liczam je do grupy dzieci starszych lub mtodziezy.
Ta klasyfikacja wynika z olbrzymich zmian w roz-
woju mozgu; jak wiemy miedzy 5. a 8. rokiem
zycia percepcja wizualna (nie jezykowa) zmienia
sie w zdolnos¢ do kategoryzacji werbalnej, od 7.
do 10. lub 12. roku zycia nastepuje szybki rozwdj
mowy i pamieci, ktora staje sie trwata, ksztattuje
sie takze umiejetnos¢ myslenia logiczno-abstrak-
cyjnego i rozwija wiedza o Swiecie; a miedzy 10.
a 13. rokiem zycia rozwija sie umiejetnos¢ ab-
strakcyjnego myslenia.

Zgodnie z M. Cortésem Moreno (2002) uwa-
zam, ze relacja zachodzaca miedzy nabywaniem
jezyka obcego a wiekiem ucznia to znacznie wiecej
niz tylko aspekt neurofizjologiczny lub biochemicz-
ny ludzkiego mézgu. Akwizycje réznych aspektow
jezyka w procesie nabywania jezyka obcego nalezy
rozwazy¢ zgodnie z nastepujacym podziatem:

m Komponent foniczny. Ogélnie przyjeta jest
opinia, ze istnieje okres krytyczny do przy-
swojenia segmentow oraz suprasegmentow?
jezyka obcego, jednak wiek, w ktérym korczy
sie ten okres, pozostaje nadal przedmiotem
dyskusji. Dla przyktadu, wedtug D. Larsen-Fre-
eman i M.H. Long (1994) okres krytyczny dla
uzyskania dobrej wymowy i akcentu to mniej
wiecej 6. rok zycia, natomiast w opinii M. Ba-
ralo (1999:26), by naby¢ jezyk bez akcentu
jezyka ojczystego, nauke jezyka obcego nale-
zatoby zaczac przed 5. rokiem zycia.

[stnieja rowniez oceny przeciwstawiajace
sie opiniom przedstawionym powyzej i utrzy-

mujace, ze ludzie dorosli zachowuja zdolnos¢
doskonatego opanowania — bez obcego ak-
centu — systemu fonologicznego danego je-
zyka. J.E. Flege (1991) twierdzi, ze niewy-
korzystywanie przez dorostych tej zdolnosci
w praktyce nie jest spowodowane czynnikami
wytacznie fizjologicznymi (lateryzacja potkul
moézgowych, obnizenie umiejetnosci zmy-
stowo-ruchowych itd.), lecz takze wptywem
czynnikdw zewnetrznych.

Inne, bardziej umiarkowane stanowisko
reprezentuje na przyktad H.P. Kelz (1992). Ba-
dacz utrzymuje, ze ludzie dorosli takze moga
naby¢ dobra wymowe w jezyku obcym, pod
warunkiem ze pozostana ,fonetycznie mto-
dzi” i ze nauka rozpocznie sie we whasciwym
czasie (Cortés Moreno 2002).

Tradycyjne skojarzenie tak zwanego obce-
go akcentu z zanikiem sprawnosci wymowy
spowodowanym starzeniem sie jest jeszcze
zagadnieniem do udowodnienia. M. Cortés
Moreno (2002) twierdzi, ze ludzie dorosli
zwykle postrzegaja dzwieki jezyka obcego
w kategoriach dzwiekéw podobnych do ich
jezyka ojczystego (hipoteza ttumaczenia fo-
nologicznego J.E. Flege'a, 1981). Dlatego to,
co zwykle nazywa sie obcym akcentem, jest
transferem* dzwiekow — wraz z zasadami ak-
centowania, rytmem oraz intonacja - z jezy-
ka ojczystego na jezyk obcy. W zwiazku z po-
wyzszym tylko dzieci, poniewaz nie daza do
transferu dzwiekéw, zdotaja przyswoic akcent
oraz intonacje wiasciwe nabywanemu jezy-
kowi obcemu.

m Jesli chodzi o akwizycje aspektéow morfosyn-
taktycznych, istnieje poglad (Wong Fillmore
1991), ze wraz z wiekiem szybciej i tatwiej
nabywa sie nowe konstrukcje i formy, po-
niewaz lepiej rozwiniete sa strategie uczenia
sie i umiejetnosci kognitywne. Nalezy jednak
pamietac, ze przewaga na poziomie kognityw-
nym zwiazana z wiekiem i do$wiadczeniem nie
zawsze skutkuje tym, ze starsi uczniowie ucza
sie lepiej. Potrzeby spoteczne i komunikacyjne,

3 Segmenty: fonemy, suprasegmenty: jednostki wyzszego rzedu, takie jak sylaba, wyraz i fraza. Zagadnienia z nimi zwiazane

to m.in. dhugosc, ton, akcent, rytm i intonacja.
* Transfer to przeniesienie wiedzy jezykowej z L1 na L2.
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wraz z wiekiem coraz bardziej ztozone, moga
zawazy¢ na ostatecznym wyniku nauki.

m Co sie tyczy nabywania sfownictwa, mozemy
stwierdzi¢, Ze jest to prawdopodobnie jedy-
ny komponent, co do ktérego istnieje zgoda
miedzy badaczami. Stownictwo nabywa sie
przez cate zycie, a nie wytacznie w okreslo-
nym momencie. Nie istnieje zatem krytyczny
moment jego akwizycji.

m Tempo nabywania jezyka. Badania wykazuja
(np. Krashen 1982), ze w pierwszym okresie
nauki mtodziez i dorosli szybciej od dzieci na-
bywaja wiele aspektow jezyka obcego, jednak
pozniej spowalniaja tempo i postep najmtod-
szych jest wiekszy, szczegblnie w wymowie,
zwiaszcza gdy jezyk jest nabywany w natural-
nym (nieformalnym) kontekscie.

m Efekt koncowy. Mozemy powiedzie¢, ze osoby
doroste uczace sie nowego jezyka osiagaja na
0g6t gorszy wynik w ogélnym poziomie wia-
dania jezykiem niz dzieci i mtodziez méwiacy
w swoim jezyku ojczystym. Prawda jest jednak
takze to, ze wielu dorostych osiaga wysmie-
nity poziom w uzyciu jezyka obcego, pozwa-
lajacy im na strukturalnie bogate, poprawne
i precyzyjne wystawianie sie, niejednokrotnie
lepsze od wielu rodzimych rozméwcow (Ba-
ralo 1999:24). Jednak w sytuacji bilingwizmu
lub immersji lingwistycznej (zanurzenia osoby
z L1 w L2) to whasnie dziecko lepiej opano-
wuje nowy jezyk. Co wiecej, w badaniach po-
rownawczych przeprowadzanych wsréd oséb
przebywajacych przez ten sam okres w srodo-
wisku L2, tak jak ma to miejsce w przypadku
imigrantéw, zdaje sie, ze tylko dzieci sa w sta-
nie osiagnac¢ poziom rodzimych rozméwcow.
Nalezy jednak podkresli¢, ze do tej pory nie
istnieje zaden dowdd na to, ze dziecko osia-
gnetoby lepszy rezultat koncowy we wiada-
niu jezykiem obcym, gdyby nabywato jezyk
w identycznych warunkach, w jakich przyszto
to czynic¢ osobie dorostej.

Reasumujac, warto podkresli¢, ze — patrzac
z perspektywy ogolnej — po pierwsze, wiek nie
warunkuje w decydujacy sposéb nabywania gra-
matyki jezyka obcego, wptywa jednak na wymo-
we; po drugie, jedynie dzieci sa w stanie naby¢
akcent rodzimy w jezyku drugim; a po trzecie, wiek

nie jest sam w sobie reprezentatywna zmienna,
stad nalezy go rozpatrywac zawsze w potaczeniu
z innymi czynnikami.

) Wplyw jezyka pierwszego

Wstepne zatozenia dla ponizszych rozwazan
53 nastepujace: méwiac o jezyku pierwszym od-
nosze sie do w petni uksztattowanego jezyka oj-
czystego, uczniem jest osoba kognitywnie dojrzata
0 zdefiniowanej osobowosci.

Rola jezyka pierwszego w nauce jezyka
drugiego - trzy perspektywy

Wplyw jezyka ojczystego (L1) na nauke jezyka
obcego (L2) mozna rozpatrywac z trzech diame-
tralnie rozniacych sie od siebie perspektyw; kaz-
da z nich pomoze nam w lepszym zrozumieniu
skomplikowanej relacji zachodzacej miedzy tymi
jezykami. Perspektywy, o ktérych mowa, to:

m behawioryzm,
® natywizm, mentalizm, generatywizm,
m funkcjonalizm, interakcjonizm.

Jak wiemy, behawioryzm gtosi, ze ludzie - po-
dobnie jak wszystkie inne zwierzeta — rodza sie
bez wczesniejszej wiedzy i ze wszystko, czego sie
ucza, pochodzi z bezposredniego kontaktu z oto-
czeniem. Ciagty kontakt ze $wiatem zewnetrznym
dostarczajacym nam rozmaitych bodzcow stymulu-
je nas do nasladowania obserwowanych zachowan
oraz kojarzenia nowych bodzcéw z posiadanymi
juz informacjami. Z kolei czesto powtarzana imi-
tacja prowadzi do wytworzenia nawykoéw. Co sie
tyczy umiejetnosci lingwistycznych, behawiorysci
uwazali, ze jezyk ojczysty jest niczym innym jak
serig danych uksztattowanych w procesie ciagtej
imitacji, tancuchem okreslonych nawykéw zacho-
wania. Nauka jezyka obcego jest tym samym pro-
cesem co nauka jezyka pierwszego z ta réznica,
ze w jezyku pierwszym zostaty juz utrwalone na-
wyki jezykowe. Tak wiec zadaniem osoby uczacej
sie jezyka drugiego jest wytworzenie i utrwalenie
nowych nawykéw (odpowiadajacych L2) przez cia-
gle ¢wiczenia. Przeprowadzono wiele badan (tzw.
analiza kontrastywna) majacych na celu poréw-
nanie struktur jezyka pierwszego i drugiego, aby
ostatecznie dojé¢ do wniosku, ze jezyk pierwszy
odgrywa wiodaca — i na ogdt negatywna - role
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w nauce jezyka obcego (L2). Wskazywano, ze ze
wzgledu na negatywny transfer nawykéw jezyko-
wych jezyk pierwszy jest zrodtem wszystkich bfe-
déw powstatych w jezyku drugim, a podstawo-
we problemy, z ktorymi boryka sie osoba uczaca
sie jezyka drugiego, nie maja swojej przyczyny
w Zadnej szczegblnej trudnosci zwiazanej z tym je-
zykiem, lecz biora sie z nawykéw ugruntowanych
przez jezyk pierwszy. Stad tez wysunieto wniosek,
ze jezyk pierwszy moze utrudni¢ lub ufatwic nauke
jezyka drugiego, w zaleznosci od ilosci réznic lub
podobienstw istniejacych miedzy danymi jezyka-
mi. Wysunieto przypuszczenie, ze dzieki analizie
kontrastywnej kazdy btad moze by¢ przewidziany,
a co wiecej, ze mozna go uniknac przez wezesniej-
sze wytworzenie nowych nawykow.

Powyzsze zatozenia zostaty jednak wkrétce
odrzucone. Z jednej strony N. Chomsky, negujac
teorie akwizycji jezyka przez wytwarzanie nawy-
kéw oraz zatozenie, ze wszystkie btedy jezykowe
mozna wyttumaczy¢ wptywem otoczenia i po-
réwnaniem systeméw lingwistycznych, wysunat
teorie o istnieniu u ludzi genetycznej zdolnosci
do przyswajania regut gramatycznych (gramaty-
ki uniwersalnej), niezaleznej od innych zdolnosci
poznawczych i rzadzacej rozwojem jezyka. Bedac
zdoInoscia wrodzona, dziata niezaleznie od jakie-
gokolwiek innego, poprzednio nabytego jezyka
(Chomsky 1981, 1986, 1995). Innymi stowy,
niektére btedy moga ,generowac sie” przez wro-
dzona zdolnos¢ do przyswajania jezyka, struktu-
re mentalng dziatajaca niezaleznie od otrzymy-
wanych z otoczenia informagji, stworzona przez
siec regut syntaktycznych, aktywowana w wyniku
kontaktu z zewnetrznymi bodzcami pochodzacy-
mi z inputu. Zwiazek miedzy gramatyka uniwer-
salna i nauka jezyka drugiego z punktu widzenia
roli, jaka odgrywa w tym procesie jezyk pierw-
szy, J. Mufoz Liceras (1992: 24-25) przedstawia
w formie schematu, podajac trzy rézne interpre-
tacje owej zaleznosci:

1. Bezposredni dostep do gramatyki uniwersal-
nej: jezyk drugi jest nabywany tak jak jezyk
pierwszy.

Input = GU — gramatyka danego jezyka

2. Posredni dostep do gramatyki uniwersalnej:
jezyk pierwszy dziata jako tacznik miedzy je-
zykiem drugim i gramatyka uniwersalna.
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Input L2 — (gramatyka L1 — GU) —
Gramatyka L2

3. Brak dostepu do gramatyki uniwersalnej: jezyk
pierwszy jest jedynym odniesieniem w nauce
jezyka drugiego.

Input L2 — gramatyka L1 — gramatyka L2

Pomimo tych réznych mozliwosci wiekszos¢
badaczy sktania sie obecnie ku opinii, ze dostep
do gramatyki uniwersalnej nastepuje przez jezyk
pierwszy (mozliwo3¢ nr 2). Oznacza to, ze jezyk
pierwszy nie jest wytacznie przedmiotem trans-
feru — tak jak uwazano w analizie kontrastywnej
— lecz ze jest realizacja gramatyki uniwersalnej,
gramatyki ukrytej w mézgu i uaktywnianej wraz
z pojawieniem sie danych pochodzacych z jezy-
ka drugiego nieistniejacych w jezyku pierwszym.
Innymi stowy, wszystkie procesy uaktywnione
w jezyku pierwszym przez bodzce pochodzace
z inputu moga sie reaktywowac w jezyku drugim,
jedynie jesli owe bodzce posiadaja te same ce-
chy. W przeciwnym razie nie istnieje juz dostep
bezposredni do procesu, tak jak miato to miejsce
w przypadku jezyka pierwszego w pierwszych la-
tach akwizycji.

Z drugiej strony w reakgji na postulaty analizy
kontrastywnej poddano w watpliwos¢ doniostos¢
btedéw wynikajacych z jezyka pierwszego i za-
kwestionowano tym samym bezposrednia zalez-
nos¢: podobienstwo-tatwosc (czyli brak btedow)
i réznica-trudno$¢ (wystepowanie btedéw). Ba-
dacze doszli bowiem do wniosku, ze to wiasnie
podobienstwa a nie réznice miedzy jezykami sa
zrodtem najwiekszych probleméw, z ktérymi bo-
ryka sie uczen. Bierze sie to stad, ze w przypadku
jezykéw (L1 i L2) o bardzo zblizonej strukturze,
uczen zanadto ufa istniejacym miedzy tymi jezy-
kami podobienstwom. Zaczeto takze dostrzegac
inne kluczowe elementy w nauce jezyka, a zagad-
nienia zwiazane z transferem przeszty na dalszy
plan kwestii intrygujacych lingwistow.

Behawiorysci i generatywisci formutowali
swoje poglady z punktu widzenia lingwistyki, od-
noszac sie do nauki o minimalnych jednostkach
jezyka: morfemach, stowach i co najwyzej zda-
niach. Trzecia grupa badaczy - interakcjonalisci
- zauwazyta, ze nauka jezyka obcego nie zalezy
wylacznie od systemu jezykowego i ze proces na-
bywania jezyka drugiego jest uwarunkowany cha-
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rakterem zaistniatej komunikagji. Stad tez zaczeto
analizowac jezyk w wiekszych blokach zwanych
dyskursem. Wedtug interakcjonalistdw nauka jest
wynikiem negocjacji powstatej na podstawie ko-
munikacji miedzy rozméwcami. To wiasnie inte-
rakcja sprawia, ze informacja pochodzaca z oto-
czenia wspotdziata z umiejetnoscia do nabywania
jezyka, przeksztatcajac sie w ten sposéb w jezyk,
ktéry uczeh moze z czasem zrozumiec i zasymilo-
wac w swojej strukturze kognitywnej w celu od-
tworzenia go i uzycia w innej sytuacji.

Aktualne spojrzenie na transfer

Jak widzimy, wptyw jezyka pierwszego na dru-
gi to zagadnienie trudne do jednoznacznej i bez-
spornej oceny. Nie zawsze fatwo stwierdzi¢, kiedy
mamy z nim do czynienia, trudno jest tez precy-
zyjnie okresli¢, w jakim stopniu i w jakich okolicz-
nosciach wptywa na nauke jezyka obcego.

T. Odlin (1989:27) definiuje transfer jako
.wptyw wynikajacy z podobienstw i réznic mie-
dzy jezykiem docelowym i kazdym innym jezykiem
wczesniej (i by¢ moze nie w petni) nabytym”. Warto
moim zdaniem przytoczy¢ rozwazania, ktére czyni
J.M. Martin Martin (2004:274) na temat zjawi-
ska transferu, gdy méwi, ze nie jest to zjawisko
proste ani liniowe. Jego zdaniem nalezy odnosi¢
sie z rezerwa do upraszczajacych stwierdzen typu
wiecej podobienstw, wieksza fatwos¢, zatem szyb-
sza nauka i wieksza precyzja”, poniewaz na transfer
dziata szereg innych czynnikdw - z jednej strony
—tych o charakterze intralingwalnym, a z drugiej
- tych natury socjokulturowej i psychologicznej,
narzucajacych ograniczenia w skutkach, ktére
mogtby wywofad. | tak, na podstawie przepro-
wadzonych badan (Gass, Selinker 1983, 1993;
Kellerman 1987; Ringbom 1987; Odlin 1989;
Pienemann 1998 i inni) zauwazono, ze:

m Transfer moze wystapic na kazdym pozio-
mie jezyka — fonologicznym, semantycznym,
morfosyntaktycznym, a nawet socjolingwi-
stycznym — choc jest szczegolnie zauwazalny
w fonetyce.

m Istnieja czynniki ograniczajace transfer, wéréd
nich mozna wyrézni¢ czynniki wewnetrzne

(wiek ucznia, poziom rozwoju jego interje-
zyka, subiektywna ocena odlegtosci jezyko-
wej miedzy L1 i L2) lub zewnetrze (kontekst

i sytuacja, w ktorej dochodzi do aktu mowy

(Manchon Ruiz 2001:47)).

m Cho¢ transfer (pozytywny i negatywny) za-
chodzi zaréwno w procesie nauczania, jak
i produkcie koncowym - szeroko rozumianym
jako produkcja i recepcja — mozna tatwo prze-
widzie¢, ze to whasnie na poziomie produktu
znajdziemy wiecej dowodéw empirycznych
wskazujacych na jego istnienie. Owymi do-
wodami sa na przykfad:

e popetniane biedy,

e ufatwienia: szczegdlnie zauwazalne mie-
dzy jezykami do siebie zblizonymi, w ta-
kim przypadku jezyk pierwszy poczatkowo
daje uczniowi przewage, lecz jesli uczen
zadowoli sie niskim poziomem komunika-
¢ji, wspomniana bliskos¢ moze sie obréci¢
przeciwko niemu,

e pominiecia: uczen unika uzywania form nie-
wystepujacych w jego jezyku pierwszym,

e naduzycia: skutek uboczny unikéw, uczen
naduzywa form, w uzyciu ktérych czuje
sie pewny.

Zidentyfikowanie zrodta btedéw, jak podaje
J.M. Martin Martin (2004:274), bedzie zaleze¢
w gtdwnej mierze od przyjetej teorii jezykowej.
Powotujac sie na przyktad podany przez Mike'a
Sharwood-Smitha (1994:86-87), twierdzi, iz btad
popetniony przez osobe hispanojezyczna, gdy ta
mowi po angielsku: *no is true®, moze:

m Z punktu widzenia behawioryzmu i analizy
kontrastywnej brac sie z transferu, poniewaz
to zdanie w jezyku hiszpanskim ma wiasnie
taki porzadek i nie wymaga obecnosci pod-
miotu. Tak wiec, zgodnie z zatozeniami teorii
reprezentowane] przez B.F. Skinnera, z powodu
wplywu jezykowego przyzwyczajenia utrwa-
lonego przez jezyk pierwszy doszto do trans-
feru negatywnego lub interferencji.

m Z kolei w mysl teorii interjezyka, choc ta przyj-
muje istnienie interferencji, nie wynika z nawy-
ku, lecz z btednego zatozenia ze strony ucznia,

> Poprawna forma to: it is not true.
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ze formy jezyka pierwszego i drugiego sa jed-
nakowe. W tym przypadku transfer postrzega
sie jedynie jako jedna ze strategii uzywanych
przez ucznioéw w celu zrekompensowania bra-
kéw w znajomosci jezyka obcego.

m Zgodnie z zatozeniami teorii kreatywnego two-
rzenia odwotanie do pojecia transferu nie jest
konieczne, poniewaz w trakcie procesu ucze-
nia sie jezyka obcego uczen przechodzi przez
kolejne etapy rozwoju, takie jak na przykfad
umiejscowienie negacji przed czasownikiem
i pominiecie podmiotu, tak jak dzieje sie to
w akwizycji jezyka angielskiego u dzieci.

Jak stusznie zauwaza M. Baralo (1999:50-53),
osoba rozpoczynajaca nauke jezyka obcego,
w przeciwienstwie do dziecka nabywajacego je-
zyk pierwszy, nie zaczyna od poziomu zerowe-
go, dysponuje juz bowiem szeroka wiedza na te-
mat kategorii jezykowych. Ponadto, jak twierdzi
L. Wong Fillmore (1991), przez posiadane w swo-
im jezyku pierwszym doswiadczenia uczen jest
zwykle swiadomy aktéw mowy i funkji jezyka.
Owa znajomos¢ form gramatycznych i struktury
jezyka pierwszego (oraz ewentualnie innych je-
zykéw drugich) predysponuje ucznia do poszu-
kiwania wsrod danych z jezyka drugiego analogii
jezykowych z jezyka pierwszego.

W zwiazku z powyzszym osoby rozpoczyna-
jace nauke jezyka obcego dos¢ dobrze wiedza,
czego musza szuka¢ w nowym jezyku. Zatozenie,
ze w jezyku drugim znajda formy funkcjonalnie
odpowiadajace jezykowi pierwszemu, moze ich
poprowadzi¢ do skuteczniejszego nabycia owych
form niz w przypadku, gdyby nie miata miejsca
wspomniana okolicznos¢. Warto na koniec za-
znaczy¢, ze moga sie takze pojawic zaktdocenia
w nauce. Ich Zzrédtem jest btedna interpretacja
powyzszego zatozenia, prowadzaca uczniow do
wyciagniecia bezpodstawnych wnioskéw, opar-
tych na przekonaniu, ze formy jezyka drugiego
sa funkcjonalnie i strukturalnie identyczne z for-
mami i uzyciem jezyka pierwszego, co prowadzi
do pojawienia sie interferencji z tym jezykiem.
W kazdym razie, w ogélnym rozrachunku, wynik
procesu jest pozytywny.

Podsumowujac, warto zauwazy¢, ze pomimo
odmiennych opinii naukowcow na temat roli je-
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zyka pierwszego przeprowadzone w ostatnich la-
tach badania empiryczne zdaja sie dowodzi¢ po-
nad wszelka watpliwos¢, ze jezyk pierwszy jest
centralnym czynnikiem w nauce jezyka obcego
(Mifioz Liceras 1991:25), a jego wptyw na nauke
jezyka drugiego jest bardzo ztozony. Jezyk pierw-
szy moze spowolni¢ badz tez przyspieszy¢ przej-
Scie ucznia przez kolejne etapy interjezyka, moze
réwniez przedtuzy¢ niepoprawne uzycie form je-
zyka drugiego, budowa podobnych do form jezy-
ka pierwszego, powodujac tym samym fosylizacje
bledéw. Transfer, rozumiany jako przeniesienie wie-
dzy jezykowej z jezyka pierwszego na jezyk dru-
gi, czesciej wystepuje wirdd uczniow poczatkuja-
cych. Na etapach bardziej zaawansowanych jego
obecnos¢ sie zmniejsza. Ostatecznie, po dokonaniu
przez ucznia oceny ,,odlegtosci jezykowe]” miedzy
jezykiem pierwszym i drugim, zazwyczaj sie reak-
tywuje. Warto rowniez zauwazy¢, ze ilos¢ bledéw
przypisywanych transferowi negatywnemu oscyluje
miedzy 3 i 51 proc. (Ellis 1994:302) i ze do dzis
niektore kwestie dotyczace transferu - i jego rela-
Gji z innymi czynnikami wptywajacymi na nauke
jezyka — wymagaja dalszych wyjasnien.

Bibliografia

Aguirre Martinez M.C. (2001), La adquisicién/aprendizaje
de una sequnda lengua, w: F. Villalba Martinez ,Orien-
taciones para la ensefianza del espafiol a inmigrantes
y refugiados”, Madryt: MEC, s. 25-53.

Baralo M. (1999), La adquisicion del espafiol como lengua
extranjera, Madryt: Arco Libros, S.L.

Chomsky N. (1959), Review of Verbal Behaviour by F. Skin-
ner, ,Language” 35, s. 26-58.

Chomsky N. (1981), Lectures on Government and Binding,
Dordrecht: Foris.

Chomsky N. (1986), Knowledge of Language: Its Nature,
Origin and Use, Nowy York: Praeger.

Chomsky N. (1995), The Minimalist Programme, Cam-
bridge: The Mit Press.

Cortés Moreno M. (2002), El factor edad en el aprendizaje
de una lengua extranjera: una revision tedrica, w: ,Glo-
sas Didacticas” 8/2002.

Ellis R. (1994), The Study of Second Language Acquisition,
Oxford: Oxford University Press.

Flege J.E. (1981), The phonological basic of foreign accent:
a hypothesis, ,TESOL Quarterly” 15/4, s. 443-455.
Flege J.E. (1991), Perception and production: the relevance
of phonetic input to L2 phonological learning, w: T. Hueb-
ner, C.A. Ferguson (red.), ,Crosscurrents in Second
Language Acquisition and Lingguistic Theories”, Am-

sterdam: Benjamins.



NR 3/2008 m MAJ/CZERWIEC

JEZYKI OBCE W SZKOLE

Gass S., Selinker L. (1983), Second Language Acquisition.
An Introductory Course, Londyn: Lawrence Erlbawn
Associates Publishers.

Kellerman E. (1987), Aspects of Transferability in Second Lan-
guage Acquisition, Nimega: Universidad de Nimega.

Krashen S. (1982), Principles and Practice in Second Lan-
guage Acquisition, Oxford: Pergamon Press.

Larsen-Freeman D., Long M.H. (1991), Introduccién al
estudio de la adquisicién de sequndas lenguas, Madryt:
Ed. Gredos, S.A. (1994).

Mégiste E. (1984), Further evidence for the optimal age hypo-
thesis in second language learning, w: J.P. Lantolf, A. Labar-
ca(red.), ,Research in Second Language Learning: Focus
on the Classroom”, Norwood, New Jersey: Ablex.

Manchon Ruiz R. (2001), Un acercamiento psicolingdiistico
al fenémeno de la transferencia en el aprendizaje y uso
de L2, w: S. Pastor, V. Salazar (red.) (2001), ,.Estudios
de Lingtiistica. Tendencias y lineas de investigacion en
adquisicion de segundas lenguas”, Alicante: Universi-
dad de Alicante, s. 39-71.

Martin Martin, J.M. (2004), La adquisicién de la lengua
materna (L1) y el aprendizaje de una segunda lengua
(12)/lengua extenjera (LE): procesos cognitivos y factores
condicionantes, w: J. Sanchez Lobato, I. Santos Gargal-
lo, Vademécum para la formacion de profesores, Madryt:
SGEL, S.L., 5. 261-286.

Moreau M.L., Richelle M. (1981), L’Acquisition du langage,
Bruksela: Pierre Mardopa.

Mufoz Liceras J.M. (1991) (red.), La adquisicion de len-
guas extranjeras, Madryt: Visor.

Mufoz Liceras J.M. (1991a), Hacia un modelo de anélisis
de la interlengua, w: J.M. Mufoz Lizeras (red.), ,La
adquisicion de las lenguas extranjeras”, Madrid: Vi-
sor, s. 11-27.

Odlin T. (1989), Language Transfer: Cross-linguistic Influ-
ence in Language Learning, Cambridge: Cambridge
University Press.

Oyama S. (1979), The concept of the sensitive period in
developmental studies, ,, Merrill-Palmer Quarterly” 25,
s. 83-102.

Pienemann M. (1998), Language Processing and Second
Language Development: Processability Theory, Amster-
dam: John Benjamins.

Ringbom H. (1987), The Role of the First Language in Fo-
reign Language Learning, Clevedon: Avon Multilin-
gual Matters.

Sharwood-Smith M. (1985), From input to intake: on ar-
gumentation on second language acquisition, w: S. Gass,
C. Madden (red.) (1985), Input in Second Language
Acquisition, Rowley, Mass.: Newbury House.

Wong Fillmore L. (1991), Aprendizaje de una segunda
lengua en nifios: modelo para el aprendizaje de la len-
gua en un contexto social na stronach CVC http://cvc.
cervantes.es/obref/antologia_didactica/inmigracion/
fillmore.htm.

(luty 2008)

Dorota Chiopek’
Bielsko-Biafa

Wyrazenia przyimkowe along/up/down/through/
across/over the street: wyhrane aspekty
semantyczne oraz pragmatyczno-pojeciowe

W wiadomosciach telewizyjnych BBC World
20 wrzesnia 2007 r. padto zdanie: Buddihst monks
march through streets... (Buddyjscy mnisi masze-
ruja ulicami), w ktérym uzyto przyimka through
zamiast gtéwnej formy along w znaczeniu prze-
mieszczania sie ‘wzdtuz ulicy’. Na ekranie byto
wida¢ mnichéw idacych wzdtuz ulicy. Scena ta
uswiadamia odbiorcy, iz ruch nie tylko ‘wzdtuz

ulicy’, lecz takze ‘w poprzek ulicy’, gdy przecho-
dzi sie na jej druga strone, np. cross/walk over/walk
across the street, w jezyku angielskim jest kodo-
wany przez wiele przyimkow.

Ulica, jezdnia, droga to inaczej Sciezka lub tor
ruchu (path?), po ktérym przemieszcza sie trajek-
tor, obiekt zdefiniowany przez Ronalda W. Lan-
gackera jako figura®, ktéra znajduje sie w profilu

' Dr Dorota Chtopek jest wyktadowca w Studium Jezykéw Obcych Akademii Techniczno-Humanistycznej w Bielsku-Biatej.
2 Pojecie path zostato wprowadzone w 1975 roku przez Davida Bennetta w Spatial and Temporal Uses of English Prepositions: An

Essay in Stratificational Semantics, London: Longman.
* Pojecie figura jest stosowane przez L. Talmy’ego.
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odniesieniowym. Inne jednostki sa rozpoznawa-
ne jako landmarki*. Zatem w scenie, ktora przed-
stawia cztowieka idacego wzdtuz ulicy lub po-
jazd jadacy ulica, trajektorem (TR) jest cztowiek
lub pojazd, a landmarkiem (LM) — ulica (street).
Sciezka ruchu TR jest wyznaczona na landmarku.
Oproécz ukierunkowania ruchu TR wzdtuz ulicy,
moze on takze przebiega¢ w poprzek ulicy; czy-
li cztowiek idzie/samochéd jedzie wzdtuz ulicy oraz
cztowiek przechodzi przez ulice. Te dwa schematy
wyobrazeniowe sa leksykalizowane w jezyku an-
gielskim licznymi przyimkami. W artykule poka-
zuje sceny, ktore wraz z ulica (street) konstruuja
formy along, up, down, through, across oraz over.
Kazdej scenie przestrzennej towarzyszy analiza
semantyczna danego przyimka w odniesieniu
do znaczenia dystynktywnego portretowanego
przez te scene. Zaczerpniete z Internetu’ przy-
ktady uzycia ilustruja pragmatyczno-pojeciowe
analizy zastosowania wymienionych przyimkéw
w kontekscie ulicy jako LM, na ktorym jest wy-
znaczona sciezka ruchu TR.

Celem artykutu jest przyblizenie uczacym sie
jezyka angielskiego trudnych dla odbiorcy (nie
tylko polskiego), angielskich przyimkéw w kon-
strukcjach, ktore w jezyku polskim nie zawieraja
odpowiadajacego semantycznego zrdznicowania
form. Przyimek wzdfuz zwykle leksykalizuje sce-
ne, w ktérej TR jest ukierunkowany na dtugosci
LM, a w przypadku szerokosci LM role te petni
przyimek przez. Kazdy kolejny przyimek jest tu-
maczony przez osobna jednostke. W podsumo-
waniu wyodrebniam dwa gtéwne schematy wy-
obrazeniowe: ‘wzdtuz' ulicy i ‘przez’ ulice. Zwra-
cam uwage na konieczno$¢ ukazywania uczniom
scen przestrzennych konstruujacych przyimki po-
znawane przez kontekst.

€] Ukierunkowanie ruchu TR
W wyrazeniu along the street

T.P. Krzeszowski umieszcza along w gronie
przyimkéw ,wyrazajacych usytuowanie przedmiotu
wobec jakiej$ osi” i stawia obok tej formy polski
odpowiednik wzdfuz. Natomiast w zataczonym
przez niego przyktadzie przyimek along zostat
przetransponowany na polski przyimek przy:

You will find the hotel along the road.
Znajdziesz hotel przy tej ulicy (wzdiuz tej ulicy)’.

Przyimek wzdiuz w przyktadzie koduje ciagly
i wydtuzony LM z dwoma bokami, schematyzowa-
ny jako linia, jednoczesnie wyznaczajacy $ciezke/
tor ruchu dla TR. Przyimek ten komunikuje, iz TR
znajduije sie lub przemieszcza réwnolegle do diu-
gosci LIV, Schemat wyobrazeniowy przedstawia
scene statyczna (TR znajduje sie) oraz dynamiczna
(TR przemieszcza sie). W schemacie dla przyimka
przy w scenie statycznej leksykalizowanej w po-
wyzszym przykfadzie, za R. Przybylska, TR znaj-
duje sie w bezposredniej bliskosci na zewnatrz gra-
nicy liniowej obiektu LM®. Zatem obydwa przyim-
ki w jezyku polskim: wzdfuz oraz przy konstruuja
podobny schemat statyczny, natomiast w scenie
dynamicznej wystepuje tylko wzdhuz.

W jezyku angielskim odpowiadajaca scene
statyczna i dynamiczng konstruuje forma along.
W znaczeniu odnoszacym sie do przestrzeni fi-
zycznej, along oznacza podazanie granica cze-
gos (,following the boundary of something™'°) lub
umieszczenie wzgledem czegos dtugiego, jak dro-
ga, strumyk [ub ogrodzenie (,being parallel to so-
mething long such as a road, stream or fence"'").
Artykut koncentruje sie na drodze, ulicy. Cytaty
z Internetu w punkcie 1 leksykalizuja scene dy-

* R.W. Langacker (1987), Foundations of Cognitive Grammar. Volume I, Theoretical Prerequisites, Stanford, California: Stanford

University Press, s. 231.

> Wszystkie cytaty pochodza z wyszukiwarki internetowej Google. Wpisanym w oknie wyszukiwania hastem byto wyrazenie

wyeksponowane ttustym drukiem.

® T.P. Krzeszowski (1980), Gramatyka angielska dla Polakéw, Warszawa: PWN, s. 133.

7 Ibidem.

& Por. hasto | wzdfuz w: Uniwersalnym stowniku jezyka polskiego (2006), pod red. S. Dubisza, tom T-Z, Warszawa: Wydawnictwo

Naukowe PWN, s. 719.

° R. Przybylska (2002), Polisemia przyimkéw polskich w Swietle semantyki kognitywnej, Krakéw: Universitas, s. 495.
19]. Yates (1999), The Ins and Outs of Prepositions, New York: Barron’s, s. 15.
1S, Lindstromberg (1997), English Prepositions Explained, Amsterdam/Philadelphia: John Benjamins Publishing Company,

s. 82.

22



NR 3/2008 m MAJ/CZERWIEC

JEZYKI OBCE W SZKOLE

namiczna, natomiast w przykfadach w punkcie 2
forma along konstruuje scene statyczna.

1. a. Go through Greycoat Place and along Greycoat
Street to view the NEW RHS HALL... Go left along
John Adam Street then right at Robert Street to
view the...

b. Walking along Testers Street! Hi Reader, | don't
want to kill your excitement of reading THIS AR-
TICLE by giving an introduction to it...

¢. Men and Women, Wearing the Traditional Burga,
Walk Along a Street in Kabul Photographic Print
— at AllPosters.com. Choose from over 300000
posters and...

2. a.(03-06) 04:00 PDT Baghdad — The book market
along Mutanabi Street was a throwback to the
Baghdad of old, the days of students browsing for
texts...

b. Laver Hills resident Johnnie Gallman is opposed
to plans for another subdivision along Fortner
Street. She has lived off Fortner for four-and-a-
half years...

¢. Abandoned storefronts and boarded windows
along Canal Street are getting a facelift thanks
to a national trade association hoping to make
the heavily...

Studiowanie cytatéw z internetowych baz da-
nych z pewnoécia doprowadzi ucznia do samo-
dzielnego konstruowania komunikatéw, w kté-
rych along tworzy scene dynamiczna i statyczna
z pojedynczym lub wielokrotnym TR. Along ukie-
runkowuje TR zaréwno w gore (up), jak i w dot
(down) wzgledem LM w wymiarze przednio-tyl-
nym, w ktérym ukierunkowuja takze angielskie
formy wymiaru gérno-dolnego up oraz down.

U] Ukierunkowanie ruchu TR

w up the street

i down the street

Formy up i down w wymiarze przednio-tyl-
nym w odniesieniu do mapy ukierunkowuja TR

na pétnoc — up i na potudnie — down. Gdy prze-
suwamy palec na mapie konturowej kraju lub

kontynentu, tor ruchu TR do géry (up) jest skie-
rowany na pétnoc, natomiast wytyczenie toru
w doét (down) implikuje kierunek na potudnie.
Teoretycznie wiec wizualizacja ruchu TR nie bu-
dzi watpliwosci. Sytuacja komplikuje sie w scenie
przestrzenno-fizycznej w miescie. Bez kompasu
trudno jest okresli¢ kierunek pétnocny i potudnio-
wy osobom, dla ktérych naturalne jest okreslanie
ukierunkowania za sprawa wewnetrznych (intrin-
sic) i wzglednych ram odniesienia (relative frame
of reference). Uzytkownicy jezyka polskiego i an-
gielskiego w okreslaniu ukierunkowania obiektow
gtéwnie wykorzystuja wewnetrzne oraz wzgledne
ramy odniesienia, gdzie kierunek geograficzny nie
odgrywa roli. Zatem powstaje pytanie, dlaczego
w jezyku angielskim tak duza frekwencje uzycia
maja wyrazenia up the street/road oraz down the
street/road, skoro wyrazenia na pétnoc i na potu-
dnie w odniesieniu do kierunkéw w miescie pra-
wie nie znajduja zastosowania. Odpowiedz tkwi
w semantyce form up i down oraz w pragmatyce
scen, ktore te jednostki konstruuja.

R. Quirk oraz S. Greenbaum'2 wiaczaja formy
up i down do grupy elementow towarzyszacych
czasownikom ruchu, ktére wyrazaja ruch z odnie-
sieniem do osi lub ukierunkowujacej Sciezki. Kon-
trastuja ze soba pod wzgledem ukierunkowania
ruchu TR na osi wertykalnej. Niemniej jednak up
i down w znaczeniach rozszerzonych i dystynktyw-
nych metaforycznych stosuje sie takze w odnie-
sieniu do osi poziomej. Z osig pozioma wiaze sie
uzycie up the street i down the street. W tym arty-
kule nie biore pod uwage relacji przestrzennej,
w ktérej LM ulica znajduje sie w okolicy gorskiej
i wizualnie dyktuje kierunek w/pod gore (up) lub
na dot (down).

Wyrazenie up the street

Protoscena dla up ujmuje te forme na osi wer-
tykalnej. Przyimek up wskazuje ‘ruch wyzej’ (move-
ment to a higher place) lub “potozenie w miejscu
na okreslonej wysokosci’ lub ‘wysoko” (location at
a high place)'3. W rozszerzeniach up portretuje kilka

12Por. R. Quirk, S. Greenbaum (1973), A University Grammar of English, Harlow: Addison Wesley Longman Limited, s. 151,

(tum. D.C.).

13Nazwy znaczen dla up w wiekszosci przypadkéw zostaty przyjete za: J. Yates (1999), The Ins and Outs of Prepositions, New

York: Barron’s, s. 127-128. Wyjatki zostaty wskazane.
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relacji na ptaszczyznie horyzontalnej. W zwiazku
z wyrazeniam up the street istotne sa trzy znacze-
nia umieszczone na osi horyzontalnej, zwiazane
z lokalizacja lub ruchem w kierunku prowadzacym
wyzej badz dalej do zrédfa. Znaczenie to opiera
sie na schemacie wyobrazeniowym zwigzanym
z protoscenga dla formy up, scena najczesciej ob-
serwowana i wyobrazana. Znaczenia tego zbioru,
mieszczac sie gtdwnie na ptaszczyznie horyzontal-
nej, nie utrzymuja parametru plus—-minus, przy-
naleznego znaczeniom zwiazanym z pionowym
podniesieniem. Nie zachowuja zatem wartosci po-
zytywnej w zwiazku z up i negatywnej dla down.
Jednak nalezy mie¢ na uwadze twierdzenie A. Tyler
i V. Evansa, iz wszystkie znaczenia dystynktywne,
ktére odnosza sie do znaczenia centralnego, choc
rdznig sie tak bardzo miedzy soba, ze nie sposéb
odwzorowac ich przy pomocy kontekstu, maja ele-
ment wspolny z innym znaczeniem dystynktyw-
nym danej partykuty przestrzennej'.

Znaczenia up przedstawione w tej grupie wiaza
sie z TR i LM postrzeganymi i konceptualizowanymi
w dwdch relacjach, tak jak wiekszo$¢ znaczen innych
przyimkow. W relacji statycznej bez wydarzenia
ruchu, oraz w relacji dynamicznej z wydarzeniem
ruchu w schemacie uczestniczy punkt poczatkowy,
Sciezka i punkt docelowy. W konceptualizowaniu
wyrazenia up the street wystepuja relacje statyczne
i dynamiczne. Rodzaj relacji jest uzalezniony od
poprzedzajacego czasownika.

W grupie znaczen zwiazanych z lokalizacja
w kierunku prowadzacym wyzej badz dalej (do
zrodfa) miesci sie znaczenie up odnoszace sie do
lokalizacji ‘dalej wzdtuz drogi’. Zrodtem jest punkt
docelowy. Jest to pierwsze z dwoch znaczen zwia-
zanych z ulica, ktéra np. przebywamy w zyciu co-
dziennym i czesto jesteSmy pytani o lokalizacje
na niej obiektéw. Znaczenie to ukazuje relacje
statyczng miedzy TR i LM. Relacja dynamiczna
ma miejsce wtedy, gdy wyrazenie up the street/
road poprzedza czasownik ruchu. Za leksykonem
internetowym two miles up the road znaczy ‘to-

ward or at a point further along’*> (w kierunku
lub w miejscu dalej wzdtuz).

S. Lindstromberg stwierdza, iz jesli ulica/jezd-
nia (road lub street) jest pozioma, wtedy nie ma
znaczenia, czy méwimy up the road, down the
road lub nawet along the road (wzdhuz ulicy). Wy-
bor przyimka jest istotny, gdy ulica znajduje sie
na zboczu. Innym czynnikiem, ktéry odgrywa role
w podjeciu decyzji, ktéra forma jest odpowiednia
w danym kontekscie, jest funkcja domykania luki
(closure of a gap), ktorej wyktadnikiem jest up'®.
Nie stanowi to jednak petnego wyjasnienia kwe-
stii, dlaczego oddalajac sie wzdtuz ulicy, méwimy
up the street/road, mimo iz odlegtos¢ sie powiek-
sza, a nie zmniejsza. S. Lindstromberg spekulu-
je, ze uzycie up w tym kontekscie jest mozliwe
z tego wzgledu, ze horyzont prawie zawsze jest
wyzej niz poziom oczu, a ulice czesto prowadza
w kierunku horyzontu'. Jadac ulica dalej w nie-
znanym terenie, bez mapy i GPS, nie wiemy, czy
zblizamy sie do centrum, czy tez od niego odda-
lamy. Widzimy dal — horyzont umieszczony wy-
zej niz poziom oczu. Wieksze wydaje sie to, co
jest nam blizsze — domkniecie'®. Zatem uzycie up
w znaczeniu ‘dalej wzdhuz drogi’ jest metaforycz-
ne, gdyz nie stanowi dostownego domkniecia. To,
jak w statycznym znaczeniu zwiagzanym z ‘loka-
lizacja dalej wzdtuz drogi’ przyimek up wptywa
na konstrukcje scen, ukazuja nastepujace cytaty
zaczerpniete z bazy wyszukiwarki Google.

3. a. Living up the Street is a book written by Gary
Soto. It was published in 1985. The book is a col-
lection of short stories that don't link together but
have a...

b. News that's right up your street, but stops at
the corner. "Hyper-localism’ is attracting big mo-
ney, writes James Robinson. So could the news-
paper of the...

c. Up the street on Capitol Hill, though, the sight
of Toyota lobbyists working with the Detroit 3
to defeat the toughest fuel economy proposals
is raising...

1“Por. A. Tyler, V. Evans (2003), The Semantics of English Prepositions. Spatial Scenes, Embodied Meaning and Cognition, Cambrid-

ge: Cambridge University Press.

1 Por. http://thefreedictionary.com. Hasto up, definicja nr 2 dla prep. (przyimka).

18Por. S. Lindstromberg (1997), s. 185.
17Por. Ibidem.
18Por. nizej: znaczenie domkniecia (closing/cessation).
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Znaczenie dynamiczne ‘ruch wzdtuz drogi’
lub “do zrédta’ (movement along a way albo in
a direction toward the source)'® jest bezposrednio
zwiazane z poprzednia relacj statyczna. Wyekspo-
nowane w punkcie 4 tustym drukiem wyrazenia
przyimkowe z up portretuja relacje dynamiczne
przemieszczania sie wzdtuz ulicy.

4. a. They're both smiling and looking from side to
side as they go up the street. And there’s a tre-
mendous ovation going up from all Aucklanders
here in Queen...

b. EJ675603 -, Heading Up the Street:” Local-
ized Opportunities for Shared Constructions of
Knowledge.

¢. 1995, the Mummers marched up Market Street.
The same day, the Philadelphia. Inquirer featured
three articles and a spread in the Inquirer Maga-
zine dedicated...

d. Walking Back Up Depot Street is an epic jour-
ney, in the original sense of epic as a story that
poets invented to remind people of their own his-
tory — where...

e. Walk straight ahead, cross a little side road and
you are on Hythe Bridge Street. Walk straight up
this street, over the canal, and you will come to
aplace...

f. Run up and down the street. Enter the URL
of a Amazon Yellow Pages Business with a street
view, and this will fetch the entire street...

W kazdym cytacie wystepuje schemat drogi.
Znany jest punkt poczatkowy, sciezka/tor oraz
punkt docelowy. Znaczenia zblizone do central-
nego wytyczaja droge w wymiarze goérno-dol-
nym, a znaczenia od niego oddalone zilustrowane
w powyzszych cytatach — w wymiarze przednio-
tylnym. Wszystkie znaczenia taczy schemat odda-
lenia w kierunku wyzej na ptaszczyznie wertykal-
nej lub wyzej/(dalej) — na ptaszczyznie horyzon-
talnej. W ramach pfaszczyzny poziomej kierunek
wyzej/(dalej) ma odniesienie do mapy, wiec wyzej
oznacza ‘na potoc’, lub do drogi typu jezdnia,
ulica - czyli ‘dalej od obserwatora’.

Wyrazenie down the street

Ze wzgledu na to, ze przyimki up i down
maja opozycyjne znaczenia, czesto wystepuja
obok siebie, co ilustruje przyktad 4f. W proto-
scenie down koduje ‘ruch nizej’ (movement from
a higher place) oraz ‘umiejscowienie nizej' (lower
position). Dla sceny przedstawiajacej ruch lub
lokalizacje wzdtuz ulicy istotne jest znaczenie
down zwiazane z ukierunkowaniem na pfasz-
czyznie horyzontalnej. W kontekscie lokalizacji
lub przemieszczania sie wzdtuz ulicy, np. walking
down the street (spacerowanie wzdtuz ulicy), lek-
sykon internetowy podaje nastepujaca definicje
dla down: along the course of (wzdtuz trasy). Oto
zaczerpniete z bazy wyszukiwarki Google przy-
ktady uzycia down w znaczeniu ‘wzdtuz drogi’
w scenach statycznych 5a i b oraz dynamicz-
nych 5ci d:

5. a. Not yet mentioned by anyone below, there’s
also an identical trip down Market Street just
AFTER the fire. It's somewhat cryptical title is
Lmp_50168"...

b. How much did the house down the street
sell for? Wondering what a house in your neigh-
borhood (or your dream neighborhood) goes for
these days?...

¢. A Random Walk Down Wall Street, written by
Burton Malkiel, a Princeton economist, is an influ-
ential book on the subject of stock markets...

d. No point in eating there twice | thought so
| wandered down the street and went into the
first pub I came to — Eamonn’s. Eamonn was be-
hind the counter...

Obydwie formy up i down oraz przedstawiona
wyzej along w znaczeniu ‘wzduz drogi’ (along®
lub following the way of) wystepuja w tym samym
kontekscie bez réznicowania sceny. Rozréznienie
jest jednak istotne w sytuacji, w ktérej droga/ulica/
jezdnia przebiega pod nachyleniem?'. Przyimek
down portretuje konfiguracje, w ktérej oddalaja-
cy sie obiekt wydaje sie mniejszy. Mniejszy roz-
miar jest rownoznaczny z nizsza pozycja®. Z kolei

1“Nazwe przyjeto za leksykonem cybernetycznym http://www.thefreedictionary.com.
2 Nazwe przyjeto za: J. Yates. Ibidem, s. 41 oraz http://dictionary.cambridge.org. Znaczenia wedtug Cambridge Advanced Learn-

er’s Dictionary Online.

2'Por. S. Lindstromberg, English Prepositions Explained. Ibidem, s. 185.

22Por. |bidem.
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hipoteze dotyczaca uzycia up w tym kontekscie
podano dla znaczenia up, w ktérym jest wskazy-
wany ruch wzdtuz drogi lub do zrédfa. Natomiast
centralne znaczenie przyimka along ‘wzdtuz (cze-
gos)'%* jest zwiazane z przemieszczaniem sie TR
od punktu poczatkowego do punktu docelowego
drogi/éciezki. Forma ta jest podawana jako bliski
synonim dla down w tym znaczeniu. Co wiecej,
jej odpowiednik w jezyku polskim wzdfuz jest uzy-
wany w przektadzie na jezyk polski down w zna-
czeniu ‘wzdhuz drogi’.

€] Ukierunkowanie ruchu TR
W wyrazeniu through the
street

Przyimki, ktore mieszcza sie na osi gérno-dol-
nej, w wielu scenach moga by¢ zastapione formami
wielokierunkowymi (omnidirectional), np. jednostka
o duzej frekwencji wystepowania — through. Uzy-
cie innej, kontekstowo adekwatnej formy moze
wptynac na wprowadzenie réznic w konstruowa-
nych schematach wyobrazeniowych. Takze po-
miedzy schematami, mimo semantycznej zmiany,
moze zaistnie¢ pojeciowa odpowiednios¢ zaréwno
w znaczeniach zwiazanych z przestrzenia fizyczna,
jak i abstrakcyjna oraz temporalna.

Znaczenie centralne przyimka through poda-
no za internetowym podrecznym leksykonem se-
mazjologicznym ze stron wydawnictwa Cambrid-
ge?*. Z protosceng dla through faczy sie pierwsze
wymienione w leksykonie, centralne znaczenie,
ktdre wiaze sie z miejscem (place), bedacym ogra-
niczonym landmarkiem (bounded landmark). W pro-
toscenie wystepuje wydarzenie ruchu. Trajektor
przemieszcza sie z jednej strony landmarka na
druga, tzn. punkt poczatkowy Sciezki/toru ruchu
stanowi wejscie z jednej strony granicy na LM,
Sciezka/tor przebiega w ramach granic wewnetrz-
nych LM, a punkt docelowy jest zlokalizowany
w miejscu przeciecia sie Sciezki/toru ruchu z prze-
ciwlegta do wejscia powierzchnia lub $ciang gra-
niczna LM. Rozbudowana nazwa znaczenia w lek-

sykonie przedstawia te konfiguracje nastepujaco
— 'z jednej strony czego$ na inna’ (from one end
or side of something to the other).

W zdaniu, ktérym rozpoczeto artykut Buddihst
monks march through streets, rozciagnieta w wy-
miarze przednio-tylnym, bez widocznych scian
ograniczajacych, ulica nie jest typowym LM. Kon-
ceptualizowana jest nie jako powierzchnia, lecz
obiekt typu tunel, ktéry zajmuja np. inni ludzie
lub samochody. Przemieszczenie nie ma charak-
teru liniowego, nastepuje w postaci rozproszonej.
Znaczenie through w kontekscie przemieszczania
sie ulica jest zwiazane ze wskazaniem lokalizaji
lub przemieszczenia typu dyspersyjnego (used to
indicate here and there in; around)® obiektu TR
w ramach regionu wewnetrznego tréjwymiaro-
wego LM. Ulica z wszystkimi obiektami, ktére sie
na niej mieszcza, stanowi metaforyczny obiekt
tréjwymiarowy, tak jak np. las w zdaniu They
walked slowly through the woods* (Powoli prze-
szli przez las).

Przyktady uzycia z wyszukiwarki Google sta-
nowia dobra ilustracje dla tego znaczenia for-
my through:

6. a.Tornado tears through London street. 07.12.06.

Add your view. London tornado damage...

b. Reno, NV: Cattle run through Virginia

Street...

¢. Residents walk as floodwaters gush through

a street following continuous rainstorms in Foping

county in northwest China’s Shaanxi province...

d. As Thomas walked through the street he look-

ed at all the shops. He was kind of lonely but was

used to it. He wished he had brought more mon-
ey to buy...

e. Your goal in this skate board online game is

to ride your board through the streets and per-

form various tricks to earn points. Avoid crashing
into obstacles...

f. Pru verdict sends chill through Wall Street. JO-

SHUA CHAFFIN / The Financial Times (UK) 11oct02.

[Dow Jones News Wire article below]...

g. Huge car bomb rips through London street.

Real IRA likely to be main suspect as blast injur-

2 Por. Wielki stownik angielsko-polski (2002), Warszawa: PWN-Oxford, s. 33.

Por. http://www.dictionary.cambridge.org.
» Por. http://www.thefreedictionary.com.
%Por. Ibidem, przyktad dla definicji 1 preposition, adverb.
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es seven and wrecks shops Special report: Nor-
thern Ireland...

h. Firefighters were in action as a blaze ripped
through the Victoria Street premises of dressing
gown manufacturers Cooper and Co in Septem-
ber 1973...

i. Politics — Confirmed: A woman accused of driv-
ing her car through a DC street fair and injuring
more than 40 people was an employee for DC
councilman Marion...

j. Committee to continue State Street discussion
(March 13, 2002)... lights to remain green longer
so buses could get through State Street more
efficiently...

Analiza przyktadéw doprowadza do wnioskdw,
iz through w odniesieniu do ulicy nie konstruuje
scen statycznych. Trajektorem jest nie tylko czto-
wiek lub samochdd. Jest nim takze bydto, wiatr,
ogien albo odgtos zdetonowanej bomby. Ulica
stanowi metaforyczny region wewnetrzny tréj-
wymiarowego obiektu.

W kazdym znaczeniu through denotuje sche-
mat wyobrazeniowy, w ktérym trajektor z regionu
zewnetrznego landmarka przemieszcza sie przez
jego region wewnetrzny, dociera do przeciwle-
glej granicy z wyjéciem poza region wewnetrz-
ny, gdzie konczy sie sciezka/tor ruchu TR, badz
Sciezka/tor wychodzi poza region wewnetrzny
landmarka.

Formy along, up, down oraz through konstruuja
sceny, w ktérych TR przemieszcza sie wzdtuz LM.

©) Ukierunkowanie ruchu TR
w wyrazeniach across the
street oraz over the street
Centralne znaczenie across miesci Sciezke,
ktora przecina lub przechodzi przez LM. Nie jest

istotne to, czy Sciezka/tor wychodzi poza region
wewnetrzny, czy miesci sie miedzy przeciwlegtymi

stronami regionu wewnetrznego. W uzyciu cen-
tralnym across wskazuje kierunek ruchu ‘z jednej
strony obszaru na druga’ (movement from one side
of an area to the other), np. The girl ran across the
yard® (Dziewczyna przebiegta przez podworze),
gdzie forma ta konstruuje scene dynamiczna. Se-
kundarne jest uzycie w scenie statycznej ‘po dru-
giej stronie jakiego$ miejsca’ (on the other side of
a place), np. My friend lives across the street?® (M6j
przyjaciel/Moja przyjaciétka mieszka po drugiej
stronie ulicy).

Dla znaczen across przyporzadkowujacych
przejscie TR na druga strone LM z pewna grupa
LM sa budowane sceny z uzyciem over. Znaczenie
‘przejscia na druga strone’ (traversal sense) w sce-
nach z over powstaje z wydtuzonymi (dostownie:
rozszerzonymi — extended)) LM. A. Tyler i V. Evans
podaja wybrane przyktady: bridge (most), railroad
(tory kolejowe), trestle (estakada), pedestrian walk-
way (przejicie dla pieszych)®.

Denotujacy przejscie przyimek across nie
pociaga za soba takich ograniczen. Przejscie
na druga strone LM jest inherentnym elemen-
tem sktadowym protosceny dla across. Wedtug
S. Lindstromberga, jesli kontekst nie podaje in-
nej informacji, across zwykle oznacza przecie-
cie pod katem prostym w stosunku do dhuzszej
osi LM. Ponadto, prototyp miesci Sciezke, kto-
ra przecina wyzsza powierzchnie ptaskiego lub
prawie pfaskiego przedmiotu albo obszaru. Nie-
mniej jednak ten obraz moze zosta¢ obrécony,
tzn. Sciezka moze znajdowac sie na powierzchni
wertykalnej, np. Some wandal has painted a white
steak across the front of the building® (Jaki$ wan-
dal namalowat biatg smuge przez przednia $ciane
budynku) (ttum. D.C.).

W konfiguracji, w ktorej wystepuje ruch, trzy
przyimki: through, across oraz over wnosza rézne
schematy wyobrazeniowe. S. Lindstromberg ilu-
struje réznice nastepujacymi zdaniamis':

7Por. ). Yates. Ibidem, s. 9, przykfad 1.
%8|bidem, przyktad 2.
2 A. Tyler, V. Evans. ibidem, s. 73.

0Por. S. Lindstromberg, ibidem, s. 123-124. Zdanie numer 32.

31S. Lindstromberg, English Prepositions Explained, ibidem, s. 127. Autor dedykuje rozprawe osobie pici zenskiej, zatem ttuma-

czac zdania na jezyk polski, zwracam sie do kobiety.
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m [f [ hear that you walked through a stream, | as-
sume you got your feet wet (Gdy dowiaduije sie,
Ze przesztas przez strumyk, przypuszczam, ze
zmoczytas stopy). (ttum. D.C.)

m If | hear that you walked across a stream, | do
not know whether you did or not. Maybe you
went from bank to bank on stepping stones, or
alog near water level, or maybe the stream was
frozen and you crossed the ice (Gdy dowiaduje
sie, ze przesztas przez strumyk, nie jestem
pewien, czy to zrobitas, czy nie. Mozliwe, ze
przesztas od brzegu do brzegu, stapajac na
kamienie, lub po belce blisko poziomu wody,
moze tez strumyk byt zamarzniety i przesztas
po lodzie) (ttum. D.C.).

m [f| hear that you walked (or rather jumped) over
a stream, | can safely assume that your feet re-
mained dry (Gdy dowiaduje sie, ze przesztas
(raczej przeskoczytas) przez strumyk, bez-
piecznie moge zatozy¢, ze twoje stopy sie nie
zmoczyty) (ttum. D.C.).

Jesli zamiast strumyka wystapi ulica, wtedy
uzycie through w zdaniu, ktére méwi, ze prze-
chodze lub ide ulica, daje informacje, iz mogto
nastapic otarcie o innego przechodnia lub trud-
nos¢ zwiazana z unikaniem przejezdzajacych sa-
mochodéw. W przypadku formy across konstru-
owana jest scena bezpiecznego przejscia, np. po
pasach i na swiattach. Forma over koduje rezultat
- TR znajduje sie po drugiej stronie ulicy. Sceny
te znajduja odbicie w praktyce, np. chcac przejsé
przez ulice, méwimy do osoby nam towarzysza-
cej: We're crossing over (Teraz przechodzimy na
druga strone). Czasownik cross, bedacy rdzeniem
formy across, koduje wydarzenie ruchu - przejscie
na druga strone. Forma over koduje lokalizacje po
przeciwnej stronie®. Ponizej znajduja sie przykfa-
dy uzycia w kontekscie obydwu form: across oraz
over. Przyktady w punkcie 7 ilustrujg sceny sta-
tyczne konstruowane przez across, cytaty nalezace
do grupy 8 mieszcza sceny dynamiczne. Przyktady
w punkcie 9 zawieraja forme over.

7. a.lfyou are heading to the Central Library Friday,

December 1, stop across the street at MIMoCA

from 5:30-8 pm for the “First Friday” Snow Globe
soirée...

b. Just across the street from the Ocean Close to
everything — supermarket, public, places of wor-
ship. RENTALS IN SUNNY ISLES BEACH....

c. Across the Street from the subway station is
atwo story building currently being used as a car re-
pair shop. The place is pretty much an eyesore...

d. Across the street is national forest land with
miles of trails for walking, biking and cross-country
skiing. We highly recommend visiting the river...

8. a. She’s been coming to the sidewalk across the
street from your building every night at 11 pm.
And every night she stands there until sunrise, star-
ing at your...

b. Walking across the street in Hanoi, Vietnam
is a FRIGHTENING...

¢. Walking across the street might seem like an
easy task, but every year thousands of people are
killed or injured because they don't take the time
to be safe...

9. a. Turn left, walk toward the street on your left
which is Worswick Street. Cross over Worswick
Street then cross over Pilgrim Street (to Baps
sandwich shop)...

b. Go 2 or 3 blocks and cross over Lancaster
Street. Living Classrooms East Harbor Campus will
be on the right, continue straight down Caroline
Street and the...

¢. Go down Gervais Street toward West Columbia.
Cross over Gervais Street bridge. Make your first
left onto Alexander Road. You will see the Am-
phitheater and...

d. Cross over 14th Street and continue to 10th
Street (Exit 250). Turn right onto 10th Street.
* Coming from south of Atlanta, traveling north
on 1-75/85...

e. Stay in the right land and follow 6th Street
until you cross over Market Street. In between
Chestnut and Walnut Streets is Sansom Street,
which is on the...

Mozna zauwazyc, iz w punkcie 9 over jest ele-
mentem towarzyszacym w stosunku do poprze-
dzajacego go czasownika ruchu cross. Element
towarzyszacy (satellite) wyznacza sciezke/tor ruchu

32Por. wiecej na temat over w: D. Chtopek (2007), Konceptualizacja wyrazen z partykula przestrzenna ,over”, w: ,Jezyki Obce

w Szkole” 2/2007, Warszawa: CODN, s. 18-26.
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TR*. W tym kontekscie over portretuje $ciezke/tor
skierowany na druga strone ulicy*.

€] Podsumowanie

Scena z zycia codziennego, ktéra jest wizu-
alizowane lub obserwowane przemieszczanie sie
obiektéw wzdtuz ulicy i na druga jej strone, ma
wysoka frekwencje wystepowania w tworzonych
przez uczniow tekstach pisemnych i ustnych. Trud-
nos¢ stanowi uzycie wiasciwego przyimka (przy-
stowka, partykuty itp.), co w przektadzie na jezyk
polski znajduje odpowiednik w postaci jednego
przyimka wzdtuz dla kierunku przednio-tylnego
na LM (ulicy) oraz przez dla kierunku bocznego
na LM (ulicy). W jezyku angielskim zastosowa-
nie w tym kontekscie znajduje wiecej jednostek
leksykalnych. Kazda z nich koduje specyficzna
informacje. Poznajac protosceny dla poszczegol-
nych form oraz sceny, ktére te formy buduja dla
poszczegdlnych znaczen dystynktywnych (distinct
senses), uczen rozwija umiejetnos¢ budowania in-
nych scen z wykorzystaniem poznanych schema-
tow przestrzennych, w odniesieniu do innych LM.
Przyblizeniu objasnien stuza cytaty z Internetu.
Na ich podstawie uczer samodzielnie formutuje
opisy scen i wyciaga wnioski. Definicje uzycia sa
jego autorstwa. Nauczyciel naprowadza ucznia.
Ten sam leksem wystepujacy jako: przyimek, par-
tykuta, postpozycja, staje sie wyrazny w portre-
towanych przez ucznia scenach.
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Zapraszamy na tamy Jezykow Obcych w Szkole

Zachecamy wszystkich nauczycieli i lektorow jezykdéw obcych — zaréwno tych tradycyjnie

reprezentowanych w naszym czasopismie, jak réwniez jezykdéw naszych sasiadéow — do publi-
kowania w Jezykach Obcych w Szkole. Chcielibysmy posredniczy¢ w dzieleniu sie wiedza i do-

Swiadczeniem.
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Jezyki Obce w Szkole - Numer specjalny 2008

Szanowni Panstwo!

W tym roku numer specjalny zamierzamy poswieci¢ autonomii. Pisano juz o niej wiele
i nauczyciele maja na ten temat rozlegta wiedze. Niewielu jest jednak nauczycieli, ktérzy
lubig mie¢ w swoich klasach autonomicznych, czyli samodzielnych uczniéw. Samodzielni
uczniowie, ktérzy powinni dla nauczyciela stanowi¢ wyzwanie, dla wielu s tylko dodat-
kowym utrudnieniem w pracy. Takie poczynilismy obserwacje podczas pierwszych préb
wdrazania Europejskiego portfolio jezykowego. Nie sprostamy jednak wymogom wspotczes-
Snosci, jesli nie nauczymy naszych ucznidéw sztuki uczenia sie i nie wyksztatcimy w nich
gotowosci do uczenia sie przez cate zycie.

Naszym celem jest pokazanie nauczycielom, ze warto pracowac z uczniami, ktorzy
chca by¢ wspotodpowiedzialni za swoja edukacje i osiagane postepy. Chcemy, by doce-
nili, ze cho¢ praca z uczniem autonomicznym jest trudniejsza i bardziej konfliktogenna,
wymaga zrzeczenia sie przez nauczyciela czesci powierzonej mu wiadzy w szkole, bez-
ustannej refleksji nad swoimi dziataniami i wiary, ze kazdy uczen moze stac sie uczniem
autonomicznym, to przynosi spodziewane efekty.

Nalezatoby wiec zaczac¢ od ksztatcenia nauczycieli. Czy jednak w programach studiow
nauczycielskich w wystarczajacy sposob uwzglednia sie refleksje i samoocene? Czy studia
przygotowuja przysztych nauczycieli do takiego organizowania procesu dydaktycznego, by
uczniowie mieli szanse stawac sie coraz bardziej samodzielni? Czy nauczyciele nie zapo-
minaja czesto o doswiadczeniach, ktére nabyli jeszcze w szkole i na studiach, kiedy sami
byli uczniami? Czesto tez sa tak ograniczeni instytucjonalnie (przez program, podrecznik,
wymagania egzaminéw) lub sami sie ograniczaja (bo tatwiej jest koncentrowac sie tylko
na podreczniku), ze nie s3 w stanie promowac postaw autonomicznych.

Dzi$ juz wszyscy wiemy, ze autonomiczne uczenie sie jest integralng czescia procesu
przyswajania jezyka. Nauczyciele powinni wiedzie¢, w jaki sposob zaplanowac zajecia i za-
projektowac zadania, ktére beda wspiera¢ uczniow w dokonywaniu wyboréw i rozwijaniu
zdolnosci refleksji nad procesem uczenia sie i samoocena. Autonomia ucznia to jego zdolnos¢
do przejecia odpowiedzialnosci za wiasna nauke. Oznacza to wybér celéw, tresci, podejs¢
i sposobow oceny w wyniku refleksji nad wiasnymi potrzebami i zainteresowaniami.

Samodzielnosci uczymy niemalze od kotyski. Europejskie portfolio jezykowe promuje
postawy i zachowania autonomiczne. Przygotowalismy je juz dla dzieci trzyletnich, ich
rodzicow i nauczycieli w przedszkolach. Moze sie wiec zdarzy¢, ze uczen pierwszej klasy
szkoty podstawowej bedzie miat wyksztatcone pewne zachowania autonomiczne. tatwo
jest je dostrzec, ale pewnie nie kazdy nauczyciel zechce je rozwijac.

Chcemy przygotowac numer, ktéry pokazatby, ze nie mozna dzis by¢ nauczycielem,
ktory nie stawia na autonomie. Zapraszamy Panstwa do jego wspottworzenia. Nie chodzi
nam jednak o artykuty, ktére wyjasniaja pojecia i podaja, jak ksztattowata sie idea au-
tonomii w XX wieku. Te informacje mozna znalez¢ w wielu publikacjach - takze w prze-
wodnikach do Europejskiego portfolio jezykowego. Czekamy na artykuty, ktére pokaza, ze
naprawde warto by¢ nauczycielem promujacym autonomie.

Zespot Redakeyjny
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Miedzy teoria a praktyka

Halina Stasiak’
Gdansk

Wczesnoszkolne nauczanie jezykow obcych -

S \wyzwania i szanse>

= Przyswajanie jezyka
we wczesnym okresie
rozwojowym

m Po pierwsze, wezesny kontakt z jezykiem innym
niz wiasny, bazowy jest celowym zabiegiem,
gdyz wspomaga rozwoj potencjatu intelektu-
alnego i neurofizjologicznego dziecka, a takze
jego spoteczne i interkulturowe przystosowa-
nie, otwartos¢ i akceptacje odmiennosci.

m Po drugie, nie jest obojetne, kto i w jaki sposob
wprowadza dziecko w $wiat wielojezycznosci,
gdyz szkody wyrzadzone btedami popetnio-
nymi przez nauczyciela zle przygotowanego
do zawodu, sa réwnie trwate, jak pozytyw-
ne efekty dziatania nauczyciela doskonale
wyksztatconego.

m Po trzecie, nie jest rowniez obojetne, od kto-
rego z jezykdw zacznie sie kontakt dziecka
z nowym kodem komunikacyjnym, réwniez
ze wzgledu na jego dalsza edukacje jezyko-
wa; decyzje w tej kwestii maja takze znacze-
nie polityczne.

m Po czwarte, od wiadz oswiatowych, majacych
wptyw na polityke edukacyjna, oczekuje sie,
ze wykaza sie rzetelna wiedza i przygotowa-
niem przy podejmowaniu decyzji o zakresie,
tresci i formach nauczania przedmiotu, o kto-
rym sie wypowiadaja.

Najpierw wiec kilka stéw o samym procesie
przyswajania jezyka we wczesnym okresie roz-
wojowym. Zdaja sie cichna¢ dyskusje o tym, czy

wczesnoszkolny, a nawet przedszkolny kontakt
dziecka z odmiennym od wiasnego kodem jezyko-
wym, méwiac po prostu — z obcym jezykiem, ma
sens. Toczace sie lata cate rozwazania nad wczesng
edukacja obcojezyczna, ogblnie rzecz nazywajac,
i nad wielojezycznoscia dzieci w szczegoélnosci za-
rowno wsréd neurofizjologéw, jak psychologéw,
pedagogdéw i glottodydaktykow powoli milkna,
wobec powszechnego, naturalnego przyswajania
przez matych cztonkéw spoteczenstw nie tylko
jednego, ale rownoczesnie kilku jezykow, i to bez
szkody dla ich rozwoju intelektualnego i spraw-
nosci méwienia w ktérymkolwiek z nich. Dzieje
sie tak na skutek mieszania sie kultur i jezykow,
wielkich fal migracyjnych, ogromnego wptywu
i dostepnosci medidw.

W tym miejscu nie moge oprzec sie pokusie
zacytowania naszego wielkiego, niestety niezyja-
cego juz ,latajacego reportera”, znawcy i mitos-
nika wszelkich kultur Ryszarda Kapuscinskiego,
ktory w czasie pierwszego zjazdu ttumaczy litera-
tury polskiej w Krakowie w roku 2005 tak méwit
o0 problemie wielojezycznosci:

. Tak jak w wielu dziedzinach, réwniez przez Swiat
jezykéw przeptywaja dwa przeciwstawne nurty. Z jed-
nej strony to nurt unifikacji, uniwersalizacji zmierzajacy
do tego, aby coraz wiecej ludzi méwito coraz mniejsza
liczba jezykow. (...) Nurt przeciwny zmierza do utrzy-
mania, umocnienia i rozwoju jezykéw poszczegélnych
narodowosci, etni i regionéw. (...) Jezyk jest rzecza tak
wazng i cenna, ze w skrajnych wypadkach ludzie w jego
obronie oddaja zycie. (...) Sam w czasie swoich podrézy

"Prof. dr. hab. Halina Stasiak jest emerytowanym profesorem Uniwersytetu Gdanskiego, zatozycielka i wieloletnia dyrektor
Kolegium Ksztatcenia Nauczycieli Jezykdéw Obcych Uniwersytetu Gdanskiego.

2 Arytkut zostat opracowany na podstawie referatu wygtoszonego na konferencji w Sulejowku (kwiecien 2008 r.) ,,Jezyki obce
w szkole w edukacji wczesnoszkolnej — wyzwania i szanse”. Patrz rowniez s. 175-179 w tym numerze.
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przekonatem sie wielokrotnie, jak miejscowi ludzie ce-
niq sobie to, Ze przybysz stara sie nauczy¢ bodaj paru
stow w ich rodzimym jezyku. (...) Starajac sie bowiem
powiedziec¢ cos w miejscowym jezyku, okazujemy go-
spodarzom szacunek, uznajemy ich godnosc. Jezyk to
najwiekszy skarb kultury, a jednoczesnie najbardziej
czuty i rozpoznawalny znak tozsamosci™.

Tyle Kapuscinski. Rozwazania nad samym pro-
cesem wczesnego przyswajania obcego kodu je-
zykowego nie réznia sie niczym w zaleznosci od
tego, czy mowimy o poczatkach kontaktow z jezy-
kiem angielskim, niemieckim, rosyjskim czy suahili.
Skomplikowany proces réwnoczesnego przyswa-
jania réznych kodéw jezykowych bardzo trudno
przyporzadkowac tradycyjnym modelom budo-
wania sprawnosci komunikacyjnej. Przemieszanie
wptywdw réznych elementéw oddziatujacych na
dziecko: domowo-srodowiskowych, zewnetrznie
srodowiskowych, psychofizycznych uwarunkowan
dziecka, sprawia, ze pod wptywem tych samych,
zdawatoby sie, bodzcow, powstaja rézne powia-
zania w sieci neuronéw, ktérych skutkiem jest
sprawniejszy lub mniej sprawny proces komuni-
kacji. Powiazania te bowiem, majace swéj pocza-
tek w mozgu, sa nastepnie weryfikowane przez
pierwsze proby zastosowania ich w bezposrednim
i dalszym otoczeniu, by pod wptywem indywidu-
alnych i spotecznych potrzeb, mozliwosci i barier
ulec badz wzmocnieniu, badz rozluznieniu. Jesli
dodamy do tego jeszcze indywidualne cechy ucznia
i jego nauczyciela, jego zainteresowania, uzdolnie-
nia lub ich brak, wtedy obraz powiazan majacych
wptyw na jakos¢ i ilos¢ przyswojonej substancji
jezykowej ukazuje cata swoja ztozonos¢. Wczesne
nauczanie jezykdw obcych jest w procesie uczenia
sie i nauczania samo w sobie czyms catkiem szcze-
gblnym. Przedmiotem moich rozwazan dzisiaj nie
jest proces naturalnego przyswajania drugiego jezy-
ka przez dziecko wyrastajace w warunkach rodzin-
nej lub srodowiskowej dwu- lub wielojezycznosci,
dla ktérego poza bazowym (pierwszym) jezykiem
inne kody spetniaja réwniez funkcje komunikacyj-
ne. Zajme sie typowym nauczaniem jezyka obcego
w okresie wczesnego rozwoju intelektualnego dziec-
ka (a wiec w wieku przedszkolnym od trzeciego
roku zycia i/lub wczesnoszkolnego od 6-7. do ok.

9. roku zycia), cho¢ nie bez kozery wspomniatam
na wstepie o , kontakcie” z jezykiem drugim, a nie
0 jego ,nauczaniu”.

= Nauczanie jezyka ohcego
w okresie wczesnego rozwoju
intelektualnego dziecka

Ze wzgledu na mode na poszerzanie w szko-
tach oferty ksztatcenia dzieci sa poddawane m.in.
treningowi jezykowemu i nikt ich nie pyta, czy
maja ochote uczy sie czegos, co z psychologiczne-
go punktu widzenia nie ma w ich wieku zadnego
uzasadnienia w zaspokajaniu potrzeb komunika-
cyjnych badz jakichkolwiek innych. Trudno ocze-
kiwac¢, by dzieci odczuwaty wewnetrzna potrzebe
postugiwania sie kodem jezykowym, ktorym nikt
nie postuguje sie w jego naturalnym otoczeniu
i jest on praktycznie bezuzyteczny w ich sytuagji
zyciowej. Tak wiec nie mozna liczy¢ na jakakol-
wiek motywacje instrumentalna, ktéra spowodo-
wataby, ze dzieci z wiasnej inicjatywy zajetyby sie
nauka jezyka obcego. Zainteresowani natomiast
ksztatceniem swoich dzieci s rodzice. Stad cze-
sto, gdy rozwazamy problem motywacji w okre-
sie wczesnoszkolnym, pojawia sie pojecie ,moty-
wu rodzicielskiego”. Dzieci ida ,.na angielski” albo
,Nna niemiecki”, bo tego chca rodzice, a rosna tez
mate snoby, ktére zacheca dodatkowo informa-
Gja, ze ,Ania, Kasia, Marek juz ucza sie jezyka obce-
go. Aty?”. Chyba ze niespodziewanie dla dziecka
okaze sie, iz nowy przedmiot szkolny zaczyna byc¢
zabawny, a uczestnictwo w nim sprawia po pro-
stu ucieche. Wszystko tam jest inne niz na ,nor-
malnych” lekcjach, a czasem moze sie zdarzyc,
ze dziecko znajdzie dla siebie catkiem nowe pole
do dziatania, ktére mu pozwoli petni¢ nowa role
w Swiecie dorostych. Wielokrotnie cytowatam juz
historie szeSciolatka Mieszka, uczestnika warsz-
tatow jezykowych w KKNJO UG (Stasiak 2000),
ktéry w domu rodzinnym byt uwazany za niezbyt
rozgarnietego ze wzgledu na widoczny syndrom
ADHS. Tenze Mieszko przyszedt ktoregos dnia na
lekcje i oswiadczyt bardzo dumny, ze on juz teraz
dokfadnie wie, czemu sie musi uczy¢ niemieckiego.
Jego ojciec potrzebuje ttumacza, bo oglada w tele-

3Podréze z Ryszardem Kapuscinskim. Opowiesci 13 tumaczy (2007), Krakow: Znak, s. 11-12.
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wizji niemieckie filmy. Do tej pory odbierat je jak
nieme filmy, bo nie rozumiat jezyka niemieckiego.
Odkad jego szescioletni syn uczy sie tego jezyka,
moze przejac role ttumacza. Pewnego dnia ojciec
spytat: ,,Powiedz no, o czym oni gadaja? Nic z tego nie
rozumiem!”. | Mieszko zaczat ., przektadac” dialogi,
amadry ojciec nie dociekat wcale, na ile doktadne
byto to ttumaczenie. Najwazniejsze, ze sklecit jakis
tekst, rozwijat przy tym fantazje i udowodnit doro-
stym, Ze jest co$, co umie lepiej niz oni. A madrzy
dorosli utwierdzali go w tym przekonaniu, pozwa-
lajac dziecku przezwyciezy¢ dotychczasowa izola-
cje i dotad ciagle umacniane przekonanie, ze jest
gorszy od wszystkich réwiesnikow. Kolega z grupy
Mieszka zapytany, dlaczego tak chetnie przychodzi
na lekgje jezyka, a do szkoty w ogéle nie lubi cho-
dzi¢, powiedziat: ,No bo tu jest wesofo i kolorowo!”.
Tak to whasnie jest. Kazdy sukces w procesie ucze-
nia sie jest Scisle zwiazany z tym, na ile uwzgledni
sie poziom rozwojowy ucznia, jego zainteresowa-
nia i to, co go bawi. Ma to znaczenie niezaleznie
od wieku. Wokoét wezesnego nauczania jezykdw
obcych narosto wiele stereotypowych pogladéw.
Tu wspomne tylko o dwach ekstremalnie réznych
stanowiskach: jednym, gloszacym, ze dzieci ucza
sie jezykdw bez trudu i bardzo szybko je opano-
wuja, podobnie jak to sie dzieje z ich jezykiem oj-
czystym, i drugie, uwazajace wczesne nauczanie
jezykdw obcych za zabieg catkowicie nieefektywny,
a wiec bezcelowy, poniewaz np. liczba statystycz-
nie policzalnych jednostek leksykalnych i struktur
semantycznych, ktore taki uczen jest w stanie so-
bie przyswoic, jest zbyt mata, by warta byta tru-
du zwiazanego z prowadzeniem takiego naucza-
nia. Prawda lezy — jak zwykle — posrodku. Z cata
pewnoscia proces przyswajania jezyka obcego
u dzieci przebiega odmiennie niz u dorostych, do
czego odniosto sie juz w przesztosci wielu auto-

row*. Pewne etapy rozwojowe nie zostaty jeszcze
w wieku dzieciecym zakonczone, ale niezaleznie
od tego, czy lateralizacja rozpoczyna sie w drugim,
czwartym czy 6smym roku zycia, a kofczy w dwu-
nastym, sam proces przyswajania nowego kodu
jezykowego w warunkach nienaturalnych przebie-
ga az do wieku dojrzewania zgodnie z wiasnymi
regutami, odmiennymi od regut, typowych dla
umystowosci dojrzatej.

Nie musze chyba tego specjalnie deklaro-
wac: jestem zwolenniczka jak najwczesniejszego
kontaktu dziecka z innym niz ojczysty kodem je-
zykowym. Ponizej przypomne kilka ogélnie za-
akceptowanych argumentéw na rzecz wczesnej
edukadji jezykowej:

1.W zakresie czynnikéw neurofizjologicznych:

m Procesy przyswajania kazdego nowego jezyka
przebiegaja w sposéb mniej skomplikowany,
dopoki nie zakoAczyt sie proces lateralizacji,
m.in. ze wzgledu na podatnos¢ dzieciecej bazy
artykulacyjnej na nowe bodzce foniczne, a tak-
ze ze wzgledu na to, ze dziecko postuguje sie
przy kodowaniu obiema hemisferami, budujac
w ten sposob bardzo elastyczna mape asocja-
cyjna. Za szkota Chomsky'ego przyjmujemy, ze
cztowiek jest genetycznie wyposazony w sys-
tem gramatyczny, ktory w wieku dzieciecym
nie jest jeszcze ograniczony barierami ojczy-
stojezycznymi. Znaczy to, ze wiedza dziecka
na temat regut i struktur jezykowych funkcjo-
nujacych w jezyku bazowym jest jeszcze zbyt
ograniczona, by dominowac i wyhamowywac
przyswajanie nowych, niemieszczacych sie
w kodzie jezyka bazowego®.

m Jest wiele przyktadéw na domniemanie, ze
przyswajanie nowego kodu jezykowego przez
dziecko nie tylko nie ogranicza repertuaru
jezyka bazowego, ale wrecz ma pozytywny

“Wspomne tutaj tylko kilku: Brzezinski 1988, Vogel 1991, Apeltauer 1993, Glumpler 1993, Stasiak 2000, Kubanek-German
2001, lluk 2002.

>Badania opublikowane w czasopismie Nature (4/2004) zdaja sie potwierdzac teorie o wrodzonej gramatykalnosci cztowieka.
Informuja one o pewnej szkole dla dzieci gluchych w Managua (Nikaragua), ktérej uczniowie w ciagu 20 lat dorastania
rozwineli whasny jezyk dla gtuchoniemych, z whasnym skomplikowanym systemem gramatycznym, ktéry jednak doktadnie
miesci sie w ogolnych zasadach wszystkich jezykow. Ten jezyk migowy rozwinat sie z prymitywnej formy, ktora wymyslita
sobie na wlasny uzytek jako srodek wewnetrznej komunikacji pierwsza generacja uczniéw tej szkoty w roku 1977. Rozwoj
w ciagu 20 lat przebiegat od prostego znaku do rozwinietej struktury. Obecnie ok. 800 0s6b, uczniéw i absolwentow tej szkoty
w wieku od 7 do 45 lat uzywa tego jezyka migowego z prawie doskonata struktura jezykowa. Jezyk ten rézni sie w istotny
sposob od ogdlnie uzywanych odmian jezykéw migowych.
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wptyw na zakres i jakos¢ percepcji w jezyku
ojczystym, a odbiér i nadawanie sygnatow
nie sa niczym ograniczone. Teza ta wymaga
jeszcze wielu badan empirycznych na wiek-
szych populacjach. Warto jednak podkreslic,
Ze pojawiaja sie coraz liczniejsze prace, po-
Swiecone tej problematyce®.

2.W zakresie psychologicznym nalezy wymieni¢
zaréwno specyficzne dla poznawania swiata
w okresie dzieciecym cechy pozytywne, jak
i cechy negatywnie oddziatujace na procesy
uczenia sie w ogole.

Do cech pozytywnych zaliczymy:

m Og6lna ochote i gotowos¢ do poznawania
nowego, a wiec uczenia sie.

m tatwos¢ imitowania, uzyteczng zarGwno w wy-
ksztakcaniu poprawnej wymowy, jak tez np. przy
przejmowaniu przez dziecko réznych rol.

m Brak zahamowan w nawiazywaniu kontaktow,
takze wtedy, gdy dziecko stosuje btedne poje-
cia i struktury; normalnie rozwiniete dziecko
chce po prostu moéwic.

m Nieograniczong fantazje.

m Gotowos¢ do dziatania, aktywnosc.

m Rados¢ tworzenia, kreatywnosc.

m Ciekawos¢ swiata, otwartosc.

m Silng emocjonalnos¢.

m Potrzebe ruchu i rados¢ z dziatania w ruchu
zwana po niemiecku Schaffensfreude.

Do cech negatywnie wptywajacych na proces
uczenia sie dzieci zalicza sie najczesciej:
m Niedostatek zdolnosci do koncentracji, kto-
ra to cecha bywa czesto wymieniana facznie
z druga, mianowicie z niedostatkiem pojem-
nosci pamieci. Obie te cechy sa najczescie]
ujmowane stereotypowo. Chodzi tu bardziej
0 pojecie specyfiki koncentracji lub pamieci
niz ich niedostatek’. Znana jest zdolno$¢ dzie-
ci do zajmowania sie godzinami czyms, co je
fascynuje. Potrafig sie wiec skoncentrowac,
ale oczywiscie niekoniecznie na tym, czego

oczekuja od nich dorosli w sytuadji, gdy przed-
miot, ktérym maja sie zajmowac, wydaje im
sie nudny, monotonny lub niezgodny z ich
zainteresowaniami.

m Specyfike pamieci dzieci — nowoczesna neu-
rofizjologia odrzuca stereotypowe przekona-
nia, ze pojemnos¢ pamieci dzieci nie pozwa-
la im na efektywne uczenie sie (Jagodzinska
2003:15-18). Magazyn pamieciowy dziec-
ka jest aktywny juz w okresie prenatalnym
i bardzo aktywny w pierwszych miesiacach
zycia. Istnieje poglad, ze 60 proc. informa-
¢ji 0 Swiecie cztowiek magazynuje w ciagu
pierwszych trzech lat zycia. Pamie¢ dziecka
przetwarza bodzce zewnetrzne w sposob spe-
cyficzny. Proces magazynowania przebiega
jednak odmiennie niz w pézniejszych okre-
sach rozwojowych.

m Sktonnos¢ do negatywnych emocji pod wpty-
wem czynnikdw zewnetrznych. Komorowska®
okresla te negatywne emocje mianem niskiej
odpornosci dzieci na stany frustracji.

m Niedostatek nawykéw i strategii uczenia sie.

m Sktonnos¢ do nudy, jesli zajecia nie odpowia-
daja potrzebom wieku dzieciecego.
Zadnego z wymienionych czynnikéw nie wolno

lekcewazy¢, jesli nauczanie jezyka obcego dzieci
ma przynies¢ efekty w postaci uwrazliwienia ich na
brzmienie obcej mowy i wyrobienie w nich prze-
konania, ze nauka jezyka to przezycie przyjemne,
w innym przypadku na dtugo albo nawet na zawsze
straca zainteresowanie i ochote do nauki tego przed-
miotu. Zajecia musza wiec odpowiadac dzieciecym
mozliwosciom i potrzebom, a zastosowane $rodki
i techniki dydaktyczne musza by¢ przyjazne dzie-
ciom, odpowiadajace wiekowi uczniéw. Nie moz-
na wiec liczy¢ na sukces we wczesnym nauczaniu
jezyka obcego, jesli nauka ta nie bedzie dzieciom
sprawiata uciechy. Bez niej nie moze by¢ mowy
o wyzwalaniu w dzieciach motywacji integracyj-
nej. Na pojawienie sie motywacji instrumentalne;
trzeba bowiem poczekac kilka lat.

®M.in. pod moim kierunkiem powstaty cztery prace doktorskie poswiecone tej problematyce: E. Andrzejewskiej — o przyswajaniu
leksyki obcojezycznej we weczesnym wieku szkolnym, A. Butkiewicz — o przyswajaniu jezyka przez dzieci z porazeniem moézgo-
wym, A. Hofman - o indywidualnym nauczaniu jezyka dwu- i trzylatkéw i E. Wieszczeczynskiej — o alfabetyzacji obcojezycznej.

7Zob. M. Jagodzinska (2003).

8Komorowska (1993) wymienia tu dziecieca nadwrazliwos¢ na krytyke, nacisk zewnetrzny, przymus i niepowodzenia.
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= Przygotowanie nauczycieli do
wczesnoszkolnego nauczania
jezyka
Przejdzmy teraz do nauczyciela podejmujacego
sie tego skomplikowanego zadania: jak zachecic,
a nie na zawsze zniecheci¢ dziecko do poznawania
nowych Swiatéw przez nowe jezyki. Z cata pew-
noscia proces uczenia sie jest $cisle uzalezniony od
procesu nauczania, z ktérym sa konfrontowane
dzieci. Jesli méwimy o zasadach, ktére powinny
charakteryzowac nauczanie w modszych klasach
szkoty podstawowej, to mamy na mysli przede
wszystkim sposob podejscia do przedmiotu, sto-
sowane formy treningu jezykowego — ¢wiczenia,
szczegblne podejécie do probleméw oceniania itp.,
ktére musza sie zasadniczo rézni¢ od form pracy
stosowanych na zajeciach z mtodzieza i z ucznia-
mi dorostymi. Nie ma najmniejszych watpliwosci,
ze o wiele trudniej nauczac¢ dzieci, poniewaz wy-
maga to szczegblnie starannie przygotowanego
nauczyciela, ktorego wyksztatcenie obejmuje nie
tylko znakomitg znajomos¢ nauczanego jezyka.
Nieprawda jest, ze nauczyciel skierowany do na-
uczania dzieci moze dysponowac tylko znajomoscia
jezyka na poziomie podstawowym (bo taki jest za-
kres leksyki i struktur przyswajanych przez uczniow
na tym etapie ksztatcenia), poniewaz stanowi on
pierwszy model ksztattujacy u matego ucznia nie-
jednokrotnie niewymazywalnie nawyki jezykowe
w zakresie wymowy, struktur oraz sympatii lub
antypatii do uczenia sie jezykdéw obcych w ogdle,
a do tego pierwszego w szczegdInosci.
Przypomne tu pewna sytuacje z poczatku lat
90. przypominajaca drastycznie zapowiedz cy-
towana na wstepie, a ilustrujaca to, co moze sie
wydarzy¢, gdy instytucjonalnie zarzadzi sie na-
uczanie w placéwkach szkolnych jezyka, do kté-
rego nie ma dostatecznej liczby odpowiednio
przygotowanych nauczycieli. Wraz ze zmianami
ustrojowymi na przetomie lat 80. i 90. postano-
wiono usuna¢ z programéw szkolnych obowiaz-
kowe nauczanie jezyka rosyjskiego jako symbolu
zniewolenia narodu w ciagu minionych 40 lat.
Cbz z tego, ze szkolnictwo dysponowato 20 tys.
przyzwoicie przygotowanych nauczycieli jezyka
rosyjskiego, a w skali kraju brakowato takiej samej
liczby nauczycieli jezykéw zachodnich. Sytuacje

nalezato zmieni¢ natychmiast. W tym celu zreszta
powotano do zycia kolegia nauczycieli jezykow
obcych. Jednak te miaty przygotowac do zawodu
w ciagu trzech lat, ale w wielu miejscach posta-
nowiono nie czekac tak dtugo i ogtoszono apel
0 zghaszanie sie do nauczania jezykéw angiel-
skiego i niemieckiego wszystkich, ktorzy z tymi
jezykami mieli jakikolwiek kontakt. Opisywana
przeze mnie sytuacja miata miejsce w jednym
z wojewodztw pdtnocno-wschodnich i dotyczy-
fa jezyka niemieckiego. Na apel 6wczesnego ku-
ratora zgtosili sie liczni kandydaci do nauczania
tego jezyka: autochtoni, ktérzy pozostali na tych
terenach po wojnie, gospodynie domowe, ktére
tu byty ,.za Niemca”, ksiadz, ktory wrécit z kilku-
miesiecznego pobytu w niemieckim zakonie itp.
Wszyscy kandydaci zostali zatrudnieni. Otrzymali
tylko jeden warunek: w ciagu najblizszego roku
mieli uzupetic wyksztatcenie w zakresie znajomo-
$ci jezyka niemieckiego na tyle, by zdac egzamin
certyfikacyjny na poziomie ZDaF (a wiec odpo-
wiednika poziomu A2). Nikt nie pytat o przygo-
towanie w zakresie metodyki nauczania. Po roku
nie przeszto tego podstawowego progu 96 proc.
zatrudnionych juz nauczycieli. Czy musze opo-
wiadac, ile szkéd zostato juz w tym czasie zrobio-
nych? A wtedy nauczano jezyka obcego dopiero
od piatej klasy, czyli w wieku, w ktérym dziecko
juz jest odporniejsze na wptywy nauczyciela. Po-
dobnie moze sie zdarzy¢ dzi$, gdy zamierza sie
zrealizowac program wczesnej edukacji jezykowej,
nie dysponujac dostateczng armia odpowiednio
przygotowanej kadry nauczycielskiej.

Zestawienie wszystkich tych elementéw, ktére
sa typowe dla dzieciecego uczenia sie w ogdle,
a uczenia sie jezyka obcego w szczegélnosci, nie
pozostawia watpliwosci co do tego, ze nauczyciel,
ktéry podejmie sie prowadzenia zaje¢, musi by¢
lepiej przygotowany do realizacji tego zadania niz
wszyscy pozostali nauczyciele jezykéw obcych.
Trawestujac odpowiedz na pytanie: Jak powinno
sie tworzy¢ literature dla dzieci? — Tak samo jak
dla dorostych, tylko troche lepiej! Podobnie jest
z nauczaniem jezyka obcego.

Wymaga sie od takiego nauczyciela nie tylko
znajomosci psychiki i faz rozwojowych dzieci, nie
tylko tzw. dzieciolubnosci, nie tylko specyficznej
empatii, ale przede wszystkim znajomosci i umie-
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jetnosci stosowania wszystkich dostepnych technik
dydaktycznych specyficznych dla pracy z matymi
dzie¢mi. Powtarzam: nie tylko znajomosci, ale
takze umiejetnosci zastosowania. A ta wymaga
¢wiczen i praktyki w obcowaniu z tg trudna ma-
terig — a wiec studiéw. Mamy juz wielu znakomi-
cie przygotowanych nauczycieli jezykéw obcych,
rowniez dzieki temu, ze od 1990 roku dziataja
w Polsce wspomniane wyzej Kolegia Nauczyciel-
skie. Jednak nawet tam, nie méwiac juz o studiach
neofilologicznych, tylko sporadycznie ksztaici sie
specjalistow w zakresie wezesnej edukacji jezyko-
wej. Kolegium Ksztatcenia Nauczycieli Jezykéw Ob-
cych Uniwersytetu Gdanskiego (ktére nota bene
zostato przez swoje whasne wiadze uniwersyteckie
zlikwidowane w minionym roku) przygotowywato
w tym zakresie swoich studentéw od roku 1993,
prowadzac specjalne warsztaty szkoleniowe i spe-
cjalnos¢ na studiach, a takze studia podyplomowe.
Zrealizowano szereg projektéw zwiazanych z wezes-
na edukacja jezykowa, a najwiekszym z nich byt,
trwajacy zreszta do dzis, projekt dtugookresowy,
prowadzony we wspotpracy z jedna ze szkét pod-
stawowych Trojmiasta ,Wczesne rownoczesne na-
uczanie dwoch jezykdw obcych”.

= Wprowadzenie do wszystkich
szkot publicznych
ohowiazkowego nauczania
jezyka ohcego

Przed wladzami oSwiatowymi stoi wiec bar-
dzo trudne zadanie, jesli chca zrealizowac zamie-
rzenie obowiazkowego wprowadzenia do wszyst-
kich szkot publicznych nauczania jezyka obcego,
nie majac do dyspozycji niezbednej liczby przy-
zwoicie przygotowanej kadry nauczycielskiej.
Wedtug danych MEN na rok szkolny 2005/2006
do pierwszych klas szkét podstawowych przyje-
to 391828 uczniow. Jesli przyjac taka liczbe za
podstawe i zaakceptowac zasade, ze dzieci w tym
wieku nie powinny uczy¢ sie w grupach wiekszych
niz 15 oséb, to niezbedna liczba przygotowanych
odpowiednio nauczycieli jezyka angielskiego tyl-
ko dla pierwszych klas wynosi blisko 3000 osob.
W o$wiadczeniu rzecznika MEN z wrzesnia 2007 .
czytamy: , Wedlug szacunkéw ministerstwa, w zwiqz-
ku z planowanym wprowadzeniem od roku szkolnego
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2008/2009 nauczania jezyka obcego we wszystkich
klasach I-11I szkoty podstawowej, do realizacji tego
obowiazku potrzeba facznie ok. 6600 petnozatrudnio-
nych nauczycieli jezykéw obcych” i ze w wiekszosci
szkot na tym etapie edukacyjnym juz obecnie re-
alizowane sa zajecia z jezyka obcego. W tym sa-
mym oswiadczeniu poinformowano, ze wszystkich
nauczycieli jezyka angielskiego jest w Polsce ok.
39 tys., a nauczycieli jezyka niemieckiego 7618.
Czy na pewno jest wéréd nich 6600 nauczycieli
przygotowanych do nauczania jezyka obcego na
wczesnym etapie nauczania?

Raport Rady Europy i Ministerstwa Edukagji
Narodowej na lata 2005-2007 wskazuje za$ na
niewystarczajaca liczbe nauczycieli (angielskiego),
szczeg6lnie na prowingji” i dodaje rzecz oczywista,
ze ,,do wprowadzenia wczesnej nauki jezyka, oprécz
wykwalifikowanej kadry, potrzeba odpowiednich wa-
runkéw, przeprowadzenia badan oraz ewaluacji”.

W tym miejscu pozwole sobie zacytowac jesz-
cze jeden dokument MEN, co prawda z 7 wrzesnia
2006 r., ale nie jestem pewna, czy dalece nieak-
tualny dzisiaj:

m Jezyk angielski bedzie realizowany jako przed-
miot dodatkowy w liczbie 2 godzin tygodniowo
na oddziat (bez podziatu na grupy) na zasadach
okreslonych w §2 ust. 5 Rozporzadzenia Ministra
Edukacji Narodowej i Sportu w sprawie ramowych
planéw nauczania w szkofach publicznych, przy
czym godziny te beda przyznawane poza godzi-
nami do dyspozycji dyrektora” (DzU z 2002 . nr
15, poz. 142 z pdzn. zm.).

m , Obowigzkowa podstawa programowa ksztatcenia
zintegrowanego nie zawiera tresci dotyczacych na-
uczania jezyka obcego. Dlatego nauczyciele prowa-
dzacy zajecia z jezyka angielskiego powinni sami
opracowac, zgodnie z obowiazujacymi w tym zakre-
sie przepisami, program nauczania, ktéry powinien
zosta¢ wiaczony do szkolnego zestawu programéw
nauczania. Moga tez skorzystac z zatwierdzonych
przez ministra edukacji narodowej programéw na-
uczania jezyka angielskiego w klasach I-111 szkoty
podstawowej”.

Dokument ten $wiadczy o braku Swiadomosci
specyfiki wczesnego nauczania jezyka, ktore, jesli
ma by¢ skuteczne, musi sie odbywa¢ w matych
grupach (a wiec z podziatem na grupy, a nie
bez niego) i jesli oczekujemy, by nauczyciele sami
opracowywali program nauczania, musza by¢ do
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tego odpowiednio przygotowani. A co znaczy wo-
bec tego sformutowanie ,moga” skorzystac z za-
twierdzonych przez ministerstwo programéw? Czy
zatwierdzenie przez resort programu szkolnego nie
powinno mie¢ wptywu przynajmniej na wyrazne
zalecenie go do uzytku przez nauczycieli?

No i wreszcie proba odpowiedzi na pytanie,
ktéry z jezykéw obcych powinien by¢ tym, od kto-
rego dzieci zaczynaja nauke. Czytajac cytowane
wyzej raporty i oSwiadczenia dotyczace wczesnej
edukadji jezykowej, znalaztam w jednym z nich
bardzo interesujaca notke: ,, W pewnej miejscowo-
sci wprowadzono w szkole od pierwszej klasy nauke
jezyka finskiego, bo byt tam znakomity nauczyciel
tego wiasnie jezyka”. Stwierdzenie to stanowi whas-
ciwie kwintesencje wszystkiego, co na ten temat
nalezatoby wiedzie¢; tak naprawde jest obojet-
ne, od ktérego jezyka dziecko rozpoczyna kon-
takt z innym, niz swoj wiasny, kodem jezykowym.
Wazne jest, by rozpoczynato go ze znakomitym
nauczycielem, obdarzonym iskra boza, ktéry do-
skonale zna jezyk, umie go nauczaé, wie, czego
naucza, i ktéremu chce sie naucza¢ mate dzieci.
Wiec oczywiste jest, ze nie musi to by¢ tylko an-
gielski, lecz takze niemiecki, francuski i rosyjski,
do nauczania ktérych mamy w kraju znaczna licz-
be Swietnie przygotowanych nauczycieli. Takich
decyzji nie powinien podejmowac wysoki ranga
urzednik panstwowy, a raczej przedstawiciel spo-
tecznosci lokalnej, ktéra np. nie zapomni o tym,
Ze istnieje réwniez zasada nauczania jezyka przy-
granicza, co oznacza, ze w Polsce przynajmniej na
zachodzie powinien miec priorytet jezyk niemiecki
(zreszta jest tam juz tradycyjnie mocno osadzony),
a na wschodzie np. jezyk rosyjski, biatoruski lub
ukrainski. W cytowanym juz uprzednio raporcie
Rady Europy i Ministerstwa Edukacji Narodowej
zwrdcono uwage na: , Niewykorzystane (w Polsce)
w pefni mozliwosci wspdtpracy i nauki jezykow krajow
sasiednich”. Ponadto z whasnych raportéw ministe-
rialnych MEN wynika, ze np. na potudniu Polski
znaczna popularnoscia cieszy sie jezyk francuski.
Dlaczego tej tradycji nie podtrzymac?

Na koniec warto przypomnie¢ wszystkim, kt6-
rzy o tym nie pamietaja lub tego nie wiedza, ze
zgodnie z zasadami glottodydaktycznymi lepiej
rozpoczynac nauke jezyka obcego od systemu
trudniejszego fonetycznie i strukturalnie, a takim

jest dla Polaka np. jezyk niemiecki, niz od tatwiej-
szego, bo przetamanie bariery jezykowej, przejscie
pierwszego trudnego progu sprawia, ze kazdy na-
stepny prog wydaje sie fatwiejszy. Dlatego miedzy
innymi my, Polacy, uczymy sie stosunkowo tatwiej
jezykéw obcych, bo nasz whasny, ktory posiedlismy
zwyczajowo jako pierwszy, jest bardzo trudny za-
réwno w swoim brzmieniu, jak i strukturze.

Chwata wysokim ranga urzedniczkom i urzed-
nikom resortu centralnego, ze podjeli decyzje
o wprowadzeniu do programu szkolnego wczes-
nej edukacji w zakresie jezykéw obcych, ale niech
pozostawia lokalnym wiadzom i spotecznosciom
wolnoé¢ podejmowania decyzji, ktory jezyk be-
dzie tym pierwszym, z ktérym dzieci zetkna sie
w szkole. A wiadze i spotecznosci lokalne niech
te decyzje podejma, w zaleznosci od tego, do
jakiego jezyka maja najodpowiedniejszego, naj-
lepiej przygotowanego nauczyciela i przygotuja
niezbedna do jego pracy infrastrukture szkolna.
Wtedy pieniadze, dziatania, wysitki urzedow,
urzednikéw, nauczycieli, a przede wszystkim dzie-
ci i rodzicow, nie beda szty na marne.
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w Bariery a nabywanie jezyka ohcego

Kazdy z nas codziennie napotyka na swojej
drodze réznego rodzaju bariery. Opanowanie
niefatwej sztuki omijania przeszkod lub niedo-
puszczania do ich wystapienia sprawia, ze mamy
wieksza szanse na dotarcie do celu.

Kiedy uswiadomimy sobie, ze ze 100 proc.
naszego potencjatu intelektualnego wykorzystu-
jemy jedynie 10-20 proc., zaczynamy sie zasta-
nawiad, co staneto nam na przeszkodzie, dlaczego
nie zrealizowali$my swoich zamiaréw. Powodow
jest niemalze tyle samo co przeszkod.

Mogtoby sie wydawac, ze skoro efektywnos¢
ludzkiego dziatania jest tak niepetna, rzesze na-
ukowcow beda zgtebiaty temat i dadza szybka
odpowied? na pytanie, jak zapobiec tak znacza-
cej marnotrawnosci. Niestety, literatura na ten
temat nie jest tak bogata, jakbySmy sobie tego
zyczyli, a odpowiedzi, ktorych udziela, nie sa
wystarczajace.

Profesor Witold Dobrotowicz poswiecit tema-
towi barier swoja ksiazke pod tytutem Psychika
i bariery?. Dokonat w niej podziatu na:

m bariery przedmiotowe (obiektywne: fizyczne,
finansowe, materiatowe, techniczne),

m bariery podmiotowe (subiektywne: czynniki
psychiczne, ktére powoduja, ze mimo pre-
dyspozycji cztowiek nie osiaga wyznaczonego
sobie celu lub nie osiaga wynikow adekwat-
nych do tych predyspozycji),

m bariery psychospoteczne (bariery funkcjo-
nujace w spoteczenstwie, ktore utrudniaja
przyjmowanie i rozpowszechnianie nowosci,
czyli produktéw tworczosci, np. odkry¢, wy-
nalazkéw).

Obserwujac ludzi, mozemy stwierdzi¢, ze naj-
czesciej zatrzymuja sie na barierach podmioto-

wych i psychospotecznych, natomiast jako powdéd
podaja przeszkody przedmiotowe.

Dla chcacego nic trudnego — ta ludowa madros¢
doskonale odzwierciedla to, co tak naprawde
jest gtéwna przeszkoda w drodze do celu. Na-
sza psychika — wydawatoby sie, zalezna jest od
nas. Dotyczy to zaréwno prostych, codziennych,
zyciowych celéw, jak i tych bardziej czasochton-
nych i skomplikowanych, z nauka jezyka obce-
go na czele.

Sposrod wielu barier psychicznych prof. W. Do-
brotowicz wyodrebnit:

m percepcyjne (przeszkody w dostrzeganiu pro-
blemoéw oraz mozliwosci ich rozwigzania, np.
schematyczno$¢ myslenia lub tzw. obronnos¢
percepcyjna, czyli selektywny charakter spo-
strzegania — odsiewanie lub btedne spostrze-
ganie bodzcédw nieprzyjemnych, niezgodnych
z naszymi oczekiwaniami, zagrazajacych lub
bedacych tematem tabu),

m umystowe (przeszkody tkwigce w funkcjono-
waniu i/lub niskim poziomie wyobrazni i my-
Slenia, np. gtupota, ktéra oczywiscie nie jest
réwnoznaczna z uposledzeniem umystowym:;
sztywnos¢ proceséw umystowych),

® emocjonalno-motywacyjne (zbyt niski naped
uniemozliwiajacy podjecie trudu i pokonanie
przeszkody, zbyt silny lek przed nowym, nie-
znanym, niemozliwym, np. brak wiary w moz-
liwos¢ powodzenia, lek przed osmieszeniem
sie w oczach innych).

Ostatnia grupa barier psychicznych byfa naj-
bardziej widoczna podczas obserwacji grupy ba-
dawczej. Nauczanie jezykdw obcych to dziedzina
wymagajaca ogromnej pomystowosci nauczycie-
la. Niezmiernie istotna role gra tu takze nasta-
wienie ucznia. Oprécz odpowiedniego warszta-

" Autorka jest asystentem w Zakfadzie Wczesnej Edukacji w Pracowni Glottodydaktyki w Akademii Pedagogiki Specjalnej im.

Marii Grzegorzewskiej w Warszawie.
2W. Dobrotowicz (1993) Psychika i bariery, Warszawa: WSiP.
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tu nauczyciel musi dodatkowo utrzymywac wia-
Sciwg atmosfere i zainteresowanie uczniéw na
niezmiennym poziomie. Dobra motywacja jest
w nauczaniu jezykdw obcych niemalze gwaran-
tem powodzenia.

Przypomnijmy, czynnikami regulujacymi proce-
sy motywacyjne sa na przykad wedtug Dembo®:

m komponent wartosci (rozpatrujacy np. cele
uczniow),

m komponent oczekiwan (odzwierciedlajacy
uczucia dotyczace mozliwosci wykonania da-
nego zadania),

m komponent afektywny (wiazacy sie z reak-
cjami emocjonalnymi zwiazanymi z danym
zadaniem).

Motywacja moze byc:

m wewnetrzna, skierowana na efekt (cztowiek uczy
sie niezaleznie od wynikéw innych oséb),

m zewnetrzna, ukierunkowana na wspétzawod-
nictwo (dla stopni, nagréd).

Dobrze jest tez pamieta¢ o determinantach
zachowan ukierunkowanych na osiagniecie celu,
czyli przyczynach sukceséw i porazek:

Umiejscowienie | Stabilnoé¢

kontroli State Zmienne

wewnetrzne zdolnosci wysitek
poziom trudnosci L

zewnetrzne . szczescie
zadania

Aby zlikwidowac wszystkie bariery psychicz-
ne, nalezy zadbac o kazdy mozliwy aspekt ich
wystapienia. Osoba spetana barierami to taka,
ktora cechuje:

m niewiara we wiasne mozliwosci,

m egocentryzm,

m konformizm,

| lek,

® staba wola,

m brak odwagi,

m nieadekwatny obraz $wiata i siebie samego,

ale réwniez osoba, ktéra jest:

m pedantyczna, zachowujaca sie w sposéb sztyw-
ny, majaca kompulsje i obsesje, nadwarto-

Sciujaca idee.

Osoba taka ponosi bardzo duze koszty psy-
chologiczne objawiajace sie negatywnym stanem
emocjonalnym trwajacym przez dtuzszy czas,
bedacym reakcja na wystapienie sytuacji, ktorej
cztowiek nie akceptuje. Koszty te moga by¢ wy-
nikiem zaréwno podjecia pewnego dziatania, jak
i jego zaniechania, np. frustracja spowodowana
nieznajomoscia jezyka obcego.

Najbardziej istotna rzecza, ktéra chciatabym
tu podkreslic, jest to, ze zrodta barier tkwia w wa-
runkach spotecznych, a szczegélnie w sposobie
wychowania. Jest to zaréwno dobra, jak i zta
wiadomos¢. Z jednej strony czujemy ciezar od-
powiedzialnosci ciazacej na rodzicu, nauczycielu
lub wychowawcy, a z drugiej widzimy mozliwos¢
wychowania cztowieka, ktéry bedzie umiat so-
bie poradzi¢ z najtrudniejsza chocby przeszkoda.
Nierzadko rodzice i nauczyciele sa tworcami réz-
nego rodzaju barier tkwiacych w dziecku. Z leku
o0 nie wytwarzaja leki w dzieciach, np. dotycza-
ce ptywania lub biegania. Czasami zbyt wysokie
oczekiwania wobec dziecka maja dziatanie ha-
mujace rozwoj.

Bariery psychiczne ksztattuja sie podobnie jak
uwaga, myslenie i wyzsze emocje. Istotna role
w procesie ich powstawania odgrywaja zatem:
stymulacja, wzmocnienia i wzorce. Rodzina czesto
nie dostarcza zadnych wzorcow do nauki jezykow
obcych, a co za tym idzie — dzieci nie sa do niej
stymulowane. Szkota w swoim dziataniu opiera
sie na wyzej wymienionych mechanizmach. Se-
kret tkwi w ich wywazonym stosowaniu. Proces
edukacji niesie ze soba duzo wzmocnien, row-
niez negatywnych. Dzieci po wstepnym okresie
w szkole traca entuzjazm do zadawania pytan,
tworzenia wiasnych rozwiazan, postugiwania sie
intuicja. Nastepuje stepienie zainteresowan. Ce-
chy stuzace twérczemu mysleniu nie sa rozwija-
ne — tylko hamowane. Dochodzenie do prawdy
zajmuje znacznie wiecej czasu niz egzekwowanie
podanej wczesniej wiedzy, dlatego szkoty funkcjo-
nuja gtownie jako instytucje podajace i egzekwu-
jace wiedze. Daje to dziecku Swiadomos¢, ze kaz-
de pytanie ma jedna z gory ustalona odpowiedz?

*M.H. Dembo (1997), Stosowana psychologia wychowawcza, Warszawa: WSiP.
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i jesli dziecko jej nie zna (bo sie jej nie nauczyto),
to w ogdle nie powinno prébowac jej szukac.

Nauka jezyka obcego jest, jak juz wspomi-
natam, specyficzna dziedzina, wymagajaca od
uczacego sie otwartosci i checi zademonstrowania
swoich umiejetnosci. Mowienie w jezyku obcym
jest dla dzieci stresujace i wymagajace odwagi.
Znaczaca jest tez ilos¢ btedéw zaréwno grama-
tycznych, jak i fonetycznych podczas catej nauki.
Dziecko uczace sie jezyka obcego jest wiec czesto
korygowane i tylko od nauczyciela zalezy, aby nie
zniecheci¢ go do dalszego podejmowania wysit-
kéw. Przewaga kar nad pochwatami prowadzi do
ostabienia napedu i jawnej niecheci do przed-
miotu. Oczywiscie nie nalezy bagatelizowac bte-
déw, bo przeciez na ich podstawie mozemy sie
czegos$ nauczy¢. Chodzi o to, zeby w kazdej wy-
powiedzi dziecka widzie¢ cos dobrego (np. jesli
napisato niepoprawnie, zwrdci¢ uwage na btad,
ale pochwali¢ za dobry stuch fonematyczny). Na
poczatku szkoty podstawowe]j nauczyciel jest jed-
nym z wiekszych autorytetéw w oczach dziecka,
wiec warto to wykorzystac.

Agnieszka Szpilt* poddata probie 167 uczniow
szkoty $redniej i stworzyta liste barier wptywaja-
cych na wyniki nauki jezyka angielskiego:

m obawa przed byciem ocenianym i krytyka,
m brak pewnosci siebie,

m state ocenianie sie i samokontrola,

m brak odwagi podejmowania ryzyka,

m brak ciekawosci poznawczej,

m myslenie schematyczne,

m brak umiejetnosci interpersonalnych.

Opierajac sie na tej liscie, stworzytam jej zmo-
dyfikowana wersje, uwzgledniajaca bariery w prze-
dziale wiekowym od 6. do 8. roku zycia. Zauwa-
zytam, ze u uczniéw w badanej grupie istnieje
jeszcze kilka takich, ktére maja duzy wptyw na
nabywanie jezyka obcego.

Chciatam odpowiedzie¢ na pytanie, co prze-
szkadza dzieciom w nabywaniu jezyka obcego
i jak mozna usuna¢ lub zniwelowac te przeszko-
dy. Poniewaz obiektem moich badan byty dzieci
w miodszym wieku szkolnym, skupitam sie na ob-
serwacji barier wiasnie w tej grupie wiekowe;j.

1. Pierwsza i najsilniejsza bariera w mojej grupie
badawczej byt wstyd. 38 proc. populacji prze-
zywa go w sytuacjach wymagajacych przed-
stawienia siebie, swojej wiedzy lub wyrazenia
swoich pogladéw. Dzieci pomimo posiadane]
wiedzy i Swiadomosci, ze wiedza ta jest ade-
kwatna do pytania, obawiaty sie udzielenia
odpowiedzi. Pierwsza rzecza, ktéra nalezy zro-
bi¢ w tym przypadku, jest osmielenie dzieci
i odwrocenie uwagi od procesu nauki. Kazdy
przejaw walki ze wstydem trzeba nagradza¢
i wzmacniac.

2.Brak odpowiedniej motywacji. Te bariere
podzielitam na brak motywacji zewnetrznej
i brak motywacji wewnetrznej. Zauwazytam,
ze zdecydowana wiekszo$¢ dzieci ma silng mo-
tywacje zewnetrzna. Niektore lubia rywalizo-
wac bardziej, inne mniej, ale wiekszos¢ sie jej
poddaje. Najlepsza motywacja dla badanej
przeze mnie grupy byfa zabawa, ktéra - jak
powiedziat Beaucomont®, , jest jedyng rzecza,
ktdra dziecko traktuje powaznie”.

3.Lenistwo - niektdre dzieci (choc¢ nie tylko)
bardzo sie staraja unikac wysitku. Trudno jest
je czyms zaciekawi¢, w ogole nie interesuja
sie przekazywanym materiatem. Urozmaica-
nie zadan, poszukiwanie tematu, ktéry by
dziecko zaciekawit i otworzyt na pomysty na-
uczyciela, przeciwstawianie sie lenistwu i po-
kazanie, ze nie bedzie ono opfacalne, spra-
wia, ze uda nam sie przeskoczy¢ rowniez te
bariere.

4. Lek przed porazka, osmieszeniem. Zbyt trudne
zadania w poréwnaniu z poziomem dziecka
moga wywotac lek. Tak jak zbyt niski poziom
trudnosci wywotuje nude. Nie mozna dopusz-
cza¢ do jakichkolwiek przejawéw osmieszania
jednych dzieci przez inne, trzeba probowac
w kazdej wypowiedzi zauwazac co$ pozytyw-
nego i dostosowywac poziom zadan do po-
ziomu dzieci.

5. Niewiedza - dzieci bardziej sumienne, ucza-
ce sie i przygotowujace do kazdych zajec sa
w zdecydowanie lepszej sytuacji niz te, ktére
nie umieja danego tematu.

*A. Szpilt (2001), Bariery psychiczne uczniéw, . Jezyki Obce w Szkole” 1/2001.
>za: S.D. Krashen (1983), The natural approach: Language acquisition in the classroom, Hayward CA: Alemany Press.
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6. Niepewnosc siebie — spora czes¢ dzieci nie
jest pewna nie tylko swojej wiedzy, ale takze
efektywnosci swojego myslenia. Nie wierza
we wiasne mozliwosci.

7.Myslenie schematyczne - niektoére dzieci
odznaczaty sie wysoka inteligencja logiczna,
natomiast przy zadaniach wymagajacych czyn-
nosci typu tworczego gubity sie i nie sprawiaty
im one przyjemnosci. Inteligencja intuicyjna
i tworcze myslenie angazuja nie tylko wie-
dze, ale réwniez docierajace do nas sygnaty
(przeczucia, domysty, odczucia). Dzieciom
pomimo wrodzonego otwarcia na nowosci
trudno jest sie przestawi¢ na inne zasady
gramatyczne, inng wymowe. W przypadku
nieprzyswojenia sobie odpowiedniej partii
materiatu dzieci myslace schematycznie staja
bezradne, nie prébuja improwizowac. Nalezy
wiec pielegnowac w dziecku zaciekawienie,
rados¢, zadawanie pytan (chociaz bywa to
niekiedy bardzo uciazliwe). Prof. W. tukaszew-
ski, autor Wielkich pytan psychologii® twierdzi,

ze ,tworcze zycie oznacza ciagly rozwdj, ucze-
nie sie nowych rzeczy, bogacenie intelektualne
i emocjonalne, i sa to zmiany z wyboru, a nie
z koniecznosci”. Nalezy chroni¢ dzieci przed
rutyna, monotonia, nuda i powtarzalnoscia,
poniewaz sa one przeciwienstwami tworczych
dziatan.

8.Nieodpowiednie zachowanie - w Swie-

cie petnym stresu dzieci tak samo jak dorosli
w rézny sposéb odreagowuja swoje napiecia.
Najczesciej zte zachowanie jest proba zwréce-
nia na siebie uwagi lub zaimponowania réwie-
$nikom. Czasami dziecko po prostu maskuje
niewiedze. Niestety, niemozno$¢ zapanowa-
nia nad dzieckiem jest przeszkoda zaréwno
dla dziecka nieprzestrzegajacego zasad, jak
i dla reszty grupy.

Skonstruowatam kwestionariusz obserwacyjny,

majacy na celu ustalenie, jak wiele barier musi po-
konac kazde dziecko w procesie nauki jezyka obce-
go. Oto przyktadowe wyniki w jednej z klas:

Klasa Oa
K ?

- Brak motywacji 2 8 ?i % :é % B
Imie g 2 E" GEJ 5 5 3 23

= : 3 T | 55| & | Eg
Jeremiasz - - - - 0
Kacper - - - - 0
Dawid + - + + 3
Max - - - + 1
Szymon + + + + - + + 6
Michat W. + + + + + - 5
Olaf + + + + + - + + 7
Michat Z. + + + + + + 6

Ponizej znajduje sie tabela przedstawiajaca
wptyw natezenia poszczegélnych cech osobowo-
$ci na nabywanie jezyka obcego. W rubryce po
lewej stronie umiescitam liczbe punktéw, ktorg
dzieci otrzymywaty za:

m odbior jezyka obcego (w rubryce plus),

m nadawanie jezyka obcego (w rubryce plus),
m zachowania pozytywne podczas nauki jezyka

obcego (w rubryce plus),

m oceny (w rubryce plus),
m zachowania negatywne podczas nauki jezyka

obcego (w rubryce minus).

8W. tukaszewski (2003), Wielkie pytania psychologii, Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne.
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Natezenie cech osobowosci zmierzono sporza-
dzonymi w tym celu skalami zawierajacymi po 10
pytan do kazdej cechy. Liczba odpowiedzi twier-

dzacych wyznaczata natezenie cech. W ostatniej
kolumnie po prawej stronie umieszczono liczbe
barier wystepujacych u poszczegélnych dzieci.

Klasa Oa

. Punkty . . . iy . .

Imie n - Ekstrawersja | Neurotyzm | Ugodowos¢ | Sumiennos¢ | Otwartosc Bariery

Jeremiasz | 20 | 1 7 3 9 10! 10 0
Kacper 20 | 2 6 1 6 [ | 10 0
Dawid 16 | 4 8 3 5 0 6 3
Max 11 5 7 5 4 0 6 1
Szymon 1] 3 5 0 10 6 6 6
MichatW. | 10 | 4 5 8 4 4 6 5
Olaf 10| 4 10 4 7 2 %)) 7
Michat Z. 9 4 5 4 4 4 5 6

Na pierwszy rzut oka widac, ze uczniowie
majacy najmniej barier maja réwniez najmniej
ktopotow z nauka jezyka obcego. Chtopcy wolni
od barier sa otwarci. Sumiennos¢ jednak nie jest
gwarantem braku ich wystapienia. Osoby bez ba-
rier moga by¢ zatem albo bardzo sumienne (tak
jak Jeremiasz i Kacper) albo nie — tak jak Max.
Ekstrawersja jest raczej powyzej Sredniej (czyli
5 punktéw), chociaz nie osiaga najwyzszych ocen.
Neurotyzm utrzymuje sie zdecydowanie ponizej
Sredniej. Ugodowos¢ bywa rézna, nie jest wiec
znaczacym elementem przy wystepowaniu barier.
Z cata pewnoscia cechy sprzyjajace niwelowaniu
barier to przede wszystkim otwartos¢, a takze sa-
modzielno$¢ i poczucie whasnej wartosci.

Przypomnijmy jeszcze cechy oséb, ktore osiag-
nety samorealizacje, pokonaty bariery i odniosty
sukces na podstawie badan historycznych i em-
pirycznych Maslowa’:

1. Spostrzegaja rzeczywistos¢ w sposéb bardzo
adekwatny i pozostaja z nig w bardziej zadowa-
lajacych relacjach (potrafig oceni¢ innych, to-
lerowac niejednoznacznosc i niepewnosc).

2. Akceptuja siebie z matym poczuciem winy
i leku, tatwo akceptuja innych.

3. Spontanicznie mysla, zachowuja sie bez skraj-
nej niekonwencjonalnosci.

4. Koncentruja sie na problemie, a nie na so-
bie.

5.Potrzebuja zachowania sfery prywatnosci
(prawo do samotnosci, umiejetnos¢ obiek-
tywnego patrzenia na zycie).

6. Wykazuja niezaleznos¢ od kultury i srodowi-
ska (lecz powodem nie jest che¢ odréznienia
sie od innych).

7. Potrafia gteboko ceni¢ podstawowe doznania
zyciowe.

8. Wiele z nich doznato mistycznych przezyc.

9. Maja glebokie przekonanie spoteczne i zdol-
nosci utozsamiania sie z ludzmi.

10.S3 zdolne do gtebokich stosunkéw interper-
sonalnych (zwykle z niewieloma osobami).

11.S3 demokratyczne w swych postawach, sza-
nuja innych (rasa, religia).

12. Odroézniaja wyraznie cele od srodkow (czerpia
rados¢ z dziatania zmierzajacego do celu).

13. Maja poczucie humoru (ich zarty sa filozoficz-
ne i nieztosliwe).

14.Sa ,pierwotnie twércze” — kazda na swoj whas-
ny, indywidualny sposéb.

15.S3 odporne na wptywy kulturowe (nie sa za-
lezne i nie podporzadkowuja sie jej $lepo).

Pierwszym krokiem do rozwiazania problemu
jest uSwiadomienie sobie jego istnienia. Zdajac
sobie sprawe z istniejacych w nas barier, mozemy
nad soba pracowac. Co wiecej, mozemy wptywac
na zycie naszych dzieci, tak aby wystapita u nich

’za W. Dobrotowicz, M. Karwowski (2002), W strone kreatywnosci, Warszawa: Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej.
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jak najmniejsza liczba przeszkod i aby umiaty so-
bie z nimi sprawnie poradzi¢. Wzmagajac w nich
te cechy, utatwimy im zycie i sprawimy, ze beda
mogty korzysta¢ petniej ze swego potencjatu.
A skoro dzieci najlepiej ucza sie dzieki obserwa-
¢ji, proponuje zacza¢ od siebie. Warto uczyc sie
rozpoznawac bariery.
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(marzec 2008)

Iwona Janowska'
Krakéw

w Zadaniowy scenariusz jednostki metodycznej

= Jednostki uczenia sie:
lekcyjne/lektoratowe
i metodyczne. Interpretacja
terminow.

Zadania bedace budulcem jednostki naucza-
nia/uczenia sie wypetniaja w réznych proporcjach
przestrzen czasowa przeznaczona na uczenie sie
jezyka. Jedne z nich sa krétkie i proste, ich reali-
zacja trwa zaledwie kilka minut (np. udzielenie
krétkiej informacji), wykonanie innych zadan moze
sie rozciagac na kilkanascie, a nawet kilkadziesiat
minut (np. czytanie diuzszego tekstu i szukanie
wskazanych informacji, pisemna odpowiedz na
list, pismo), jeszcze inne moga obejmowac kilka
jednostek lekcyjnych lub lektoratowych, tworzac
zespoly zadan i podzadan wzajemnie powiaza-
nych lub podporzadkowanych (np. zorganizowa-
nie imprezy albo wycieczki).

Uczy¢ sie — wedtug przewodnika ESOKJ —
znaczy organizowac w sposob $wiadomy dzia-

fania, ktére odpowiadaja nieuswiadamianym
procesom poznawczym zachodzacym w moézgu
(Trim 2002:60), dlatego przypominam ponizej
kilka definicji podstawowych terminéw zwia-
zanych z organizacja zajec i roztozeniem zadan
w czasie.

Jednostka podstawowa powszechnie uzywa-
na jako wyznacznik czasu pracy w szkolnym na-
uczaniu/uczeniu sie jezyka jest lekcja. Termin ten
funkcjonuje zaréwno w polskim systemie edu-
kacyjnym, jak i w systemach innych krajéw, nie-
zaleznie od czasu trwania lekgji (45, 50, 60, 90
min) i stuzy do okreslenia minimalnej jednostki
organizacyjnej uczenia sie. Dodac nalezy, ze uzy-
wa sie go przede wszystkim (a moze wytacznie)
W nauczaniu na poziomie podstawowym i sred-
nim, natomiast w szkolnictwie wyzszym mowi sie
o lektoracie lub po prostu o zajeciach z jezyka ob-
cego, ktore najczesciej trwaja 90 minut.

W nauczaniu jezykéw obcych obok pojecia
lekcja operuje sie czesto pojeciem jednostka me-
todyczna. Termin ten upowszechnit sie w dydak-

1 Dr lwona Janowska jest adiunktem w Centrum Jezyka i Kultury Polskiej w Swiecie Uniwersytetu Jagiellonskiego w Krakowie.
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tyce jezykowej wraz z podejsciem komunikacyj-
nym (Martinez 1988).

W jednostce lekcyjnej to czas determinuje
tresci, natomiast w jednostce metodycznej jest
na odwrdt: tresci wyznaczaja niezbedny czas.
Jednostka metodyczna nie ma z géry okreslone-
g0 Czasu trwania i prawie zawsze wykracza cza-
sowo poza ramy pojedynczej lekgji, inaczej mo-
wiac, moze byc¢ realizowana w trakcie kilku lub
kilkunastu jednostek lekcyjnych.

D. Coste i R. Galisson (1976:578) definiuja
jednostke metodyczna jako:

m spojny zespdt dziatan pedagogicznych, kté-
ry doprowadza uczacego sie do odkrywania
nowych elementow, ich przyswojenia i trwa-
tego zapamietania,

m sukcesje faz powiazanych ze soba wspélna
hipoteza na temat optymalnych warunkéw
uczenia sie.

Kazda jednostka nauczania/uczenia sie (lek-
Cja, lektorat, jednostka metodyczna), musi prze-
biega¢ wedtug jakiegos przyjetego i ustalonego
z gory porzadku. Jej czedci zwykto sie nazywac
etapami, fazami lub ogniwami. Nalezy jednak
podkresli¢, ze opracowany przez nauczyciela
i z gory przyjety schemat nie moze by¢ sztywny
i musi w praktyce ulega¢ modyfikacjom stosow-
nie do zmieniajacych sie warunkéw ksztatcenia.
Nieprzewidziane reakcje uczacych sie najczesciej
zaktdcaja porzadek ustalony przez nauczycie-
la, ale opracowana koncepcja catosciowa zaje¢
pozwala zachowac obraz catosci i unika¢ pod-
stawowych btedéw w postaci opuszczania lub
zaniedbywania kluczowych elementéw procesu
dydaktycznego.

W historii metodyki budowa jednostki lek-
cyjnej wywotywata wiele kontrowersji i dyskusji
idacych od catkowitego liberalizmu w sposobie
prowadzenia zaje¢ do $cistego okreslenia licz-
by i kolejnosci nastepujacych po sobie faz (np.
w metodach audiowizualnych pierwszej genera-
¢ji). Niezaleznie od opinii negujacych jakikolwiek
podziat jednostek lekcyjnych lub metodycznych
W nauczaniu zinstytucjonalizowanym istnieja za-
wsze liczne ograniczenia, chociazby czasowe, ktore
narzucaja nauczycielom i uczniom pewne rygory.
Wszelkie schematy sa niezbedne w dydaktyce,
gdyz na ich bazie mozemy dokonywac wyboréw,
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analizujac je, mozemy dostrzec, co nalezy brac
pod uwage, a co odrzuci¢. Kazdy model wyzna-
Cza pozycje partnerdw procesu nauczania/uczenia
sie i wykorzystuje rézne informacje w celu udo-
skonalenia kierowania dana jednostka uczenia
sie (Meirieu 2002:165).

Istnieje wiele sposobéw konstruowania jed-
nostek uczenia sie. Schemat wypracowany przez
tworcow metod audiowizualnych stanowit punkt
odniesienia dla autoréw podrecznikéw audiowi-
zualnych i komunikacyjnych. Mimo iz podejicie
komunikacyjne zerwato ze zwyczajem stosowa-
nia z gory ustalonych schematéw przebiegu za-
jec, podreczniki z tego okresu wyraznie wskazu-
ja na tendencje organizowania tresci w obszerne
jednostki uczenia sie: wyczulenie — odkrywanie
— uzycie jezyka.

W miare rozpowszechniania sie, pojecie jed-
nostki metodycznej nabrato nowego znaczenia
i byto réwniez rozumiane jako pewien sposéb
grupowania tresci. Traktuje sie je jako hipero-
nim stuzacy do okreslania tego, co autorzy pod-
recznikow zwykli nazywac lekcjami, jednostka-
mi, sekwencjami, dossier. Jednostki podrecz-
nikowe powinna cechowac sp6jnos¢ procesu
uczenia sie w zakresie dziatan uczenia sie (Cug
2003:242-243).

= Co nowego proponuje
Europejski system opisu
ksztatcenia jezykowego?

Jak wynika z powyzszych rozwazan, w histo-
rii metod schemat jednostki lekcyjnej (jednostki
lektoratowej, zajec z jezyka obcego) zmieniat sie
sukcesywnie wraz z pojawiajacymi sie pradami
metodologicznymi oraz nowymi koncepcjami pro-
cesu uczenia sie. Zjawiskiem typowym w ewolucji
metod nauczania jest tendencja do kwestionowa-
nia istniejacych modeli i poszukiwanie nowych
rozwiazan. Prawidtowos¢ ta dotyczy rowniez po-
dejscia zadaniowego.

Powstata na gruncie podejscia komunika-
cyjnego dydaktyka zadaniowa z jednej strony
czerpie z jego dorobku i bazuje na schematach
uczenia sie wkasciwych dla tego podejscia (kon-
centracja na uczeniu sie komunikacji obcoje-
zycznej), akceptujac rownoczesnie rozwiazania
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eklektyczne. Z drugiej zas, wzigwszy pod uwage
potencjat zawarty w ESOKJ, dydaktycy poszukuja
nowych rozwiazan odpowiadajacych nowej fi-
lozofii ksztatcenia jezykowego zaproponowane;
przez tworcow tego dzieta. Nie chodzi o rewo-
lucyjne zmiany, burzenie wszystkiego, co inne
metody zbudowaty, ale o ewolucje tego, co przez
wiele lat stanowito przedmiot dziatan pedago-
gicznych, a co nie przyniosto jednak spodziewa-
nych rezultatow.

Zdaniem niektorych dydaktykéw (Puren
2006a,b,c, Bourguignon 2006) istota innowa-
¢ji zaproponowanych przez ESOK] jest wyelimi-
nowanie sztucznych barier dzielacych sytuacje
(kontekst) nauczania zinstytucjonalizowanego
i autentycznego uzycia jezyka w komunikacji
w zyciu codziennym. Chodzi bowiem o szeroko
pojmowane otwarcie dziatan jezykowych na po-
trzeby spofeczne uczacych sie, aby mogli w petni
zrozumied, do czego ma stuzy¢ nauczany jezyk.
Komunikacja dla komunikacji (w podejéciu ko-
munikacyjnym) nie moze w oczach uczacych sie
motywowac do wysitku i rozbudzac checi ucze-
nia sie jezyka (Bourguignon 2006:64). Wszelkie
dziatania innowacyjne w zakresie organizacji za-
je¢, stawiania celéw i doboru materiatéw powin-
ny zmierza¢ w kierunku nadania nowego sensu
uczeniu sie jezyka, sensu dostrzeganego przez
uczacych sie i nauczycieli.

Aby odpowiedzie¢ na pytanie, jakie przestanki
zawarte w ESOK] leza u podstaw nowej koncep-
¢ji planowania i realizacji jednostek lekcyjnych
i metodycznych, mozna sie odwota¢ do wielu
fragmentow ESOK], jednakze wystarczy ograni-
czy¢ sie do kilku najistotniejszych.

Jednym z zasadniczych postulatow ESOK] jest
traktowanie uczacego sie jako uzytkownika jezy-
ka: , Zastosowane do niniejszego opisu podejscie jest,
najogdlniej méwiac, zadaniowe. Zaréwno uczacych
sie, jak i uzytkownikdw jezyka postrzega sie przede
wszystkim jako aktywne jednostki spoteczne, czy-
li cztonkéw okreslonego spoteczeristwa, majacych
do wykonania pewne zadania (nie tylko jezykowe),
uwarunkowane kontekstem Srodowiskowym i sytu-
acyjnym” (ESOKJ 2003:20).

Z powyzszego stwierdzenia wynika, ze w cen-
trum procesu uczenia sie jest uzycie jezyka, a idac
dalej, nie chodzi o uzycie w sytuacjach szkolnych,

ale w autentycznych kontekstach spotecznych.
Uczenie sie nastepuje przez postugiwanie sie jezy-
kiem w trakcie wykonywania zadan, ktére nie sa
wylacznie zadaniami jezykowymi. Zadania uczenia
sie wpisuja sie wiec w szerszy od szkolnego kon-
tekst spoteczny, a komunikacja ma tylko wtedy
sens, gdy pozostaje w stuzbie dziatania.

Wykonywanie zadan przez uczacych sie/uzyt-
kownikéw jezyka jest rbwnoznaczne z wpisaniem
zadania komunikacyjnego — uznawanego dzisiaj
za podstawowa jednostke uczenia sie —w szeroko
pojete dziatanie spoteczne, ktére powinno zostac
pomyslnie zrealizowane. W ten sposéb komuni-
kacja pozostaje w stuzbie dziatania, ktore nadaje
jej sens. Rozwijanie kompetencji komunikacyjnej
uczacych sie nie moze by¢ zawieszone w prézni,
lecz musi zosta¢ potaczone z dziataniami o cha-
rakterze spotecznym (Bourguignon 2006).

Jakie wnioski wyptywaja z powyzszych roz-
wazan dla nauczycieli, organizatoréw kursow,
zajec¢ z jezyka obcego? Sugeruja odejscie na-
uczania od punktowych zadan niepowiazanych
z dziataniem o charakterze spotecznym. Zadanie
szkolne (np. napisanie listu), jakkolwiek uzna-
wane za podstawowa jednostke uczenia sie, nie
spetnia wymogéw okreslonych w ESOKJ, jesli
nie jest dziataniem usytuowanym w szerszym
kontekscie spotecznym. Dziatanie wymaga 3ci-
stego okreslenia i analizy sytuacji, w ktorej je-
zyk bedzie uzywany. Chodzi tu o stwierdzenie,
jakie elementy jezykowe sa niezbedne uczacym
sie do pomyslnego wykonania zadania. Musza
oni wiec zapoznac sie z sytuacja i podjac decy-
zje dotyczace potrzeb jezykowych oraz sposo-
béw rozwiazania problemu, przed ktérym zo-
stali postawieni.

Nieco dalej ESOKJ informuje swych uzytkow-
nikéw: , Autorzy podrecznikéw i programéw réznych
kurséw nie s3 zobowigzani [...] do formufowania celéw
ksztafcenia w kategoriach zadan. [...] Maja natomiast
obowiazek podijecia konkretnych, szczegétowych de-
cyzji co do wyboru i uporzadkowania tekstow, rodza-
ju dziatan, zakresu stownictwa i gramatyki — a wiec
tego, co proponujg uczacemu sie”.

Nauczyciele powinni ,,umie¢ precyzyjnie pla-
nowac — minuta po minucie — dziatania i prowadzi¢
je w klasie wedtug wczesniej przygotowanego kon-
spektu” (ESOKJ 2003:123).
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= Zadaniowy scenariusz
jednostki metodycznej’

W tym miejscu mozemy zada¢ pytanie, dla-
czego wskazane jest taczenie jednostek lekcyjnych
w szersza jednostke tematyczna/metodyczna.

Jak juz wspomniatam, uczenie sie jezyka do-
piero wtedy ma sens, gdy jest potaczone z dzia-
faniem o charakterze spotecznym, a uczacy sie
dostrzega, jakiemu celowi stuzy jezyk. Zmotywo-
wany tym aktywnie wiacza sie w dziatania maja-
ce na celu rozwiazanie problemu, przyswajajac
niezbedne elementy jezykowe. Te dwa zjawiska
— kontekst spoteczny i autentyczne uzycie jezyka
do realizacji zadan - sa trudne do zaaranzowania
w szkolnych warunkach uczenia sie, wymagaja
od nauczycieli i twércow programu specjalnych
zabiegbw, nowego typu planowania uwzglednia-
jacego szeroko pojety kontekst spoteczny. W tych
warunkach szczegélnego znaczenia nabiera nie
tyle planowanie pojedynczych jednostek lekcyj-
nych, ile jednostek tematycznych nazywanych
rowniez metodycznymi.

W podejsciu zadaniowym proces akwizycji
jezyka jest traktowany jako uczenie sie dziatania
w dziataniu. Polega on na realizacji serii zadan ko-
munikacyjnych sciéle ze soba powiazanych i zaktada
osiagniecie jakiego$ konkretnego celu, bo wiasnie
cel nadaje sens dziataniu. Ten zesp6t celéw i dzia-
fan, w ktérych uczestniczy uczacy sie jest osnowa
w procesie przyswajania jezyka, a catoksztatt warun-
kéw, w ktorych zadanie jest usytuowane wyznacza
ramy dziatania. Dziatanie i uczenie sie przebiegaja
w scisle okreslonym kontekscie, w zakresie danej
sfery zycia, w obrebie zdefiniowanej tematyki.

Realizujac zadania wchodzace w sktad danej
jednostki tematycznej, uczacy sie wykonuije szereg
podzadan wymagajacych zastosowania réznych
typdw dziatan jezykowych: recepcji, produkgji, in-
terakgji i mediacji. Seria zadan, podzadan i dziatan
prowadzi do realizacji zadania koncowego, czyli
do osiagniecia przewidzianego rezultatu. Proces
ten mozemy zilustrowac za pomoca nastepuja-
cego schematu.
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Konstrukcja takiego scenariusza musi uwzgled-
nia¢ dane wyjsciowe, poziom poczatkowy uczacych
sie i poziom, ktory powinien zosta¢ osiagniety po
zakonczeniu catej jednostki.

W poréwnaniu z jednostka lekcyjna tak skon-
struowana jednostka metodyczna:

m pozwala unikna¢ dziatah punktowych, wyizo-
lowanych z kontekstu,

m jest skoncentrowana na procesie uczenia sie we
wspdipracy z innymi cztonkami grupy, a nie na
pojedynczym indywidualnym produkcie,

m nie pozwala zapomniec o celach i podcelach
(Anderson 1998) uzycia jezyka.

Nalezy dodac, iz ten typ planowania i orga-
nizacji zaje¢ wymaga specyficznego podejscia
do problemu kontroli i ewaluacji nabytej wiedzy
i umiejetnoéci. Perspektywa zadaniowa wymaga
wziecia pod uwage dwoch wymiaréw: pragma-
tycznego i jezykowego. Ocena wynikdéw powin-
na by¢ ustalana zgodnie ze wskaznikami biegto-
Sci przyjetymi dla danego poziomu. Dokonanie
ewaluacji wymaga opracowania odpowiednich
narzedzi adekwatnych do tresci i zakresu proble-
mow catej jednostki metodyczne;j.

= Przykladowy scenariusz
zadaniowy

Opisana ponizej jednostka® sktada sie z czte-
rech zadan, a cele kazdego z nich sa podporzad-

2C. Bourguignon (2006) proponuije termin scenariusz uczenia sie przez dziafanie, ktorego znaczenie nie pokrywa sie w zupetno-
$ci z przyjetym przeze mnie okresleniem zadaniowy scenariusz jednostki metodycznej.
*Proponowany scenariusz zostat przygotowany na zajecia ze studentami jezyka polskiego jako obcego na poziomie B1.
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kowane celowi gtéwnemu. Jezyk jest jednym ze
Srodkoéw stuzacych realizacji poszczegoélnych ce-
l6w czastkowych stanowiacych czesci sktadowe
celu gtownego.

Przygotowujac scenariusz, zaproponowali-
$my zadania z zycia wziete (ESOKJ 2003:136),
czyli takie, ktére odpowiadaja w petni rzeczywi-
stosci pozaszkolnej*. Przez realizacje zadan ucze-
nia sie student przygotowuje sie do wykonywa-
nia zadan spotecznych, musi wiec usytuowac sie
w perspektywie przysztego dziatania za pomoca
jezyka, jako autentyczny jego uzytkownik. Dziata-
nie uczenia sie powinno wiec by¢ umotywowane
celem komunikacyjnym i prowadzi¢ do identyfi-
kowalnego rezultatu.

Zorganizowa¢ dwutygodniowy pobyt tu-
rystyczny w Trojmiescie dla kilkuosobowej
grupy studentow.

ZADANIE

Formalnosci zwiazane z podr6za pocia-
giem.

Baza noclegowa, wyzywienie w Trojmie-
Scie.

Muzea, koncerty, teatr, dyskoteki.
Wypoczynek nad morzem: plaza, rejsy stat-
kiem, sporty wodne.

Propozycja planu (harmonogramu) pobytu
w Trojmiescie.

ETAPY C
ZADANIA | REALIZAC]I ZADANIA | GEOWNE

REZULTAT

Zadanie 1

Temat: Zaplanowac, zorganizowac podréz po-
ciggiem.

Kontekst/sytuacja: Transport z miasta, w ktorym jest
usytuowana uczelnia (np. Krakéw, Lublin, War-
szawa) do Tréjmiasta (dworce, odjazd i powrat,
ceny biletéw, znizki, trasa, typ pociagu).

Stownictwo: Zwiazane z tematyka podrézy po-
ciagiem: kupic bilet w kasie/w biurze podrézy/
przez Internet, rezerwowac miejsca, miejscowka,
wagon, przedziat, pociag pospieszny, ekspreso-
wy, z miejscami do lezenia, wagon sypialny, re-
stauracyjny; wsiadac, wysiadac, przesiadac sie,

godzina odjazdu przyjazdu, peron, tor, kasa bi-
letowa, informacja itp.

Struktury gramatyczne: Pytania o informacje: Gdzie
znajduje sie...?, Gdzie mozna kupic bilet/miejscow-
ke...?, Jak dojechac do...?, lle kosztuje bilet?, Kie-
dy, o ktérej godzinie odjezdza/przyjezdza pociag?,
Z ktérego peronu/Na ktéry peron...?

Struktury: wyjechac z..., przyjechac do..., prze-
siadac sie w...

Aspekt czasownika: wyjechad/wyjezdzac, ku-
pi¢/kupowac, zarezerwowac/rezerwowac, wyjs¢/
wychodzic.

Funkcje jezykowe: Prosba o informacje, udziela-
nie informagji, usytuowanie wydarzen w cza-
sie i przestrzeni.

Materiaty dydaktyczne: Materiaty ikonograficzne:
mapa Polski, mapa regionu, rozktad jazdy (z In-
ternetu), ulotki reklamowe (np. komfort jazdy,
obstuga pasazeréw itp.), dialogi: na dworcu,
w kasie biletowej, w informacji.

Rezultat zadania: Umiejetno$¢ szukania, uzyski-
wania i udzielania informacji niezbednych do
przygotowania podrozy.

Zadanie 2

Temat: Baza noclegowa (ew. wyzywienie) w Tréj-
miescie.

Kontekst/sytuacja: Poszukiwanie taniego noclegu
dla grupy studentéw na kilka/kilkanascie dni:
usytuowanie, ceny, standard.

Stownictwo: Zwigzane z tematyka poszukiwania
i usytuowania hotelu, cen i standardu pokoi,
pytanie przez telefon o wolne miejsca, doko-
nywanie rezerwacji itp.

Struktury gramatyczne: Tryb przypuszczajacy:
Gdyby pobyt miat miejsce pod koniec sezonu,
noclegi bytyby tansze. Gdybysmy znaleZli wol-
ne miejsca... itp.

Stopniowanie przymiotnikéw, poréwnywanie:
drogi — drozszy, tani — tanszy niz..., najdrozszy,
mniej/bardziej komfortowy.

Funkcje jezykowe: Wyrazanie swoich preferencji,
opinii, zadowolenia/niezadowolenia, uzyskiwa-
nie informacji, prosba o informacje.

4Zadania zostaty skonstruowane zgodnie z zasadami przyjetymi w ESOK], jednakze trudno nie zgodzi¢ sie z opinia D. Nunana
(2004), ktory twierdzi, ze zadania z zycia wziete staja sie z natury pedagogiczne, gdy sa wykonywane w sali lekcyjnej.
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Przyktadowe akty mowy: Chciatabym/chciatbym
zarezerwowac..., Czy macie Paristwo/Czy ma Pan/
Czy ma Pani wolne miejsca/pokoje..., Czy moze
mnie Pani/Pan poinformowac..., Potrzebuje..., Czy
sa ulgi dla studentéw?, Pokéj/cena/usytuowanie
odpowiada mi/nie odpowiada, Moim zdaniem/
wedtug mnie...

Materiaty dydaktyczne: llustracje oraz krétkie teks-
ty do stuchania i czytania informujace o ho-
telach, kwaterach prywatnych, ich lokalizacji,
standardzie i cenie pokoi. Podobne dokumen-
ty dotyczace restauracji. Adresy elektroniczne,
numery telefonow.

Rezultat zadania: Umiejetno$¢ odszukania w In-
ternecie odpowiadajacej studentom kwatery
lub hotelu oraz zdobycie brakujacych infor-
macji (np. telefonicznie, e-mailem) na temat
noclegdéw. Dokonanie rezerwacji.

Zadanie 3

Temat: Muzea, koncerty, teatr, dyskoteki.

Kontekst/sytuacja: Zwiedzanie miasta przez stu-
dentéw — indywidualnie lub grupowo; atrak-
cje turystyczne, rozrywki.

Stownictwo: Stownictwo z zakresu atrakgji tury-
stycznych Tréjmiasta, organizowanych tam
imprez rozrywkowych.

Struktury gramatyczne: Formy nieosobowe typu:
musimy, trzeba, nalezy, powinno sie.
Wyrazenia przyimkowe, przyimki i ich faczenia:
po, za, przed, najpierw, potem, pdZniej.

Czas przyszty prosty: pojdziemy, zobaczymy,
potanczymy, spedzimy czas, wezmiemy udziat
W..., postuchamy itp.

Funkgje jezykowe: Wyrazanie swoich preferencji,
zainteresowan, opinii, pytanie sie o dni i godzi-
ny otwarcia muzeow, wystaw, koncertéw, ceny
biletow, tematyke niektorych imprez.

Przyktadowe akty mowy: Chcialabym/chciatbym
obejrze¢/wzia¢ udziat w..., Czy macie Panstwo/Czy
ma Pani/Czy sa jeszcze wolne miejsca?, O ktorej
zaczyna sie spektakl/film/koncert?, Czy ma Pani/
Pan..., Czy moze mi Pani/Pan podac nazwe/tytut
godzine rozpoczecia...?, Potrzebuije...

Materiaty dydaktyczne: Ogtoszenia z prasy lo-
kalnej, informacje z Internetu, plakaty, tema-
tyczne dialogi, krétkie recenzje filmow, sztuk
teatralnych, widowisk itp.
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Rezultat zadania: Znalez¢ (np. w prasie) ogtosze-
nie interesujace uczacego sie, uzyska¢ dodat-
kowe niezbedne informacje o danej imprezie
i zaproponowac udziat w niej kolezance/kole-
dze, zarezerwowac miejsca.

Zadanie 4

Temat: Wypoczynek nad morzem: plaza, rejsy
statkiem, sporty wodne

Kontekst/sytuacja: Organizacja wypoczynku i sposo-
by spedzania wolnego czasu (indywidualnie lub
zbiorowo) z wykorzystaniem réznych mozliwosci,
ktdre stwarza usytuowanie Tréjmiasta.

Stownictwo: Stownictwo z zakresu réznych form
wypoczynku zwiazanych z morzem, np. woda
ciepta/zimna, kapac sie, opalac sie, (po)ptywac,
zmoczy¢/wysuszy¢, leze¢ w storicu, grac, space-
rowac itp.

Struktury gramatyczne: KoAcdwki przymiotnikow
— powtorzenie. Zdania wykrzyknikowe. Formy
czasu przysztego (planowanie zajec) lub prze-
sztego (relacje z udziatu w formach wypoczyn-
ku) — powtorzenie.

Funkcje jezykowe: Opis miejsc i przedmiotow,
wyrazanie swoich uczu¢, opinii, usytuowanie
w czasie i przestrzeni, informowanie o planach,
decyzjach, pytanie kogo$ o zdanie.

Przyktadowe akty mowy: Sadze, ze jest to dobry/
odpowiedni/doskonaty wybdr/pomyst..., Podo-
ba mi sie/jest to ciekawa impreza, Dobry/dosko-
nafy/bezwartosciowy spektakl. Wspaniaty wypo-
czynek itp.

Rezultat zadania: Opowiedzie¢ kolegom z grupy
o preferowanym sposobie spedzania wolnego
czasu (rozrywce), zachecajac ich do uczestnictwa
w danej imprezie (formach wypoczynku).

Zadanie koncowe, czyli opracowanie schematu
organizacyjnego catego pobytu w Trojmiescie,
przybiera najpierw postac¢ debaty, w ktorej
uczestnicza wszystkie podzespoty. Na wstepie
grupy precyzuja pisemnie (w postaci notatek)
swoje propozycje, korzystajac z danych zebra-
nych przez siebie i kolegdw na poprzednich
zajeciach, nastepnie przedstawiaja je i uzasad-
niaja dokonany wybor. Podsumowaniem cafej
jednostki zadaniowej (metodycznej) jest wybor
najlepszego projektu i sporzadzenie pisemnego
harmonogramu pobytu grupy w Trojmiescie.
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Kazde zadanie zamieszczone w scenariuszu
mozna podzieli¢ na serie szczegdtowych podza-
dan (mikrozadan), ktére sa logicznie ze soba po-
wiazane i stanowia etapy umozliwiajace reali-
zacje zadania gtéwnego. Zadania i podzadania
zawieraja cele jezykowe i pozajezykowe: kazde
ma swoj wiasny, odrebny cel (jezykowy i pozaje-
zykowy) bedacy réwnoczesnie czedcia celu gtow-
nego (ogblnego).

Zintegrowane dziaania jezykowe w trakcie wy-
konywania poszczegdlnych zadan, podzadan i mi-

krozadan umozliwiaja traktowanie planu jednostki
w sposéb catodciowy, stuza realizacji celu gtéwnego
przez osiaganie celéw czastkowych zadan, podza-
dan i dziatan. Ten wspélny szkielet podtrzymujacy
wszystkie elementy budowli zapobiega rozdrob-
nieniu i dekoncentracji wynikajacej w praktyce
z oddzielnego traktowania réznych porcji mate-
riatu i réznych aspektow uczenia sie.

[stote podejscia zadaniowego w proponowa-
nej jednostce metodycznej mozna przedstawic
w postaci nastepujacego schematu:

ZADANIE GLOWNE/CEL GLOWNY
Zorganizowaé dwutygodniowy pobyt turystyczny w Tréjmiescie dla kilkkuosobowej grupy studentéow

l l

l l

Zadanie 2
Podzadania
Mikrozadania
Dziatania jgzykowe

Zadanie 1
Podzadania
Mikrozadania
Dziatania jgezykowe

Zadanie 3 Zadanie 4
Podzadania Podzadania
Mikrozadania Mikrozadania
Dziatania jgezykowe Dziatania jgzykowe

Cel1 Cel 2
Zaplanowac¢ podréz Dokonac
pociggiem, zatatwi¢ rezerwacji

zwigzane z nig formalnosci|  noclegdw, positkow

Cel 3 Cel 4
Zaplanowac Zorganizowac¢
rozrywki, wypoczynek nad
zwiedzanie morzem

' '

' '

REZULTAT ZADANIA
Propozycja szczegdtowego planu (harmonogramu) pobytu w Tréjmiescie

Czym sa zadania w proponowanym scenariu-
szu, jakie sg ich cechy, wasciwosci i funkcje? Za-
danie jest planem dziatania (pracy) grupy. Przy-
stepujac do tworzenia scenariusza, ustala sie cel
koncowy catej jednostki metodycznej (opracowa-
nie planu pobytu w Tréjmiescie). Cel ten, zapo-
wiedziany na poczatku, staje sie nicia przewodnia
catej jednostki. Nastepnie formutuje sie zadania,
czyli gtéwne etapy dziatania, ktére prowadza do
osiagniecia celu gtéwnego, czyli koncowego re-
zultatu. Podstawowa pomoca w ustaleniu celow
jezykowych powinny by¢ wskazniki biegtosci je-
zykowej odpowiednio zmodyfikowane, jezeli za-
chodzi taka potrzeba.

Po wyraznym zdefiniowaniu celu nalezy rozwa-
zy¢ (nauczyciel wraz z uczacymi sie), jakich srod-
kéw jezykowych, jakiej wiedzy i umiejetnosci beda
potrzebowali studenci, by méc pomysinie zrealizo-
wac poszczeg6lne zadania i osiagnac cel koncowy
(opracowac w jezyku obcym plan pobytu grupy
nad morzem). Wedtug wyzej przedstawionego sce-
nariusza uczacy sie musza opanowac podstawowe
stownictwo dotyczace podrézowania pociagiem,
rezerwacji noclegéw, organizowania imprez rozryw-
kowych i wypoczynku nad morzem. Musza umie¢
formutowac pytania, udziela¢ odpowiedzi, porow-
nywac, opisywac miejsca, argumentowac, stoso-
wac odpowiednie czasy. W scenariuszu podajemy
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przyktadowe struktury jezykowe i stownictwo, ale
nalezy je traktowac wytacznie jako sugestie, gdyz to
wiasnie uczacy sie na kazdym etapie realizacji pla-
nu decyduja o tym, ktére formy jezykowe zostana
uzyte. Elementy jezykowe nabywane sukcesywnie
przez uczacych sie odpowiadaja potrzebom wyni-
kajacym z realizacji catoksztattu przedsiewziecia,
tzn. celu catej jednostki metodycznej.

Zadania sa skoncentrowane na znaczeniu, ich
zasadnicza funkgja jest inicjowanie, stymulowanie
komunikacji miedzy uczacymi sie, ktérzy musza
osiagnac wskazany cel (np. zebra¢ niezbedne in-
formacje dotyczace noclegéw, dzwoniac do biura
podrézy). Nie nalezy natomiast formutowac celéw
w takich kategoriach jak: uzycie czasu przesztego
lub trybu rozkazujacego, poniewaz jezyk jest tutaj
narzedziem pozwalajacym osiagnac cel komuni-
kacyjny, a nie celem samym w sobie.

Kazde zdanie uaktywnia procesy kognitywne.
Jesli uczacy sie daza do osiagniecia jakiegos celu
na zasadzie wspdtpracy, musza uzgodnic¢ sposob
dojécia do tego celu, wybra¢ wazna wedtug nich
informacje, rozwazy¢ i uwzglednic rézne punkty
widzenia i wybory jezykowe. Takie procesy ko-
gnitywne sa o wiele bardziej ztozone niz te, ktére
wystepuja w dziataniu polegajacym na powtarza-
niu modelu jezykowego.

Dobér tematyki umozliwia kompleksowe roz-
wijanie kompetencji jezykowych oraz poznawa-
nie elementéw kultury kraju jezyka docelowe-
go. Okreslenie tematyki wiaze sie bezposrednio
z ustaleniem kontekstu dziatania jezykowego
i pozajezykowego, czyli kontekstu realizacji zadan
i podzadan. ESOK] méwi o czterech sferach zy-
cia, w ktdrych sa realizowane zadania: prywatna,
publiczna, zawodowa, edukacyjna. W przypad-
ku proponowanej tutaj jednostki w gre wchodza
dwie pierwsze: prywatna i publiczna.

Punktem wyjscia w pracy nad zadaniem nie jest
dokument, ale problem, z ktérym studenci musza
sie zmierzy¢. Wykonuja poszczegdlne podzadania
i zadanie gtowne w oparciu o kilka réznorodnych
dokumentéw, szukajac w nich potrzebnych infor-
macji. Rozwiazuja problem na zasadzie wspot-
pracy, do ktdrej potrzebny jest im jezyk. Pracujac
parami lub w matych grupach, musza sie komu-
nikowac, by uzyskac niezbedne informacje. Praca
nad (pod)zdaniami na tym sie jednak nie konczy.
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Zebrane wiadomosci sa przekazywane innym ko-
legom, gdyz na nich opieraja oni kolejne dziatania
umozliwiajace realizacje zadania gtownego.

Teksty i inne materiaty wybrane do zadan mu-
sza odpowiadac parametrom okreslonym w ESOK].
. Tekst to kazdy dyskurs (ustny lub pisemny) odnosza-
cy sie do danej sfery zycia, ktéry podczas wykonywa-
nia zadania komunikacyjnego staje sie przyczynkiem
do dziatania jezykowego, stanowiac jego wsparcie lub
cel, a wiec funkcjonujac jako element procesu realiza-
gji lub jako produkt koncowy tego dziatania” (ESOK]
2003:21). Tak wiec termin ,tekst” jest uzywany
do okreslenia kazdej wypowiedzi tworzonej lub
odbieranej przez uczacych sie jezyka. Przyjmuje
sie, ze nie istnieja akty komunikacji jezykowej bez
tekstu (ESOKJ 2003:87).

Teksty oraz inne dokumenty wytyczaja gtéwne
linie planowanej jednostki metodycznej. Musza
by¢ zréznicowane tak pod wzgledem tematyki, jak
i probleméw jezykowych, co utatwia prace w ze-
spofach, ktére pod wieloma wzgledami zawsze
charakteryzuja sie pewna heterogenicznoscia (np.
rézne uzdolnienia, zainteresowania, rézny poziom
wiedzy ogélnej i jezykowej). Poniewaz do wyko-
nywania poszczegblnych zadan i podzadan uzywa
sie na ogot kilku tekstow, nie powinny one by
zbyt dhugie i musza zawierac istotne informacje
z punktu widzenia realizowanego celu.

Realizujac zaproponowang jednostke, nauczy-
ciel moze uzywac réznych dokumentéw autentycz-
nych, w tym tekstéw do czytania i stuchania. Za-
mieszczenie takich materiatdw w niniejszym arty-
kule jest niemozliwe z przyczyn obiektywnych.

Jesli chodzi o formy organizacyjne zaje¢, prze-
widuje sie prace z catym zespotem uczacych sie,
ale glownie zajecia odbywaja sie w kilkuosobo-
wych podgrupach. Pierwsza forma wystepuje
najczesciej w fazie wstepnej, przedzadaniowej,
gdy chodzi o aktywizacje wiedzy i umiejetnosci
uczacych sie oraz wyposazenie ich w nowe infor-
macje niezbedne do wykonania zadania. Nato-
miast w trakcie rozwiazywania zadania studenci
pracuja w grupach nad tym samym tematem, ale
najczesciej na innych dokumentach zawierajacych
podobne, lecz nie identyczne informacje. Kazdora-
zowo praca nad zadaniem koriczy sie prezentacja
zdobytych informadji przez poszczegolne grupy
przed catym zespotem uczacych sie.
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= Podsumowanie

Szkolne zadanie uczenia sie jezyka pozosta-
je w scistej homologii z dziataniem spotecznym:
sam jezyk nie jest celem uczenia sie, ale jednym
ze srodkéw umozliwiajacych wykonanie zadania/
zadan z zycia wzietych. Inaczej méwiac, dziatania
uczenia sie (zadania) wpisuja sie w odpowiada-
jace im dziatania spoteczne.

Studenci nie ucza sie jezyka dla jezyka, komuni-
kadji dla komunikacji, ale opanowuja je w perspek-
tywie wykonywania zadan we wspotpracy z inny-
mi. Jezyk jest tylko jednym ze srodkow stuzacych
realizacji celu gtéwnego i celow sktadowych, na-
rzedziem umozliwiajacym ich prawidtowe wyko-
nanie. Uruchomiane dziatania jezykowe z jednej
strony pozwalaja doskonali¢ nabywane kompeten-
cje, a z drugiej stuza realizacji celu pozajezykowe-
go. Uczenie sie/przyswajanie jezyka (struktur jezy-
kowych i aktéw mowy) odbywa sie w dziataniu,
ktére nadaje sens catemu procesowi.

Obserwacja opracowanego scenariusza wskazu-
je, iz realizacja zadan wymaga uaktywnienia kom-
petencji ogdinych uczacych sie (np. kompetengji
interkulturowych: znajomos¢ wartosci, obyczajow,
podobienstw i réznic miedzy kultura ojczysta i do-
celowa) oraz kompetencji komunikacyjnej (lingwi-
stycznej, socjolingwistycznej i pragmatyczne;j).

Zadania odwotuja sie do poszczegdlnych kom-
petencji jezykowych, niekiedy jednak do kilku
rownoczesnie, np. rozumienie ustne i pisemne
(informacje o imprezach z radia i z prasy) lub pro-
dukcja ustna i pisemna (pisemny harmonogram
zajed, ustne poinformowanie grupy o programie
pobytu), moga rowniez implikowac wszystkie
kompetencje rownoczesnie.

Uczacy sie, jako cztonek danego spoteczen-
stwa, bedzie musiat na co dzien mobilizowac
wszystkie swoje kompetencje i srodki, werbalne
i niewerbalne, by moc realizowac¢ zadania, np.
zatatwia¢ sprawy administracyjne, wynajac pokdj
[ub umowic sie na spotkanie. Rozwijajac sukce-
sywnie swoje kompetencje, uczacy sie jest w sta-
nie wykonac coraz wieksza liczbe zadan. Taki jest
cel i istota podejscia zadaniowego.
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Justyna Wrébel
Katowice

Efektywnos¢ stosowania wybranych technik
W nauczania stownictwa w $wietle badan

empirycznych

.Umiejetnos¢ przekazu informagji jest najsilniej uzalezniona od poziomu opanowania stownic-
twa (...). Blokada komunikacji to najczesciej skutek nieznajomosci potrzebnego stownictwa”.

Leksyka jest niezwykle istotnym ogniwem sku-
tecznej komunikacji werbalnej. Wystarczy powotac
sie na umieszczone powyzej stowa Hanny Komo-
rowskiej. Dlatego nauczajac i uczac sie stownictwa
obcojezycznego, warto sie zastanowi¢ nad tym,
ktére techniki utrwalania leksyki sa najskuteczniej-
sze oraz od jakich czynnikéw jest to uzaleznione.
Stad wiasnie wyptyneta potrzeba przeprowadze-
nia badan empirycznych dotyczacych stosowania
wybranych technik nauczania leksyki obcojezycz-
nej na przyktadzie jezyka wioskiego.

W toku szesciu eksperymentéw innowacyj-
nych, przeprowadzonych przeze mnie na prze-
strzeni kilku lat, usitowatam znalez¢ odpowied?
na pytanie, w jakim stopniu wybrane techniki
utrwalania stownictwa wptywaja na retencje da-
nego stowa. Badania eksperymentalne dotyczyty
poziomu $rednio zaawansowanego oraz zaawan-
sowanego znajomosci jezyka wioskiego.

= Gharakterystyka badania

Problemem badawczym przeprowadzonych
badan empirycznych byta zaleznos¢ miedzy sto-
sowana technika utrwalania stownictwa wioskie-
g0 a osigganymi rezultatami w nauczaniu leksyki
jezyka wioskiego.

W eksperymentach innowacyjnych, czyli opty-
malizacyjnych, brali udziat studenci I i Il roku Na-
uczycielskiego Kolegium Jezykow Obcych w Gliwi-
cach, a wiec osoby doroste majace, przynajmniej
z zatozenia, okreslone predyspozycje do uczenia
sie jezykow obcych. Nie byta to grupa specjal-
nie tworzona na potrzeby eksperymentu, dlatego

(Komorowska, 2001:115).

w kazdej grupie w nieréwnych proporcjach znaj-
dowaty sie osoby bardziej lub mniej uzdolnione
w kierunku jezykéw obcych.

Teza byta wspdlna dla wszystkich przeprowa-
dzonych eksperymentéw. Zaktadata ona, ze efek-
tywnos$¢ utrwalania nowego stownictwa jest w pew-
nym stopniu uzalezniona od stosowanej techniki
nauczania. Jednak nalezy wyraznie podkreslic¢, ze
na skutecznos¢ nauczania leksyki ma wptyw szereg
czynnikow, a nie tylko wybrana technika.

Na poczatku badan zatozytam, iz najbardziej
skutecznymi technikami utrwalania nowo pozna-
nych jednostek leksykalnych sa:

m technika ttumaczeniowa, o ile tre$¢ zdan jest
niekonwencjonalna,

® samodzielne, pisemne tworzenie parafrazy
utrwalanego stownictwa,

m technika asocjacyjna: asocjacje ze stownictwem
znajdujacym sie juz w pamieci dtugotrwatej de-
cyduja w gtownej mierze o retencji stowa.
Struktura poszczegolnych eksperymentéw byta

roézna. Ponizej przedstawiam kazdy z nich.

W [ eksperymencie zostata poréwnana techni-
ka ttumaczenia zdan niekonwencjonalnych (tech-
nice tej zostata poddana grupa eksperymentalna)
z technika thumaczenia zdan konwencjonalnych.
W obu przypadkach byto to pisemne ttumacze-
nie réznych zdan z jezyka ojczystego badanych
na jezyk wioski.

Pojecie niekonwencjonalnosci zdan do thu-
maczenia wymaga kilku stéw wyjasnienia. Byty
to zdania wyraznie odbiegajace od modelu zdan
proponowanego w podrecznikach do nauki jezy-
kéw obcych, o szokujacej tresci (np. Nel cantiere

"' Dr Justyna Wrobel jest nauczycielka jezyka wioskiego w Nauczycielskim Kolegium Jezykéw Obcych w Gliwicach.
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navale di Gdansk hanno trovato il cadavere di un fa-
moso docente di Gliwice. W gdanskiej stoczni okre-
towej znaleziono trupa stynnego gliwickiego wy-
kiadowcy), a nieraz wrecz absurdalne (np. Quando
ero in campagna, ho trovato nel foraggio il perizoma
di seta che apparteneva alla mia cara nonna. Kiedy
bytem na wsi, znalaztem w paszy jedwabne stringi,
ktére nalezaty do mojej drogiej babci). Niektére
zabawne (np. Il Puffo ha baciato la Puffetta tenen-
do fra i suoi dentini gialli la buccia di agrumi. Smurf
pocatowat Smurfetke, trzymajac miedzy swoimi
26ktymi zabkami skérke z owocow cytrusowych),
a jeszcze inne dziwne lub zaskakujace (np. leri nel
casino di San Vincent ¢ era una donna a cui si sono
rotte le acque e che ha partorito un maschietto in
presenza di molti giocatori. Wczoraj w kasynie San
Vincent byta kobieta, ktorej odeszty wody ptodowe
i ktora urodzita chtopczyka w towarzystwie wielu
graczy). Jedynie podkreslone stowa byty nowymi
symbolami werbalnymi dla uczacych sie.

Dzieki specyfice zdan do ttumaczenia studenci
grupy eksperymentalnej nie tylko mogli oderwac
sie od rutyny podrecznikowej rzeczywistosci, lecz
takze skuteczniej od grupy kontrolnej przyswoic
nowe stownictwo.

W Il eksperymencie grupe eksperymental-
na poddatam technice ,rézy wyrazéw”, a grupe
kontrolng - technice wyboru asocjacji i ich przy-
pisania do nowo poznanego stowa. ,R6za wyra-
z6w” zwana jest tez czesto spidergramem, ktéry
polega na naszkicowaniu gtowki pajaczka i jego
nozek. W centrum rysunkow znajdowaty sie sto-
wa-klucze, czyli wszystkie nowo poznane wyra-
zy, a wiec byto tyle pajaczkéw, ile nowych stow
i wyrazen. W tzw. nogi pajaczka student grupy
eksperymentalnej miat wpisa¢ wszystkie wyrazy,
ktére kojarza mu sie z podanym stowem umiesz-
czonym w centrum. Skojarzenia mogty sie odno-
si¢ do denotacji i konotacji.

Roéza wyrazow

Zadanie grupy eksperymentalnej zmusza-
to do kreatywnosci. Ponadto wykorzystywato
wyobraznie badanych, ktéra byta ograniczana
w grupie kontrolnej. Studenci grupy B réwniez

zostali poddani technice asocjacyjnej wykorzy-
stujacej skojarzenia, jednak nalezy podkreslic,
ze studenci grupy kontrolnej nie mogli niczego
wymyslac sami, tak jak badani z grupy A. Wrecz
przeciwnie, podane przez nauczyciela stowa mie-
li dopasowac do 13 nowo poznanych jednostek
leksykalnych.

Eksperyment [l stanowit specyficzne potacze-
nie pierwszego i drugiego eksperymentu, gdyz po-
réwnywano techniki: tumaczenia zdan w grupie
eksperymentalnej i ,réze wyrazéw”, tym razem
w grupie kontrolnej.

Kolejny IV eksperyment postawit na dwéch
przeciwlegtych biegunach technike parafrazy
i technike tworzenia tekstu z nowo poznanym
stownictwem, przy czym ta ostatnia byta wpro-
wadzona w grupie kontrolnej. Jesli chodzi o pa-
rafraze, studenci grupy A mieli za zadanie samo-
dzielnie napisa¢ parafrazy nowo poznanych stow,
ktore pdzniej byty odczytywane. Podczas gdy
grupa eksperymentalna wymyslata definicje do
nowej leksyki, studenci grupy kontrolnej w ma-
tych trzy- lub czteroosobowych grupkach ukfa-
dali w formie pisemnej opowiadanie z uzyciem
wiasnie poznanego stownictwa.

Dwa ostatnie eksperymenty V i VI miaty na
celu zbadanie skutecznosci techniki uzupetniania
luk w poréwnaniu z technika faczenia w logiczna
catos¢ roznych fragmentow okreslonego tekstu.
Nalezy zaznaczy¢, iz oba eksperymenty dotyczyty
tych samych technik, lecz réznego poziomu za-
awansowania jezyka wioskiego. | tak, ekspery-
ment V zostat przeprowadzony wsrdd studentéw,
ktérzy znaja jezyk wtoski na poziomie podstawo-
wym, natomiast eksperyment VI objat studentdw,
ktorych znajomosc jezyka wioskiego osiagneta
poziom Srednio zaawansowany.

= Etapy analizy wynikow
eksperymentow innowacyjnych

Wyniki kazdego z szesciu eksperymentow
zostaty przedstawione w formie wykreséw ko-
lumnowych i tabel, nastepnie zostaty szczeg6-
fowo przeanalizowane. Ponizej przedstawiam
konicowa tabele poréwnujaca wyniki procento-
we wszystkich eksperymentéw oraz grupowany
wykres kolumnowy.
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Tabela: poréwnanie wynikéw eksperymentow

Grupa eksperymentalna A

Grupa kontrolna B

Wyniki koficowe

Wyniki koficowe

I eksperyment

Poziom: Il rok kolegium

Technika: ttumaczenie zdan niekonwencjonalnych
77,3 proc.

I eksperyment:

Poziom: Il rok kolegium

Technika: thumaczenie zdah konwencjonalnych
61.4 proc.

I eksperyment:
Poziom: Il rok kolegium
Technika: réza wyrazéw
77,3 proc.

Il eksperyment:
Poziom: 11 rok kolegium
Technika: wybor asocjacji
61,4 proc.

11l eksperyment:
Poziom: | rok kolegium
Technika: tumaczenie
71,3 proc.

111 eksperyment:
Poziom: I rok kolegium
Technika: réza wyrazéw
51,7 proc.

IV eksperyment:
Poziom: | rok kolegium
Technika: parafraza
80,6 proc.

IV eksperyment:

Poziom: I rok kolegium

Technika: tworzenie opowiadania
57,1 proc.

V eksperyment:

Poziom: | rok kolegium
Technika: wypetnianie luk
65,1 proc.

V eksperyment:

Poziom: I rok kolegium

Technika: taczenie tekstu w catos¢
62,2 proc.

VI eksperyment:
Poziom: Il rok kolegium
Technika: wypetnianie luk
51,9 proc.

VI eksperyment:

Poziom: Il rok kolegium
Technika: faczenie tekstu w catos¢
59,1 proc.

100 4 tumaczenie
_ zdan .
niekonwen- technika
90 1 cionalnych
77,3%
80 thumaczenie
zdan
70 - konwen

cjonalnych
]61 ,4‘%

. ttumaczenie
technika 71.3%
wyboru .

asocjacji
61 ,J«%J

technika
rozy.

wyrazow
1,7%

Wykres koncowy — poréwnanie wszystkich eksperymentow

technika
uzupet-  technika
niania tgczenia

parafraza
80,6%

technika

faczenia
ekstu

w_catos¢
59,1%

technika
uzupet-
niania

luk
51,9%

1 2 3

- grupa eksperymentalna A

4 5
|:| grupa kontrolna B

= Weryfikacja tezy

Teza sformutowana przed rozpoczeciem badan
zostata zweryfikowana. Dzieki technice parafrazy
— jak wida¢ na powyzszym wykresie — ponad 80
proc. uczestnikow eksperymentu zapamietato stow-
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nictwo, ktore byto przedmiotem badania. Rezultat
ttumaczenia zdan niekonwencjonalnych w dru-
gim eksperymencie jest bardzo zbiezny z efektem
osiagnietym przy pomocy parafrazy — 77 proc.
Na poczatku badan zatozytam, ze takze technika
asocjacyjna, obok techniki parafrazy i techniki thu-
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maczenia zdan absurdalnych, znacznie przyczyni
sie do retencji leksyki obcojezycznej. Wyniki byty
ciekawe i zaskakujace, gdyz technika ,,rézy wyra-
z6w” w drugim eksperymencie przyniosta ponad
77 proc. memoryzacji stownictwa, podczas gdy ta
sama technika w badaniu trzecim doprowadzita
zaledwie do ponad 51 proc. Réznica ta jest znacza-
ca - okoto 26 proc. Warto zaznaczy¢ w tym miej-
scu, ze oba eksperymenty dotyczyty innego typu
stownictwa i innego poziomu jezykowego bada-
nych. Obiektem badan w eksperymencie drugim
byli studenci Il roku kolegium, natomiast w ba-
daniu trzecim — studenci | roku. Poza tym liczba
stow do zapamietania réwniez sie roznita. W ba-
daniu drugim nalezato utrwali¢ 13 stéw, podczas
gdy w nastepnym eksperymencie juz 21. Jedna
z przyczyn, ktére wptynety na taki wynik, moze
byc réwniez technika wprowadzenia stownictwa.
W drugim eksperymencie mielismy do czynienia
z ciekawa technika zintegrowana: rysunki pota-
czone z parafraza. Natomiast w trzecim bada-
niu technika wprowadzenia nowej leksyki byta
z pewnoscia mniej skuteczna — byfa to technika
wyjasniania nowych stéw za pomoca synonimu,
antonimu, parafrazy lub polskiego odpowiednika
danego wyrazu wioskiego.

Méwiac o zaleznosci miedzy zastosowanymi
technikami, a uzyskanymi efektami, nalezy zwré-
ci¢ uwage, ze za pomoca dwoch réznych technik
majacych wiele cech zbieznych, osiaga sie podob-
ne wyniki. Analizujac powyzszy wykres koncowy,
nie sposéb nie dostrzec, iz technika uzupetniania
luk i technika taczenia w jedna logiczna catos¢
roznych fragmentéw okreslonego tekstu, daja
podobne rezultaty — od 50 proc. do ponad 60
proc. Obie techniki, o ktérych mowa, wymagaja
logicznego myslenia. Aby uzupenic luki tekstu
brakujacymi wyrazami oraz potaczy¢ rozsypane
fragmenty tekstu, istotne jest wnikliwe jego zro-
zumienie. Nalezy réwniez zwroci¢ uwage na to,
ze w pozycjach z zakresu glottodydaktyki nie po-
Swieca sie duzo miejsca na techniki leksykalne,
a jeszcze mniej — na doktadny podziat na techniki
stuzace do wprowadzania stownictwa obcojezycz-
nego i do jego utrwalania. Nalezy zauwazy¢, ze
czesto dana technika, oprocz nacisku na leksyke,
realizuje tez inne cele. Tak jak w przypadku tech-
niki uzupetniania luk i techniki taczenia w jedna

logiczna catosc tekstu, ktore stuza do rozwijania
umiejetnosci rozumienia tekstu pisanego.

Poza tym wiele zalezy od stopnia trudnosci
samego tekstu. | tak, jak wida¢ na wykresie kon-
cowym poréwnujacym wszystkie eksperymenty,
w piatym badaniu skuteczniejsza technika byto
uzupetnianie luk niz scalanie w logiczna catos¢
rozsypanego tekstu (chociaz réznica wynosi zaled-
wie 3 proc.). Natomiast w szostym badaniu byto
odwrotnie. To technika faczenia tekstu przyniosta
lepsze efekty (réznica miedzy grupami wynosi
ponad 7 proc.). Jedna z przyczyn byta zbyt duza
liczba luk do wypetnienia w tekscie, co powodo-
wato ogbIne zniechecenie i brak wiary niektérych
studentéw we wiasne sity.

Wspomne teraz o stownictwie, ktérego opa-
nowanie byto celem opisanych technik. Leksyka
zawarta w pierwszych trzech eksperymentach na-
wiazywata do wielu réznych dziedzin: turystyki, rol-
nictwa, przemystu, dziedzictwa kulturowego Whoch,
przestepczosci, sztuki kulinamej i innych. W czwar-
tym eksperymencie, natomiast, wprowadzono
stownictwo nalezace do jednego pola semantycz-
nego — narkomanii. Celem piatego eksperymentu
byta leksyka scisle zwiazana z tekstem Ksiegi Dzun-
gli, a w ostatnim badaniu - stowa i zwroty obecne
w tekscie Legenda o Swietym Walentym.

Reasumujac, leksyka w pierwszych trzech ba-
daniach byfa zwiazana z wieloma polami seman-
tycznymi, podczas gdy w kolejnych trzech byta
zawezona do jednego.

Zakres tematyczny, ktory wzbudzit najwiece]
entuzjazmu wérdd uczacych sie, byt zwiazany z te-
matem narkomanii. Poznali wiele zwrotéw kolo-
kwialnych tak chetnie zawsze przyjmowanych przez
miodych ludzi. Jak wynika z zebranych danych
przedstawionych graficznie na wykresie, w czwar-
tym eksperymencie (polegajacym na utrwaleniu
stow zwiazanych z narkomania, w tym szczegél-
nych zwrotéw kolokwialnych) w grupie A uzyska-
no ponad 80 proc. skutecznosci zapamietywania
stownictwa, a w grupie B ponad 57 proc. Jednak
nie trudno nie zauwazy¢, iz w pozostatych bada-
niach (ktérych stownictwo nie wzbudzato juz tak
ogromnego zainteresowania wiréd badanych),
wyniki réwniez oscyluja w granicach ponad 50
proc. Stad mozna wyciagna¢ wniosek, ze zainte-
resowanie uczacych sie zakresem znaczeniowym
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stownictwa nie wptywa w decydujacy sposéb na
jego zapamietanie.

W interpretacji danych otrzymanych z po-
sttestu znaczaca role odgrywata analiza btedow
popetnianych przez badanych, w ktérych mozna
byto zauwazy¢ pewne regularnosci. W kazdym
z szesciu eksperymentdw innowacyjnych czesto
pojawiaty sie btedy tego samego typu. Na szcze-
gblna uwage zastuguja btedy wynikajace z interfe-
rencji jezyka ojczystego badanych. Polacy uczacy
sie jezyka wioskiego bardzo czesto maja problem
z rodzajem gramatycznym rzeczownikow whoskich,
kt6ry czasami rézni sie od rodzaju polskiego. Cho-
ciaz nieodpowiedni rodzaj nie stanowi blokady
komunikacji, to jesli méwimy o poprawnosci
jezykowej, trzeba na to uwrazliwia¢ studentow
zwiaszcza kierunkéw filologicznych.

Czesto zdarzalo sie, ze uczestnicy eksperymen-
tu zapamietywali tylko czes¢ danego wyrazu, za-
zwyczaj pierwsza sylabe. Byt to dowod, iz wyraz
nie zostat catkowicie utrwalony. Podjetam probe
refleksji nad przyczynami takiego stanu rzeczy.

= Wnioski z przeprowadzonych
hadan empirycznych
Na utrwalenie stownictwa w znaczny sposob
wptywaja dwa czynniki:
m stopien trudnosci wyrazu pod wzgledem wy-
mowy, morfologii, ortografii itp.,

m umiejetnos¢ powiazania danego stowa lub
wyrazenia ze stownictwem juz istniejacym

w pamieci dtugotrwate;.

Oba czynniki sa nierozerwalnie ze soba zwiaza-
ne, poniewaz stopien trudnosci danego stowa jest
Scisle uzalezniony od tego, czy potrafimy go skoja-
rzy¢ ztym, co juz znamy. Stopien trudnosci memo-
ryzacji danego wyrazu wyraznie sie zmniejsza, jesli
jest mozliwe jego potaczenie z tym, co juz zostato
uprzednio przyswojone. Tym samym, wptywa to
pozytywnie na skutecznos¢ nauczania leksyki.

Nie tylko technika wptywa jednak na skutecznosé
nauczania leksyki obcojezyczne;. Jesli wprowadzenie
nowego stowa do istniejacego juz w naszym umysle
leksykonu jest niemozliwe, zastosowana technika
raczej nie przyczyni sie do retencji wyrazu.

W celu podniesienia skutecznosci utrwalenia
stownictwa obcojezycznego nalezy zwracac ucza-
cym sie uwage, aby zawsze szukali potaczen miedzy
nowym wyrazem a posiadanym juz leksykalnym
zasobem. Oprocz logicznych powiazan, wspdlnych
dla wiekszosci uczestnikéw procesu glottodydak-
tycznego, warto pokusic¢ sie o indywidualne aso-
cjacje. Im asocjacje beda bardziej niekonwencjo-
nalne, absurdalne i szokujace, tym trwalszy slad
pozostawia w pamieci dtugotrwate].
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Konstancja Kuligowska'
Poznari

Sposoby oceniania kreatywnych prac pisemnych
S| uczniow na lekecjach jezyka obcego

= Gzym jest kreatywne pisanie?

Kreatywne pisanie jest niedoceniana forma
wypowiedzi pisemnej ucznia na lekcjach jezyka

obcego, naleza do niej np. wierszyki, wypraco-
wania, opowiadania i komiksy. Gtéwnym celem
kreatywnego pisania jest odejécie od reprodukgji
tekstow i przejscie do produkcji whasnych wypo-

! Autorka jest doktorantka w Zaktadzie Nauczania Jezyka Niemieckiego Instytutu Filologii Germanskiej Uniwersytetu im. A. Mic-

kiewicza w Poznaniu.
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wiedzi. Z zadaniem tym, mimo obaw, radza sobie
nawet uczniowie na niskim poziomie zaawansowa-
nia jezykowego, a bodzce do tego typu twdrczosci,
np. teksty, obrazki, filmy i utwory muzyczne, sa
ciekawe i motywuja uczniow do dziatania. L. von
Werder (1996:25) wyréznit trzy rodzaje kreatyw-
nego pisania:

m odwzorowywanie tekstow literackich,

m zabawa jezykiem obcym,

® i poznawanie samego siebie.

Zaleta kreatywnego pisania na lekcjach jezyka
obcego jest tworcza praca ucznia nad jezykiem
obcym polegajaca na poszukiwaniu stownictwa
i konstrukeji gramatycznych do wyrazenia zamie-
rzonych tredci. Praca ta jest zwiazana z odbywa-
jacym sie rownoczes$nie i automatycznie waznym
procesem, a mianowicie z rozwijaniem wyczucia
jezykowego. Uczen, wypowiadajac sie na wymy-
Slone lub osobiste tematy, kieruje sie checia po-
wiadomienia innych o tym, co w danej chwili jest
dla niego wazne. Jego wypowiedz moze nawet
przybrac forme zwierzenia sie z jakiego$ przezy-
cia. W tym wypadku warto3¢ przekazywanych
tresci jest dla ucznia szczegélnie istotna i dlate-
go stara sie on znalez¢ jak najlepsze srodki wy-
razu. Mozna wiec stwierdzi¢, ze praktykowanie
kreatywnego pisania na lekcjach jezyka obcego
jest w duzym stopniu czynnikiem mobilizujacym
ucznia do samodzielnego rozwijania umiejetnosci
postugiwania sie jezykiem obcym.

Niestety, mimo powyzszych zalet wielu na-
uczycieli rezygnuje z ¢wiczen w kreatywnym pisa-
niu, tumaczac sie przede wszystkim trudnosciami
zwiazanymi z ocena takich prac pisemnych.

= Gzy w ogole nalezy oceniac
kreatywne pisanie?

Niektoérzy pedagodzy postuluja, aby kre-
atywnego pisania, jak réwniez metod groma-
dzenia stownictwa lub szukania inspiracji, ta-
kich jak brainstorming, clustering i mapy umy-
stu w ogole nie poddawac ocenianiu. Opieraja
sie oni na twierdzeniach B. Kasta (1999:180),
wedtug ktérego ocenianie przeszkadza uczniowi
w petni zaangazowac sie w kreatywne pisanie,
ato jest warunkiem powodzenia tego ¢wiczenia.
Niektorzy pedagodzy sa zdania, ze ocenianie

kreatywnego pisania nalezy stosowa¢ dopiero
po nabraniu przez ucznia wprawy w pisaniu.
K. Spinner (1993:23) poddaje powyzsze pogla-
dy w watpliwos¢, twierdzac, ze jezeli nauczycie-
lowi plastyki zezwala sie na ocenianie naryso-
wanych przez uczniéw obrazkdw, to nauczycie-
lowi jezyka obcego powinno sie przyznac pra-
wo do oceniania kreatywnych tekstéw ucznia.
Co wiecej, K. Spinner jest przekonany, ze tylko
przez ocenianie nada sie kreatywnemu pisaniu
odpowiednie znaczenie na lekcjach jezyka ob-
cego, tym bardziej ze w szkole obserwuje sie
obecnie, ze za wartosciowe i przydatne uznaje
sie najczesciej to, co podlega ocenie, natomiast
zajecia nieoceniane rozpatruje sie w kategoriach
straty czasu. Zwolennicy oceniania kreatywnej
tworczosci uczniow postuluja, ze bez wzgledu
na ich doswiadczenie nie nalezy rezygnowac
z oceny prac. Uczniowie chca sie dowiedziec,
jaka jest wartos¢ napisanych przez nich tekstow,
tlumacza, ze to wptywa na nich mobilizujaco.
Wielu uczniéw postrzega zadanie pisemne jako
sprawdzenie zdobytych umiejetnosci i oczeku-
je, aby ich prace zostaty poddane ocenie. Wy-
chodzac z zatozenia, ze kreatywne pisanie na-
lezy whaczy¢ do codziennosci szkolnej, nabiera
znaczenia pytanie, w jaki sposéb oceniac prace
ucznidéw. Wiekszych trudnosci nie sprawia oce-
nianie pracy pisemnej pod katem gramatycz-
nym, ortograficznym, stylistycznym i spetnie-
nia warunku danego gatunku literackiego, gdyz
odbywa sie ono wedle wczesniej ustalonej skali
punktowej. Problemem jednak staje sie odpo-
wiedz na pytanie, w jaki sposéb oceniac tres¢
kreatywnego tekstu.

= Kilka sposohow oceniania
kreatywnej pracy uczniow

Gtéwnym celem oceniania kreatywnego pi-
sania jest zachecanie ucznia do pisania w jezyku
obcym. Aby to osiagna¢, nalezy szczegélny na-
cisk kfas¢ na to, co uczen juz potrafi, a nie na to,
(zego jeszcze sobie nie przyswoit.

W literaturze przedmiotu wyszczegélnia sie
kilka sposobéw oceniania kreatywnego pisania.
Najczesciej spotykanym w szkotach sposobem
oceniania jest ocenianie sprawdzajace. F-J. Payr-
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huber (1998:43) wyszczegdlnia dwa rodzaje
tego typu oceniania: ocenianie wedtug ogolne-
g0 wrazenia oraz ocenianie wedtug ustalonych
kryteriow. Do kryteriow podlegajacych ocenie
zalicza on: tres¢, budowe i jezyk tekstu. Wymie-
nione kategorie mozna podzieli¢ na podkategorie
i przyznawac punkty zgodnie ze stopniem wy-
petnienia zadania od 0 do 2. Grzesik i Fischer
cytowani przez F-J. Payrhuber (1998:43) twier-
dza, ze do kategorii tresci, budowy i jezyka nie
pasuja kategorie poprawnosci jezykowej, czyli
ortografia i gramatyka. Dlatego, aby nie wy-
wotywac zametu, zalecaja przyznawac wedtug
powyzszego podziatu dwie oceny i nastepnie
je sumowac.

Wedtug niektérych pedagogéw kreatywne
pisanie nie powinno podlega¢ kryteriom oceny
szkolnej, lecz bardziej kryteriom krytyki literackie;.
Podzielajac ten poglad Gotz i Mihlmann (Bréuer
1998:192-193) ustalili nastepujace kryteria oce-
ny kreatywnych tekstow:

m Rodzaj i stopien samodzielnosci i oryginal-
nosci,

m Stworzenie i struktura fikcyjnej rzeczywistosci
ze wzgledu na wiedze, dodwiadczenie, nasta-
wienie, pomyst i fantazje,

m Dobranie odpowiedniego stownictwa,

m Cel wypowiedzi i oddziatywanie na czytel-
nika.

Za najlepszy sposéb oceniania kreatywnej
pracy uczniéw uznaje sie ocenianie wspierajace,
poniewaz ono najbardziej mobilizuje do wytrwa-
fej pracy nad tekstem.

Po napisaniu tekstu uczen przedstawia go na-
uczycielowi i kolegom z klasy. Oni ustnie lub pi-
semnie wyrazaja swoje zastrzezenia i opinie, ktore
sktaniaja go do dalszego zastanawiania sie nad tym,
co napisat i jakie moze nanies¢ zmiany. Dziatanie
to ma na celu wyksztatcenie u osoby piszacej zdol-
nosci samodzielnego ulepszania tekstu pod katem
jezykowym i tresciowym. Ulepszanie tekstu powin-
no nastapi¢ w momencie, gdy wieksza czes¢ jest
juz napisana, ale cata produkcja jeszcze nie zostata
zakonczona. Innym sposobem przyjicia uczniowi
z pomoca jest organizowanie ,klasowego biura
pisarskiego”. W tym biurze zasiada nauczyciel,
do ktérego uczen moze sie udac, gdy potrzebuje
porady w zakresie ulepszania tekstu.
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M. Tobollik (1999:33-34) proponuje urzadza-
nie konferencji pisarskich, czyli spotkan uczniow
z nauczycielem, stwarzajacych uczniom mozliwos¢
wzajemnego ulepszania swoich prac.

Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, ze podsta-
wowym zatozeniem oceniania wspierajacego sa
rozmowy nauczyciela z uczniem, ktére prowadza
do formutowania kryteriéw oceny pracy ucznia.

= Rola nauczyciela w procesie
oceniania kreatywnego pisania

W latach 70. po przeprowadzeniu badan usta-
lono, ze rozni nauczyciele rdznie oceniaja prace
pisemne uczniéw, a nawet, ze ten sam nauczyciel
réznie ocenia w ciagu swojej kariery zawodowej
(Payrhuber 1998:34). To stwierdzenie wptyneto
na zmiane postrzegania nauczyciela. Nie wyma-
ga sie juz od niego, aby byt wszystkowiedzacym
autorytetem, do ktérego zawsze nalezy ostatnie
stowo. Jego rola w procesie kreatywnego pisania
polega bardziej na wspieraniu ucznia w rozwijaniu
umiejetnosci pisania w jezyku obcym. Do zakre-
su obowiazkéw nauczyciela zalicza sie nie tylko
ocenianie poprawnosci jezykowej pracy ucznia,
lecz przede wszystkim podjecie twoérczej konwer-
sacji z uczniem i oferowanie pomocy w ulepsza-
niu jego tekstu. W procesie kreatywnego pisania
nauczyciel powinien by¢ wiec przede wszystkim
doradca i wrazliwym odbiorca.

= Udziat ucznia w procesie
oceniania wiasnych tekstow

W kreatywnym pisaniu zezwala sie na bezpo-
Sredni udziat ucznia w procesie oceniania, jest on
nawet wskazany. Uczniowi pozwala sie wspolnie
z nauczycielem oceniac swoje prace pisemne lub
prace pisemne kolegow z klasy. Ocena powinna
polega¢ w pierwszym rzedzie na wskazywaniu,
co odbiorcy (nauczyciel, inny uczen) zrozumieli
z tekstu, a wiec na wyjasnianiu w razie watpli-
wosci, co znacza dla piszacego napisane stowa.
Dopiero potem powinno nastapi¢ wskazanie pro-
bleméw komunikacyjnych. Dobrym rozwiazaniem
jest zastosowanie oceny sktadajacej sie z samo-
oceny ucznia i oceny nauczyciela. To ksztattu-
je u uczacych sie umiejetnos¢ samooceny. Na-
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lezy jednak zwrdci¢ uwage na to, by wyrabiac
u uczniéw odpowiedzialnos¢ za ocenianie pracy
swojej i innych.

= Wnioski koncowe

Ze wzgledu na walory kreatywnego pisania
nie nalezy rezygnowac z jego stosowania w na-
uczaniu jezykéw obcych. Biorac pod uwage wy-
mienione sposoby oceny kreatywnych prac pi-
semnych uczniéw, nauczyciel ma pewien wyboér
i moze obrac sposéb najlepiej pasujacy do na-
uczanej przez niego grupy uczniéw. Gtéwnie od
nauczyciela zalezy, jak zostanie przeprowadzone
ocenianie powstatych tekstow. Zalecane jest, aby
wiaczy¢ ucznia do procesu oceniania. Nauczyciel,
udzielajac odpowiednich wskazéwek, a zarazem
nie osadzajac tworczosci ucznia, wystepuje w roli
doradcy.

Ocenianie kreatywnych tekstow ucznidéw nie
nalezy do zadan fatwych, szczegélnie gdy prace
sa napisane w jezyku obcym. Ten trud powinno

sie jednak podejmowac, poniewaz nabywanie
umiejetnosci rozumienia réznych tekstow oraz pi-
sanie wiasnych wypowiedzi znaczaco wspomaga
jezykowy rozwoj uczniow.
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Malgorzata Dudkiewicz-Swierzynska'
todz

Egzamin gimnazjalny z jezyka obcego dla uczniow
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi?

Egzamin gimnazjalny jest obowiazkowy dla
uczniow konczacych trzecia klase gimnazjum. Ma on
charakter masowy, wszyscy gimnazjalisci sa zobo-
wiazani do niego przystapi¢. Wsréd nich sa réwniez
uczniowie o specjalnych potrzebach edukacyjnych.
Przez specjalne potrzeby edukacyjne nalezy rozu-
miec te potrzeby, ktére w procesie rozwoju dzieci
i mtodziezy wynikaja z ich niepetnosprawnosci lub
sq efektem innych przyczyn trudnosci w uczeniu
sie. Takie potrzeby maja uczniowie:

m niewidomi,
m stabo widzacy,

m z trudnosciami w uczeniu sie (uposledzeni
w stopniu lekkim),

® niepetnosprawni ruchowo,

m stabo styszacy i niestyszacy,

® 7 autyzmem,

m z przewlektymi chorobami somatycznymi,

m ze specyficznymi trudnodciami w uczeniu sie
(dysleksja — czyli problemami w pisaniu i czy-
taniu oraz rozumieniu czytanego tekstu, dys-
grafig — czyli trudnosciami w opanowaniu
kaligraficznego pisma, z niskim poziomem
graficznym pisma, dysortografia — czyli trud-

! Autorka jest kierownikiem Pracowni Egzaminéw Gimnazjalnych i Sprawdzianéw w Okregowej Komisji Egzaminacyjnej w todzi.
2 Informacje zawarte w tekscie pochodza z materiatéw Centralnej Komisji Egzaminacyjnej w Warszawie i Okregowe]j Komisji
Egzaminacyjnej w todzi -- opracowane przez M. Grzywacz-Kryger.
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nosciami w opanowaniu poprawnej pisowni,
problemami w stosowaniu zasad ortografii
i interpunkdji, dyskalkulig — czyli trudnoscia-
mi w poprawnym zapisywaniu liczb i dziatan
matematycznych).

Uczniowie ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi stanowia okoto 10 proc. populacji
przystepujacej do egzaminu. Tej grupie uczniéw
zgodnie z prawem przystuguja na egzaminach ze-
wnetrznych nastepujace udogodnienia:

m dostosowanie arkuszy egzaminacyjnych,

m dostosowanie warunkéw egzaminacyjnych,

m wydtuzony czas zdawania w wydzielonej
sali,

m sprawdzanie prac egzaminacyjnych przez od-
powiednio przeszkolonych egzaminatoréw.

Przed kazda sesja egzaminacyjna na poczat-
ku roku szkolnego jest zamieszczany na interne-
towej stronie Centralnej Komisji Egzaminacyjnej
komunikat dyrektora CKE informujacy o sposo-
bie dostosowania warunkéw i formy egzaminu
w trzeciej klasie gimnazjum do indywidualnych
potrzeb psychofizycznych i edukacyjnych ucznidw
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Warunki i forme egzaminu gimnazjalnego do-
stosowane do mozliwosci uczniéw z dysfunkcjami
okreslaja dodatkowo nastepujace dokumenty:

m Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodo-
wej z dnia 30 kwietnia 2007 roku w sprawie
warunkéw i sposobu oceniania, klasyfikowa-
nia i promowania uczniéw i stuchaczy oraz

przeprowadzania egzamindw i sprawdzianéw

w szkotach publicznych

m Procedury organizowania i przeprowadzania
sprawdzianu w szostej klasie szkoty podstawo-
wej i egzaminu gimnazjalnego w trzeciej klasie
gimnazjum (opracowane przez OKE i CKE).
Decyzje o dostosowaniu warunkéw i formy

egzaminu gimnazjalnego dla konkretnego ucznia
podejmuje dyrektor szkoty na podstawie podania
od rodzicow, przedtozonego do 15 pazdziernika
roku szkolnego, w ktérym odbedzie sie egzamin
oraz na podstawie jednego z dokumentéw wy-
danych przez okreslone instytucje pedagogicz-
no-medyczne.

Z dostosowania warunkéw i formy egzaminu
gimnazjalnego maja prawo korzysta¢ uczniowie
(stuchacze) na podstawie:

m opinii publicznej poradni psychologiczno-pe-
dagogicznej, w tym publicznej poradni specja-
listycznej albo niepublicznej poradni psycho-
logiczno-pedagogicznej, w tym niepublicznej
poradni specjalistycznej; opinia poradni musi
by¢ wydana nie pézniej niz do korca wrzesnia
roku szkolnego, w ktérym odbywa sie egzamin
gimnazjalny i nie wczesniej niz po ukonczeniu
szkoty podstawowej,

m orzeczenia o potrzebie indywidualnego na-
uczania lub orzeczenia o potrzebie ksztatce-
nia specjalnego,

m zadwiadczenia o stanie zdrowia, wydanego
przez lekarza dla ucznia chorego lub niespraw-
Nego Czasowo.

Informacje szczegétowe o warunkach i formie przeprowadzania egzaminu gimnazjalnego
dla uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

Uprawnieni
do dostosowania

Sposoby dostosowania formy i warunkéw sprawdzianu/egzaminu gimnazjalnego

Uczniowie
niewidomi

wego,

stosowane komputery,
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m Zestaw zadan w pismie Braille’a — symbol A6,
m mozliwe wydtuzenie czasu egzaminu nie wiecej niz o 50 proc. czasu regulamino-

m oddzielna sala, gdy uczen korzysta z wydtuzonego czasu lub/i z pomocy nauczyciela
wspomagajacego (np. gdy uczen nie opanowat pisma Braille'a),
m dodatkowe wyposazenie, np. maszyny do pisania pismem Braille'a, specjalnie do-

B obecnos¢ w zespole nadzorujacym tyflopedagoga,
® pomoc w obstudze specjalistycznego sprzetu i Srodkéw dydaktycznych,
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m korzystanie z pomocy nauczyciela wspomagajacego przy odczytywaniu polecen
i tekstow oraz przy zapisywaniu odpowiedzi w przypadku, gdy uczen nie opanowat
pisma Braille’a — nauczyciel otrzymuje wydruk arkusza, a egzamin jest rejestrowany
na sprzecie audio (zgodnie ze szczegbtowa instrukcja).

w stopniu lekkim)

Uczniowie m Zestaw zadan dostosowany, czcionka 16 lub 24 pkt — symbol A4, A5,
stabo widzacy ® mozliwe wydtuzenie czasu egzaminu nie wiecej niz o 50 proc. czasu regulamino-
wego,

m oddzielna sala, gdy uczen korzysta z wydtuzonego czasu lub/i z pomocy nauczy-
ciela wspomagajacego,

m dodatkowe wyposazenie, np. przybory optyczne, z ktorych uczen korzysta na co
dzien,

m obecno$¢ w zespole nadzorujacym tyflopedagoga,

m korzystanie z przyborow optycznych, z ktérych uczen korzysta na co dzien, odpo-
wiednie oswietlenie stanowiska pracy,

B korzystanie z pomocy nauczyciela wspomagajacego przy odczytywaniu polecen i tek-
stow oraz przy zapisywaniu odpowiedzi w przypadku, gdy wada wzroku utrudnia
lub uniemozliwia czytanie i pisanie — egzamin jest rejestrowany na sprzecie audio
(zgodnie ze szczegbtowa instrukcja),

m mozliwo$¢ udzielania odpowiedzi do zadan zamknietych tylko w zestawie zadan,
bez przenoszenia ich na karte odpowiedzi.

Uczniowie m Zestaw zadan dostosowany — symbol A8,

z trudnosciami ® mozliwe wydtuZenie czasu egzaminu nie wiecej niz o 50 proc. czasu regulamino-
w uczeniu sie wego,

(z uposledzeniem |m oddzielna sala, gdy uczen korzysta z wydtuzonego czasu lub/i z pomocy nauczy-
umystowym ciela wspomagajacego,

m obecnos¢ w zespole nadzorujacym oligofrenopedagoga,

m mozliwo$¢ udzielania odpowiedzi do zadan zamknietych tylko w zestawie zadan,
bez przenoszenia ich na karte odpowiedzi,

m korzystanie z pomocy nauczyciela wspomagajacego przy zapisywaniu odpowiedzi,
w przypadku, gdy wystepuje niesprawnos¢ ruchowa — egzamin jest rejestrowany
na sprzecie audio (zgodnie ze szczegbtowa instrukcja).

Uczniowie
niepetnosprawni
ruchowo

m Standardowy zestaw zadan — AT,

m mozliwe wydtuZenie czasu egzaminu nie wiecej niz o 50 proc. czasu regulamino-
wego,

m oddzielna sala, gdy uczen korzysta z wydtuzonego czasu lub/i z pomocy nauczy-
ciela wspomagajacego,

m dostosowanie warunkow organizacyjnych, w tym przystosowane odpowiednio sta-
nowisko pracy,

m zapisywanie odpowiedzi za pomoca komputera odtaczonego od wewnetrznej i ze-
wnetrznej sieci oraz z usunietymi programami korekty jezykowej lub korzystanie
z pomocy nauczyciela wspomagajacego przy zapisywaniu odpowiedzi — egzamin
jest rejestrowany na sprzecie audio (zgodnie ze szczegbtowa instrukcja),

m mozliwo$¢ udzielania odpowiedzi do zadan zamknietych tylko w zestawie zadan,
bez przenoszenia ich na karte odpowiedzi.
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Uczniowie
stabo styszacy
i niestyszacy

B Zestaw zadan dostosowany — A7,

® mozliwe wydtuzenie czasu egzaminu nie wiecej niz o 50 proc. czasu regulamino-
wego,

m oddzielna sala, gdy uczen korzysta z wydtuzonego czasu lub/i z pomocy nauczy-
ciela wspomagajacego,

® mozliwa pomoc nauczyciela wspomagajacego, ktéry jeden raz przekazuje informa-
cje z pierwszej strony zestawu egzaminacyjnego najlepszymi dla ucznia metodami
(fonogesty, jezyk migowy) obecnos¢ w zespole nadzorujacym surdopedagoga lub
ttumacza jezyka migowego,

m mozliwo$¢ udzielania odpowiedzi do zadan zamknietych tylko w zestawie zadan,
bez przenoszenia ich na karte odpowiedzi.

Uczniowie
z autyzmem

m Standardowy zestaw zadan — symbol arkusza AT,

E mozliwe wydiuZzenie czasu sprawdzianu/egzaminu nie wiecej niz o 50 proc. czasu
regulaminowego,

m oddzielna sala, gdy uczen korzysta z wydtuzonego czasu lub/i z pomocy nauczy-
ciela wspomagajacego,

® mozliwe wsparcie nauczyciela, ktéry ukierunkowuje uwage ucznia na wykonywa-
nie zadan,

m mozliwo$¢ udzielania odpowiedzi do zadan zamknietych tylko w zestawie zadan,
bez przenoszenia ich na karte odpowiedzi.

Uczniowie

ze specyficznymi
trudnosciami

W uczeniu sie
(dyslektycy)

m Standardowy zestaw zadan — symbol A1,

® mozliwe wydtuzenie czasu egzaminu nie wiecej niz o 50 proc. czasu regulamino-
wego,

m oddzielna sala, gdy uczen korzysta z wydtuzonego czasu lub/i z pomocy nauczy-
ciela wspomagajacego,

m dla ucznia z dysgrafia, gdy jego pismo jest nieczytelne, mozliwos¢ zapisywania od-
powiedzi za pomoca komputera odfaczonego od wewnetrznej i zewnetrznej sie-
¢i oraz z usunietymi programami korekty jezykowej lub zapisywania odpowiedzi
ucznia przez nauczyciela wspomagajacego — egzamin jest rejestrowany na sprzecie
audio (zgodnie ze szczegbtowa instrukcja),

m dla ucznia, ktérego technika czytania nie pozwala na rozumienie przeczytanego
tekstu, mozliwa pomoc nauczyciela wspomagajacego, ktéry jeden raz odczytuje
gtosno informacje z pierwszej strony zestawu oraz teksty i zadania,

m zastosowanie zmodyfikowanych kryteriéw do oceny odpowiedzi,

m mozliwo$¢ udzielania odpowiedzi do zadan zamknietych tylko w zestawie zadan,
bez przenoszenia ich na karte odpowiedzi.

Uczniowie
z przewlektymi
chorobami
somatycznymi

m Standardowy zestaw zadan — AT,

® mozliwe wydtuzenie czasu egzaminu nie wiecej niz o 50 proc. czasu regulamino-
wego,

m dostosowanie warunkow wedtug zalecen lekarza,

m dostosowanie warunkéw zdawania egzaminu do specyfiki choroby,

m oddzielna sala egzaminacyjna w przypadku, gdy uczen korzysta z wydtuzonego
czasu.
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= Dodatkowe informacje
dla ucznia i jego rodzicow

Z przystugujacych udogodnien uczniowie moga
korzysta¢ w petni lub tylko czesciowo, moga tez
wcale z nich nie korzystac.

Trzeba pamietac, ze:

m warunki i forma egzaminu nie powinny od-
biegac od tego, jak uczen pracuje na co dzien
na zajeciach lekcyjnych w szkole,

m warunki i forma egzaminu odmienna od co-
dziennych warunkéw i formy oceniania spo-
woduje dodatkowe trudnosci i np. uczen nie
bedzie umiat sobie poradzi¢ z udzielaniem
odpowiedzi za pomocg komputera,

m do 15 pazdziernika roku, w ktorym odbywa
sie egzamin, nalezy pisemnie powiadomi¢
dyrektora szkoty o decyzji dotyczacej dosto-
sowania warunkéw egzaminacyjnych. Do po-
dania nalezy dotaczy¢ odpowiedni dokument
upowazniajacy do wprowadzenia okreslonych
dostosowan.

= Uczniowie ze specyficznymi
trudnosciami w uczeniu sie -
dyslektycy
Wielko$¢ poszczegdlnych grup uczniéw z okre-

Slonymi dysfunkcjami jest bardzo zréznicowana
(patrz tabela nr 1).

Tab. 1. Liczba ucznidéw przystepujacych do egza-
minu gimnazjalnego w 2007 roku w Polsce.

Liczba uczniow przystepujacych

. ; 505812
do egzaminu, w tym liczba
uczniéw dyslektycznych 47956
uczniéw z trudnosciami w uczeniu sie | 9722

uczniow stabo styszacych i niestyszacych | 962
uczniéw stabo widzacych 592

uczniéw niewidomych 36

Zrédto: T. Chrostowska, Sprawozdanie z egzaminu gimnazjal-
nego 2007, Warszawa: CKE.

Wsréd uczniow ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi dominuje grupa uczniow ze specy-
ficznymi trudnosciami w uczeniu sie (dyslektycy).
Wiasciwie w kazdym gimnazjum mamy do czy-
nienia z uczniami dyslektycznymi. Dlatego szcze-

gblnie wazne jest, aby informacja o mozliwosci
dostosowania warunkéw egzaminacyjnych zna-
na byta uczniowi i jego rodzicom juz w drugiej
klasie gimnazjalnej.

Dysleksja ma podtoze genetyczne i powstaje
w okresie prenatalnym. Juz od wczesnego okresu
rozwoju dziecka mozna zauwazy¢ jej symptomy.
Wsrdd dyslektykéw zdecydowanie wieksza grupe
stanowia chtopcy. Nalezy pamietac, ze uczniowie
dyslektyczni sa w normie intelektualnej, a bardzo
czesto powyzej normy — czyli sa to uczniowie
przecietnie lub ponadprzecietnie zdolni.

Uczniowie dyslektyczni maja ktopoty w szkole
ze wzgledu na zaburzenia:

m koncentracji uwagi,

W spostrzegania,

® pamieci wzrokowej,

m odbioru dzwiekdéw mowy,

m sprawnosci oraz koordynacji ruchu.

Wymienione zaburzenia powoduja trudno-
$ci w czytaniu i w pisaniu. Uczen z dysleksja od
wczesnych lat szkolnych powinien uczestniczy¢
w zajeciach terapeutycznych, prowadzonych przez
nauczyciela ze specjalnym przygotowaniem. Za-
jecia te pozwalaja niwelowac dysfunkcje. Dlate-
go im starsze dziecko, tym jego ktopoty z pisa-
niem i czytaniem powinny by¢ mniejsze. Z tego
powodu wprowadzono nieco inne dostosowanie
warunkéw egzaminacyjnych dla uczniéw kon-
czacych klase szésta szkoty podstawowej niz dla
gimnazjalistow i maturzystow.

Dostosowanie dla gimnazjalisty z dysleksja
pod wzgledem merytorycznym polega na wpro-
wadzeniu w czesci:

m humanistycznej — zwiekszonej liczby popetnia-
nych bledéw ortograficznych i interpunkcyjnych

(u dyslektyka jest sprawdzana umiejetnos¢ sto-

sowania zasad ortograficznych i interpunkcyj-

nych jak u wszystkich gimnazjalistow!),

® matematyczno-przyrodniczej — opracowanej
przez specjalistow listy typowych btedéw (np.
uczen zapisuje w réwnaniu chemicznym war-
tosciowos¢ za pomoca matych lub duzych in-
deksow), ktore nie maja wptywu na przesle-
dzenie toku rozumowania ucznia,

m jezyka obcego nowozytnego — niesprawdza-
nia poprawnosci zapisu stow.

(czerwiec 2008)

63



JEZYKI OBCE W SZKOLE

NR 3/2008 m MAJ/CZERWIEC

Ewa Andrzejewska’
Gdarisk

Ksztalcenie nauczycieli jezykow obcych
=¥ nha potrzeby edukacji wczesnoszkolnej

= Nauczyciele jezykow obcych
w szkole podstawowej

Upowszechnianie nauczania nowozytnych je-
zykéw obcych i coraz mtodszy wiek rozpoczynania
nauki jezykéw wymaga zmian na wielu ptaszczy-
znach polityki oSwiatowej. Jednym z wazniejszych
aspektow jest przygotowanie odpowiedniej kadry
nauczycieli. W obliczu planowanego wprowadze-
nia obowiazkowe] nauki jezykéw obcych w klasach
1-3 od roku szkolnego 2008/2009 problem ksztat-
cenia nauczycieli dla tej grupy uczniow zyskuje
na aktualnosci?. Obecnie zatrudnienie w szkole
podstawowej znajduja osoby legitymujace sie
réznym wyksztatceniem: magister filologii obcej,
absolwent kolegium nauczycielskiego, nauczyciel
nauczania poczatkowego z ukonczonym kursem
kwalifikacyjnym, student z tytutem licencjata,
a niekiedy studenci pierwszych lat filologii.

Badania pokazuja, jak niejednorodna jest re-
alizacja standardéw programowych ksztatcenia
nauczycieli w réznych instytucjach (Zawadzka
2004:52-62) oraz zrbznicowany poziom kompe-
tencji nauczycieli pracujacych w mtodszych kla-
sach szkoty podstawowej (Wysocka 2003). Pro-
blem ksztatcenia nauczycieli na potrzeby eduka-
¢ji wezesnoszkolnej nabrat szczegoélnego znaczenia
w badaniach i dyskusjach w Niemczech. Zwraca-
no uwage m.in. na to, ze proby wprowadzenia
wczesnego nauczania jezykéw obcych w latach
70., mimo pozytywnych efektéw pilotazu w Dol-
nej Saksonii®, nie znalazty nalezytego oddzwieku
i nie zostaty wowczas rozpowszechnione ze wzgle-
du na brak odpowiedniej kadry. Podkreslano tez

brak zainteresowania osrodkéw uniwersyteckich
i innych instytucji ksztatceniem nauczycieli jezy-
kéw obcych na potrzeby edukacji wezesnoszkol-
nej (Riick 2004:229). Poniewaz wprowadzenie
wczesnego nauczania jezykow obcych w Niem-
czech, co podkresla D. Mindt (2000) byto decyzja
instytucjonalna, nie towarzyszyto jej odpowiednie
przygotowanie nauczycieli. Do nauczania jezyka
angielskiego w szkotach podstawowych w Niem-
czech wystarczyto ukonczenie tygodniowego kursu
doksztatcajacego oraz pozytywny wynik egzaminu
ustnego ze znajomosci jezyka. W edukacji wezes-
noszkolnej praktyke nauczania jezykow obcych
w szkole w duzym stopniu determinuja subiek-
tywne teorie nauczycieli oraz potoczne prze$wiad-
czenia o szczegolnych predyspozycjach dzieci do
przyswajania jezykow (por. lluk 2002).

= Efekt nauczyciela

Badania empiryczne wskazuja na to, ze prze-
bieg i rezultaty wczesnoszkolnego nauczania jezy-
kéw obcych zaleza w duzej mierze od kompeten-
¢ji nauczycieli, co w literaturze przedmiotu okre-
$la sie mianem efektu nauczyciela — Lehrereffekt,
(por. Sauer 2000a:3, Schocker-v. Ditfurth 2003:7).
A. Kubanek-German i P. Edelenbos (2002:34)
reprezentuja poglad, iz na wyniki i proces przy-
swajania jezyka we wczesnoszkolnym nauczaniu
jezykow obcych maja wptyw kompetencje jezy-
kowe nauczyciela, zwtaszcza w zakresie sprawno-
$ci mowienia. Kompetencje te maja pozytywny
wplyw na rozwoj jezykowy dzieci, jesli towarzy-
sza im zdolnosci nauczyciela do motywowania

' Dr Ewa Andrzejewska jest adiunktem w Zakfadzie Ksztatcenia Nauczycieli Jezykéw Obcych (ZKNJO) Uniwersytetu Gdanskiego.

?Przejawem zwiekszonego zainteresowania tym aspektem byta np. miedzynarodowa konferencja Jezyki obce w edukacji wczes-
noszkolnej — wyzwania i szanse, Sulejowek 31.03-2.04.2008. Patrz réwniez s. 175-179S w tym numerze.

3Byt to zakrojony na szeroka skale i trwajacy w latach 1970-1975 projekt realizowany w Brunszwiku. Jego wyniki opubliko-
wane w roku 1977 przez Petera Doye’a i Dietera Liittgego pokazaty, ze uczniowie rozpoczynajacy nauke jezyka angielskiego
w 3 klasie szkoty podstawowej maja w nauce jezyka angielskiego lepsze osiagniecia w 5 klasie niz pozostali uczniowie (Sauer

2000b:68).
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uczniéw. Szczegblna role odgrywaja kompeten-
cje pedagogiczne i umiejetno$¢ budowania sty-
mulujacego klimatu lekgji. J. lluk (2002:62-63)
podkresla, ze odpowiednia postawa nauczycie-
la — aprobata, bliskos¢ emocjonalna, poczucie
humoru i umiejetnosci interpersonalne — moga
zaspokajac potrzeby bezpieczenstwa i uznania,
ktore sa silnie odczuwane przez mtodsze dzieci
(por. Storch 1999:329)*. Wptyw poszczegélnych
kompetencji nauczyciela® na postepy w nauce,
relacje miedzy kompetencjami jezykowymi, pe-
dagogicznymi oraz kompetencjami merytorycz-
nymi sa wymieniane jako postulaty badawcze
(Edelenbos, Kubanek 2007). Ograniczenie nega-
tywnego wptywu nauczyciela na przebieg i rezul-
taty wezesnoszkolnego nauczania jezykéw obcych
widzi sie w koncepcjach ksztatcenia nauczycieli
jezykéw obcych na potrzeby edukacji wczesnosz-
kolnej. Najczesciej wysuwane postulaty to: przy-
gotowanie odpowiednich programéw ksztatcenia
nauczycieli na studiach uniwersyteckich (Mind
2000, Riick 2004, Edelenbos i Kubanek 2007),
praktyka i staz za granica w czasie studiow (Ede-
lenbos i Kubanek 2007), przygotowanie nauczy-
cieli do nauczania tresci przedmiotowych w je-
zyku obcym (CLIL). Rozwojowi koncepgji ksztat-
cenia nauczycieli na potrzeby wczesnej edukacji
powinny towarzyszy¢ badania empiryczne do-
tyczace kompetencji nauczycieli, poréwnawcze
badania programéw ksztatcenia i doksztatcania
nauczycieli oraz rozw6j metodologii tych badan
(Kubanek i Edelenbos 2007).

= Ksztalcenie nauczycieli
na potrzebhy edukacji
wczesnoszkoinej w ZKNJO UG

Rozwdj koncepcji ksztatcenia nauczycieli

Zmieniajace sie realia szkolne w zakresie wie-
ku rozpoczynania nauki jezykéw obcych dopro-

wadzity do powstania réznych modeli ksztatcenia
nauczycieli na potrzeby edukacji wczesnoszkol-
nej. Aktualna koncepcja realizowana w ZKNJO UG
wyrasta z ponad dziesiecioletnich doswiadczen,
zainicjowanych w 1993 roku w 6wczesnym Ko-
legium Ksztatcenia Nauczycieli Jezykéw Obcych
Uniwersytetu Gdanskiego®. Ksztatcenie nauczycieli
przygotowujace do pracy z dzie¢mi w przedszko-
lu i klasach 1-3 miato najpierw charakter fakul-
tatywny i byto realizowane w formie warsztatow
dydaktycznych w wymiarze 120 godzin (Andrze-
jewska et al. 2004). Studenci prowadzili zajecia
lekcyjne z dzie¢mi dwa razy w tygodniu. Lekcje
odbywaty sie w budynku uczelni, w odpowiednio
przystosowanych salach dydaktycznych. Warszta-
ty z dzie¢mi byty poprzedzone seminarium do-
tyczacym akwizycji jezyka. Rownolegle do zaje¢
z dzie¢mi prowadzono seminaria, podczas kto6-
rych omawiano dotychczasowe lekcje i przygo-
towywano kolejne. W roku 1997 wprowadzono
ksztatcenie dwukierunkowe. Studenci pedagogiki
wczesnoszkolnej studiowali rownoczesnie w kole-
gium i realizowali obowiazkowa praktyke w szko-
le podstawowej. Studenci tego kierunku wyréz-
niali sie umiejetnosciami psychopedagogiczny-
mi, kierowaniem klasa oraz petnieniem funkgji
wychowawczych wspierajacych rozwéj ucznia.
W roku 2002 do planu zaje¢ wiaczono dydak-
tyke wczesnoszkolng w wymiarze 30 godzin, od
roku 2004 60 godzin. Zajecia z dydaktyki wczes-
noszkolnej wchodza w skiad przedmiotéow ksztat-
cenia nauczycielskiego, obejmujacych dydaktyke,
psychologie, pedagogike, pedagogike wczesno-
szkolng i emisje gtosu’. Ponadto studenci rozwi-
jaja swoje kompetencje nauczycielskie w ramach
praktyk szkolnych w dowolnie wybranym przez
siebie typie szkoty.

Model integraciji teorii z praktyka

Ewaluacja projektow prowadzonych od 1993
roku, wymiana doswiadczen nauczycieli akade-

>W literaturze przedmiotu znajdujemy informacje na temat kompetencji nauczycieli jezykow obcych w edukacji wezesnoszkolnej
oraz rozne klasyfikacje tych kompetencji (por. Kubanek-German 2003:98, Karbe 1988:77, Massoudi 2004:6, Schmid-Schon-

bein 2001:46-49).

®Inicjatorka i organizatorka zajec z dydaktyki wczesnoszkolnej w formie warsztatow dydaktycznych byfa prof. Halina Stasiak.

7 Aktualny program studiow na stronie www.univ,gda.pl.
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mickich przygotowujacych studentéw do pracy
w szkole, wywiady ze studentami oraz nauczycie-
lami opiekunami praktyk wskazywaty na stusznos¢
faczenia wiedzy teoretycznej z praktyka nauczania.
Od roku 2006 dydaktyka wczesnoszkolna byta re-
alizowana jako model integracji teorii z praktyka
i obejmowata 30 godzin zaje¢ w zakresie wiedzy
teoretycznej oraz 30 godzin zajec praktycznych
w szkole w drugim roku ksztatcenia (Il i IV se-
mestr nauki). Studenci w ramach tak zorganizo-
wanych zaje¢ maja okazje poznac zwiazki miedzy
teorig i praktyka oraz dokonac oceny wiedzy teo-
retycznej z punktu widzenia konkretnej sytuagji
dydaktyczne;j.

Integracja teorii z praktyka obejmuje roz-
ne aspekty kompetencji nauczycieli. W zakresie
kompetencji dydaktycznych sa rozwijane umie-
jetnos¢ zastosowania réznych metod i technik
nauczania (Sciezki zadan, storytelling, gry i za-
bawy jezykowe), umiejetnos¢ dokumentowa-
nia postepéw ucznidw, zastosowania portfolio,
przygotowania oceny opisowej na zakofczenie
roku szkolnego, wyboru i adaptacji materiatow
dydaktycznych oraz tworzenia wiasnych. Ksztat-
cenie kompetencji psychopedagogicznych doty-
czy m.in. rozwijania umiejetnosci efektywnej or-
ganizadji lekcji, utrzymania dyscypliny, uczestnic-
twa w zyciu szkoty, umiejetnosci zorganizowania
spotkan z rodzicami oraz nawiazania wspdtpracy
z wychowawca klasy. Rozwijanie umiejetnosci ob-
serwacji i autoobserwacji obejmuje tzw. kompe-
tencje przedmiotowe.

Organizacja zaje¢ z dydaktyki
wczesnoszkolnej

Zajeciom seminaryjnym na uczelni towarzy-
sza zajecia praktyczne w szkole. Dla zapewnienia
odpowiedniej intensywnosci zajec praktycznych
konieczna jest odpowiednia liczba oddziatow
klasowych uczestniczacych w lekcjach jezykow
obcych. Realizacja takiej formy wymaga nawia-
zania Scistej wspotpracy ze szkota, w tym szcze-
gblnie z nauczycielami nauczania poczatkowego.
W takim modelu ksztatcenia studentéw zajecia
teoretyczne i zajecia praktyczne sa prowadzone
przez tego samego nauczyciela akademickiego,
co pozwala na zachowanie propordji i znaczenia
modutu praktycznego i teoretycznego. Nauczy-
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ciel akademicki wystepuje réwniez czasami w roli
nauczyciela na lekcji z dzie¢mi, co moze stanowic
dla studenta dodatkowe zrédto motywacji i uwie-
rzytelnienie teorii wykfadanej w ramach zaje¢
seminaryjnych. Dla nauczyciela akademickiego
prowadzacego zajecia z metodyki bezposredni
i intensywny kontakt z rzeczywistoscia szkolna
stanowi wazny element rozwoju jego wiasnych
kompetencji dydaktycznych.

Zajecia seminaryjne poprzedzaty zajecia
w szkole, ale rowniez towarzyszyty one zajeciom
praktycznym i byty poswiecone analizie przepro-
wadzonych lekgji. Ten aspekt pozwalat na przeka-
zywanie informacji zwrotnej oraz rozwijat umiejet-
nos¢ skutecznego komunikowania sie. Nauczyciel
akademicki miat w ten sposéb mozliwos¢ kontaktu
z poszczeg6lnymi studentami oraz monitorowa-
nia ich indywidualnego rozwoju.

W celu rozwijania umiejetnosci postrzegania
i analizy lekgji jezyka obcego byty prowadzone
obserwacje zaje¢ nagranych na DVD. Badania
pokazuja, ze nawet doswiadczeni nauczyciele
maja problemy w zakresie kompleksowej obser-
wagji i oceny lekji i nie potrafia przyporzadko-
wac i opisa¢ szczegdtowych aspektow z punktu
widzenia catosci procesu (por. Brusch 1982:235).
Zajecia seminaryjne poprzedzajace lekcje prowa-
dzone z dzie¢mi przygotowywaty studentéw do
obserwacji zaje¢. W tym celu zostaty opracowane
arkusze obserwacyjne, ktére w szczegélny spo-
sob ogniskowaty uwage studentéw na aspektach
wczesnoszkolnego nauczania jezykdw obcych (np.
stosowaniu technik pracy z tekstami narracyjny-
mi, multisensorycznej prezentacji, intensywnosci
inputu, zasadach zréznicowania metodycznego
w zakresie planowania lekcji, postawach i zacho-
waniach nauczyciela wobec ucznia - dziecka).

Statym elementem rozwijania kompetencji
nauczyciela byty réwniez arkusze samooceny.
Stanowity one wprowadzenie do refleksji i samo-
oceny i odnosity sie do przebiegu lekcji, relacji
miedzy zaplanowana a przeprowadzona lekcja,
poszczegdlnych aspektow i technik pracy z dzie¢mi.
Odpowiedzi wymagaty uzasadnien i wyjasnien,
przez co skfaniaty do gtebszych refleksji. Analiza
kolejnych arkuszy samooceny pozwalata zaréwno
studentowi, jak i prowadzacemu zajecia na wglad
w indywidualny proces rozwoju umiejetnosci na-
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uczania jezyka obcego dzieci. Karty samooceny
przygotowywane przez studentéw przedstawiaty
ich subiektywne teorie, ktore nie zawsze odpo-
wiadaty prawdzie, lecz pozwolity wniknac w spo-
sob myslenia studenta i sprawdzi¢, na ile potra-
fili poddac refleksji swoje czynnosci zwiazane
z przygotowaniem, przeprowadzeniem i ocena
lekcji. Whasna ocena studenta w poréwnaniu ze
spostrzezeniami innych prowadzita do petniejszej
analizy i pozwolita zweryfikowac pewne wnioski
i uwzglednic aspekty, ktérych prowadzacy lekcje
student nie brat pod uwage lub nie zauwazyt.

Zajecia realizowano w formie nauczania zespo-
towego, (co-teaching i team-teachnig), co pozwala
na rozwdj umiejetnosci pracy w zespole. Kilkuoso-
bowe grupy umozliwiaja wzajemna obserwacje,
atakze wymiane pomystow i doswiadczen. Organi-
zacja zaje¢ w szkole podstawowej umozliwia row-
niez wspotprace studentow uzyskujacych kwalifi-
kacje do nauczania réznych jezykow. Prowadzone
sa nie tylko wzajemne obserwacje zaje¢, ale takze
wspdlne projekty studentdw sekgji angielskiej i nie-
mieckiej (np. dotyczace swiadomosci jezykowej,
projekty interkulturowe, wycieczki).

Badania w dziataniu - projekt Gdansk

Lepsze rozumienie wasnych poczynan dydak-
tycznych i uzyskiwanych efektéw umozliwiaja ba-
dania w dziataniu (por. Komorowska 2002:28-35).
Pozwalaja one na ksztatcenie nauczyciela refleksyj-
nego praktyka (por. Wysocka 2003) oraz s waz-
nym elementem przygotowywanych prac dyplo-
mowych z metodyki. Aktywizuja one studentéw do
analizowania wiasnych poczynan i poszukiwania
skutecznych rozwiazan. Umiejetnos¢ prowadzenia
takich badan jest istotnym elementem kompetencgji
wyjéciowej (Wysocka 2003). Oprécz badan w dzia-
taniu prowadzonych indywidualnie przez studen-
tow zajecia z dydaktyki wezesnoszkolnej umozliwity
podejmowanie takich zadan w grupach. Przykta-
dem badan w dziataniu zrealizowanych w ramach

przedmiotu dydaktyki wczesnoszkolnej byt projekt
Gdansk, wycieczka na Stare Miasto, ktorej celem byto
rozwijanie multikompetendji uczniéw®. Po podjeciu
decyzji o zorganizowaniu wycieczki do Gdanska,
studenci zapoznali sie z odpowiednig literatura
przedmiotu, a nastepnie przygotowali zadania
dla uczniéw, np. odszukanie domu z okreslonym
napisem w jezyku niemieckim; sprawdzenie, w ja-
kich jezykach jest napisana informacja o godzinach
otwarcia muzeum itp. Podczas zaje¢ seminaryjnych
grupy studentdw przedstawity przygotowane za-
dania, wybrano najciekawsze i na ich podstawie
przygotowano wersje robocza zeszytu zadan dla
dzieci. Zostata ona sprawdzona przez studentow
w odniesieniu do planu trasy, poprawnosci zadan
oraz przewidywalnego czasu ich realizacji. W trak-
cie wycieczki studenci przejeli opieke nad grupami
dzieci i obserwowali przebieg realizacji zadan. Po
zakonczeniu wycieczki w ramach zaje¢ seminaryj-
nych studenci przeanalizowali przebieg projektu,
sposob i zakres realizacji zadan, zachowania dzieci
oraz sformutowali propozycje mozliwych zmian.
Podczas wycieczki z kolejna grupa dzieci oceniono
wptyw wprowadzonych modyfikacji na przebieg
i wyniki projektu.

= Wnioski

Ksztatcenie nauczycieli jezykéw obcych na po-
trzeby edukacji wczesnoszkolnej to wazne zadanie
instytucji przygotowujacych kadry na potrzeby
szkoty. Doswiadczenia osrodka gdanskiego w za-
kresie realizacji zaje¢ dydaktyki wczesnoszkolnej
wskazuja na mozliwos¢ i celowos¢ integracji wie-
dzy teoretycznej i praktyki nauczania. Pozwala ona
na catosciowe traktowanie wiedzy akademickiej
oraz praktycznych umiejetnosci nauczania. Taka
organizacja zaje¢ pozwala na ksztatcenie nauczy-
ciela refleksyjnego praktyka, a ponadto umozli-
wia zdobywanie kompetencji w konkretnych sy-
tuacjach dydaktycznych.

¢ Multikomptencja obejmuje umiejetnos¢ wykorzystywania wszelkich dostepnych Zrodet wiedzy, w tym znajomosci réznych
jezykow w wykonywaniu okreslonych zadan (por. Chtopek 2008). W przygotowaniu i realizacji projektu wspotpracowali stu-
denci sekcji niemieckiej i angielskiej; dzieci uczestniczace w projekcie (3 klasy szkoty podstawowej) ucza sie w szkole jezyka
angielskiego i niemieckiego od pierwszej klasy, por. Stasiak (2006): Mehrsprachigkeit im friihen Fremdsprachenunterricht in Po-
len, w: B. Ahrenholz, E. Apeltauer, Zweitspracherwerb und curriculare Dimension. Empirische Untersuchungen zum Deutschlernen
in Kindergarten und Grundschule, Tiibingen: Stauffenburg, s. 123-141.
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Z doswiadczen nauczycieli

Szkota podstawowa, gimnazjum

Agnieszka Chojnacka’
Lewin Brzeski

Love is all around. Opis lekcji jezyka angielskiego

Przedstawiam ponizej zajecia przeznaczone
dla uczniow klasy VI lub dla mtodziezy gimna-
zjalnej. Lekcja moze by¢ wykorzystana w okresie
walentynkowym lub przy okazji $wieta cztonkéw
rodziny, np. Dnia Matki lub Dziadka.

Gtownym celem zajec jest przypomnienie
uczniom, w jaki sposéb stopniujemy przymiotni-
ki, jak budujemy poréwnania typu as... as... oraz
than. Podczas trwania zaje¢ uczniowie maja row-
niez mozliwos¢ poznania nowych przymiotnikdw,
ktore zostang wykorzystane przy pisaniu wiersza
mitosnego i umieszczone w klasie na specjalnym
arkuszu papieru.

Na wykonanie wszystkich elementéw zapla-
nowanych podczas tych zaje¢ nauczyciel musi
przeznaczy¢ dwie godziny lekcyjne.

Love is all around

Metody pracy: praca w grupach, praca samo-
dzielna.

Materiaty dydaktyczne: plik kartek z przymiot-
nikami, kolorowy papier, nozyczki, elementy
dekoracyjne.

Czas trwania: 2 x 45 minut

Przebieg lekgji: Nauczyciel dzieli uczniow na grupy.
Kazda grupa dostaje plik karteczek. Na kazdej
jest potowa — poczatek lub koniec — przymiotni-
ka. Zadaniem uczniéw jest utozenie poprawnie
wszystkich przymiotnikdw okreslajacych osobe
(funny, creative, hard-working, noisy, fragile, easy-

going, helpful, wise itp.). Nauczyciel sprawdza, jak
poradzita sobie kazda grupa. Nowe przymiotni-
ki zostaja przettumaczone lub ich znaczenie jest
przedstawione za pomoca gestow albo ilustracji
przez nauczyciela i zapisane w zeszytach.

m Nowe stowa mozna réwniez zapisa¢ na duzym

kolorowym arkuszu papieru z nagtowkiem:
My New Words. Arkusz zostawiamy w klasie,
uczniowie szybciej przyswoja sobie nowe sto-
wa, patrzac na nie podczas kolejnych lekgji.
Nastepnie nauczyciel przypomina uczniom
budowe poréwnan na przyktadach: Tomek
is as wise as an owl, Tomek is wiser than an
owl. Uczniowie przedstawiaja swoje przykta-
dy. Nauczyciel przypomina, ze w konstrukgji
z than trzeba uzy¢ drugiego stopnia wybra-
nego przymiotnika.

Kazdy uczen musi pomyslec o jakiej$ osobie,
ktéra bardzo lubi i stosujac poznane przy-
miotniki buduje samodzielnie poréwnania,
nastepnie ukfada z nich wiersz.

Po sprawdzeniu wierszy przez nauczyciela,
uczniowie wycinaja z papieru walentynke
(lub robia laurke), ozdabiaja ja i przepisuja
na nia swoj wierszyk.

Wszystkie walentynkowe wiersze trafia na
Scienng gazetke lub do walentynkowej pocz-
ty, a w dniu $w. Walentego zostana rozdane.
Znakomitym pomystem jest przebranie jed-
nego z uczniéw za amorka, ktéry rozda kartki
walentynkowe.

"'Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Spotecznej Szkole Podstawowej w Wegrach.
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Ponizej zamieszczam wierszyk mitosny jednej
z uczennic, Kasi z klasy VI.

...is my love.

He is as beautiful as a butterfly.

More wonderful than a dove

He is sweeter than an ice-cream

Prettier than Orlando Bloom

He is as joyful as a dream

He is as great as a chewing gum...
Hard-working as a bee

And his heart is the biggest in the world.

Nauczyciel moze réwniez wprowadzi¢ ka-
tegorie stow dotyczaca jednej grupy zwierzat,
np. ptakéw. Uczniowie beda musieli budowac
poréwnania, wykorzystujac rézne nazwy pta-
kow, np.: He is as beautiful as a peacock, fast as
an eagle itd.

Ponizej zamieszczam wiersze napisane przez
uczniéw gimnazjum.

You are as frank as a seagull

You are as optimistic as a swallow

You are as hearty as a pigeon

You are as clever as an ow!

You are as pretty as a swan

You are the most important person in my life

You are as pretty as a peacock

You are as intelligent as an owl

You are as courageous as an eagle

You are as tall as a crane

You are as nice as a swallow

But I love you more than all these birds

Lekcja Love is all around nie tylko pozwala
uczniom powtérzy¢ poznany wczesniej materiat
jezykowy, jest takze znakomitym przyktadem
tego, jak uczen bawiac sie, jednoczesnie sie uczy.
Lekcje jezyka angielskiego nie musza by¢ nudne
i zwiazane tylko z podrecznikiem, moga pozwa-
li¢ uczniom na bycie kreatywnymi.

(luty 2008)

Magdalena Jatowiec-Sawicka'
Wagrowiec

Jedna plansza - wiele zahaw

Lekje jezyka obcego trudno juz sobie wyobra-
zi¢ bez zastosowania gier i zabaw, w tym réwniez
gier planszowych. Kierunek, w ktorym rozwija sie
metodyka nauczania jezykdw obcych na kazdym
poziomie, przynosi wiele korzysci przede wszyst-
kim dla uczniéw, ale takze — co rownie istotne —
dla nauczyciela, ktéry moze lepiej motywowac
uczacych sie. Prowadzi do wiekszych sukceséw
w nauce jezyka obcego. Stowa o sukcesie i mo-
tywacji brzmia zachecajaco i kuszaco, ale druga
strona medalu i jednoczesnie wielokrotnie wy-
razanym argumentem przeciw jest ogrom czasu
i pracy, ktére trzeba poswieci¢ na przygotowanie
gier planszowych.

Wiasnie te zastrzezenia sktonity mnie do szuka-
nia takich rozwiazan, aby mimo wszystko nie rezy-
gnowac z zastosowania gier planszowych na lekcjach
jezyka obcego i nie spedza¢ Iwiej czesci wolnego
czasu na ich przygotowaniu. Rozwazania dopro-
wadzity do powstania kilku plansz, ktére mozna
zastosowa¢ do wielu réznych wariantow gier.

Jako przykfad chciatabym opisa¢ powstawa-
nie pierwszej, najprostszej planszy, aby w ten
sposob zachecic¢ innych do szukania wiasnych
rozwigzan. Plansza bazowa nie od poczatku stu-
zyta do wielu gier. Znalaztam ja w ksiazce Spiele
fiir den Unterricht? (patrz nastepna strona) i wy-
korzystywatam przez pewien czas jako plansze

' Autorka jest starszym wykfadowca w Studium Jezyka Niemieckiego dla Pracownikéw Uniwersytetu Adama Mickiewicza oraz
nauczycielka jezyka niemieckiego w Zespole Szkét Ponadgimnazjalnych nr 1 w Wegrowcu.
2R. Schneider, K.-H. Schneider (2000), Spiele fiir den Unterricht, Mainz: Matthias-Griinewald-Verlag.
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do prostej gry gramatycznej dla grup poczatku-
jacych w gimnazjum.

Dostosowanie planszy do potrzeb planowa-
nej gry gramatycznej nie zabrato wiele czasu.
Chciatabym opisa¢ poszczegélne warianty gier
i przedstawi¢ zmiany dokonane w planszy na
poszczegblnych etapach.

Gra gramatyczna: ,, Rzeczowniki”

Celem tej gry jest powtorzenie rzeczownikow
w liczbie pojedynczej i mnogiej oraz ich deklina-
¢ji, jednoczesnie na przyktad z podsumowaniem
omawianego zakresu tematycznego. Cwiczenie
wstepne polega na tym, ze uczniowie zapisuja na
matych kartkach kilka rzeczownikéw zwiazanych
z podanym tematem lub stowem-hastem, ktére
jako pierwsze przychodza im do glowy. Kazdy
ma podac co najmniej pie¢, potem wykluczamy
powtarzajace sie stowa. Drugi rodzaj ¢wiczenia
wstepnego polega na tym, ze uczniowie maja
w ciagu dwéch minut napisac rzeczowniki rozpo-
czynajace sie od kolejnych liter alfabetu, potem
sposrod nich réwniez wykluczamy te powtarzajace
sie. Tym samym zdobywamy do$¢ pokazny zbiér
rzeczownikow, ktére stuza do przeprowadzenia
gry. Nauczyciel musi by¢ oczywiscie przygotowa-
ny na brak pomystow u uczniéw i przynies¢ kar-
teczki z prostymi rzeczownikami zaczerpnietymi
z zakorczonego rozdziatu.

Przebieg tej gry jest celowo bardzo prosty,
aby unikna¢ trudnych wyjasnien i zaoszczedzi¢
Czas na sama gre i ¢wiczenia.

Uczniowie zostaja podzieleni na grupy liczace
od 4 do 6 oséb. Kazda grupa otrzymuje plansze,
po jednym pionku dla kazdego uczestnika oraz od-
powiednia liczbe karteczek z zebranymi rzeczowni-
kami. Teraz uczniowie po kolei rzucaja kostka, po-
ruszaja sie po planszy, a gdy trafia na pole z nazwa
przypadka, losuja jedna karteczke i podaja wyma-
gana forme rzeczownika, na przyktad

der Tisch — Genitiv Singular = des Tisches.

Nieskomplikowane reguty gry sprowokowa-
ty rozwazania majace doprowadzi¢ do takiej ich
zmiany, by osiagna¢ wiekszy stopien trudnosci
i urozmaici¢ gre. Aby unikna¢ koniecznosci przy-
gotowywania planszy kazdorazowo od poczatku,
zostata ona narysowana na kolorowym kartonie

o duzym formacie, przyklejonym do kartonu intro-
ligatorskiego, uzupetniona o kolejne pola w celu
wydtuzenia drogi pionkéw, a pola z poleceniami
zostaty po bokach naciete, aby mozna byto w nie
za kazdym razem wsuwac odpowiednie karteczki
zinnymi poleceniami i zadaniami, ktére pasuja do
danej wersji gry. Na okragtych polach planszy poja-
wity sie litery w dowolnej kolejnosci, ktore wpraw-
dzie sa wykorzystywane tylko w jednej wersji gry,
ale nie przeszkadzaja przy pozostatych.

Tak przygotowana plansza pozwolita na prze-
prowadzanie na niej kolejnych trzech gier.

Gra: ,,Rzeczownik -
przymiotnik - czasownik”

To whasnie dla tej wersji gry na planszy poja-
wity sie litery. Po rzuceniu kostka uczestnik stawia
pionek na polu z litera, losuje ze stosu karteczke
ze znajdujacym sie na niej poleceniem utworzenia
rzeczownika, przymiotnika badz czasownika, na-
stepnie tworzy wymagany wyraz rozpoczynajacy
sie od litery widniejacej na polu, na ktérym stoi,
np. przymiotnik — K = klein. Mozna tez ustalic li-
mit czasowy. Jesli uczen nie poda odpowiedniego
wyrazu, cofa pionek na pole, z ktérego przyszedt.
Dla duzych pél do tej wersji gry zostaty przygo-
towane karty ze stowem Zdanie, co oznacza, ze
gdy uczen na nich stanie, musi utworzy¢ zdanie
z dwoma ostatnimi stowami, jakie wymienit.

Aby zwiekszy¢ stopien trudnosci, zdanie, ktére
trzeba utworzy¢, moze sie sktadac ze stow rozpo-
czynajacych sie od liter, na ktérych uczen stanat
do tej pory, kolejnos¢ liter jest przy tym dowolna,
a w zdaniu moga pojawiac sie takze inne wyra-
zy. Na przykfad, ktos stanat na polach z literami
a, d i po powrocie z powodu niepodania zadne-
go stowa — na polu b. Zdanie moze brzmiec: Alle
denken an Barbara, jesli dopuscimy imiona i nazwy
wiasne, albo Auf dem Tisch liegt Brot.

Gra gramatyczna: ,Pytanie -

odpowiedz”

Jako ¢wiczenie wstepne przed nastepna gra,
uczniowie zostaja poproszeni 0 zanotowanie naj-
trudniejszych poznanych do tej pory stow w jezyku
obcym albo z konkretnego zakoriczonego rozdziatu
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lub zakresu tematycznego. Zwykle uczniowie, ko-
rzystajac z podrecznika, z zapatem zapisuja wiele
stow, poniewaz mysla o innym ich wykorzystaniu,
a tym samym uzyskujemy duzy zbiér wyrazéw od
dos¢ fatwych do rzeczywiscie trudnych.

Nastepnie dzielimy uczniéw na grupy, ktére
otrzymuja plansze. Tym razem w wyciecia w planszy
zostaja wsuniete kartki z tatwym poleceniem Wez
karte. Oznacza to, ze jesli ktos stanie na tym polu,
musi wylosowac po jednej karcie z dwdch stosow.
W jednym z nich znajduja sie kartki z zanotowanymi
przez uczniow stowami, w drugim kartki ze stowa-
mi Pytanie albo OdpowiedZ. Zadaniem jest utwo-
rzenie pytania albo odpowiedzi z wylosowanym
stowem. Zaleta tej wersji gry jest to, ze uczniowie
mysla przede wszystkim o wybranych trudnych
stowach, a ¢wiczenie struktury zdan, zwlaszcza py-
tan, odbywa sie prawie niezauwazone.

Pod koniec lekgji kazda grupa losuje jeszcze
po kilka karteczek z kazdego stosu i podobne ¢wi-
czenie wykonuje jako prace domowa. Jest ona
fatwiej akceptowana przez uczniéw, poniewaz
postrzegaja ja jako kontynuacje gry, w dodatku
z samodzielnie dobranym stownictwem.

Gra gramatyczna:
,Gzasowniki”

Ta wersja gry jest bezposrednim przeniesie-
niem gry gramatycznej ,Rzeczowniki” na inne

czesci mowy. Tym razem chodzi o koniugacje
czasownikow.

Jako ¢wiczenie wstepne mozna wykorzystac
pomyst z poprzedniego wariantu gry, mianowicie
poprosi¢ uczniéw o wypisanie trudnych czasowni-
kéw, ktdre przysparzaja im ktopotow przy koniuga-
¢ji. Pojawiaja sie tutaj w zaleznosci od zaawanso-
wania grupy takie przykfady, jak empfehlen, raten,
czasowniki modalne oraz czasowniki o regularnej
koniugadji, ale trudne w wymowie, np. erértern.
W wyciecia w planszy wsuwamy wtedy kartki z in-
formacja, ktéra osobe liczby pojedynczej lub mno-
giej nalezy utworzy¢, np. 2. Per. Sing.

Jedna plansza i kilka mozliwosci wykorzysta-
nia — naprawde warto opracowac¢ uniwersalna
plansze do gier gramatycznych po wczesniejszym
gruntownym rozwazeniu tego, co chcemy ¢wiczy¢
i jakie warianty gier mozna na niej rozegrac.

Lekcji jezyka obcego, na ktérej zastosujemy
gre planszowa, nie mozna poréwnac z nudny-
mi ¢wiczeniami z podrecznikéw. Zaangazowanie
i zadowolenie uczniéw pozwalaja przypuszczac,
ze wyniki pracy sa wtedy znacznie lepsze, jednak
wymagatoby to osobnych badan.

Czasem wystarczy zmienic¢ tak niewiele, aby
plansza postuzyta do jeszcze jednej gry, dla jesz-
cze jednej klasy. Zachecam wszystkich do szukania
wiasnych rozwiazan, chocby tych najprostszych.

(pazdziernik 2007)

lzabela Uscitko'!
Straduny

Z literatura za pan brat

Kazdy z nas byt kiedys uczniem i wie, jak trud-
no jest przebrnac przez niektore lektury. Aby je
przerobi¢, uczniowie stosuja rézne chwyty: czy-
taja streszczenia, bryki, stuchaja nagran, np. z ko-
lekcji dodawanej do jednej z gazet codziennych,
ogladaja filmy lub czytaja metoda ,poczatek,
srodek, koniec”, ktéra daje ogélna wiedze, o co

chodzi w ksiazce. W moim artykule proponuje
nowy sposéb zainteresowania uczniéw literatu-
ra, i to anglojezyczna.

Cra Pierwsze i ostatnie stowo wykorzystuje po-
zytywnie lenistwo naszych uczniéw. Polega na
odgadywaniu tytutu dzieta po pierwszym i ostat-
nim zdaniu.

! Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Zespole Szkot Samorzadowych w Stradunach.
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Zasady gry:

1.

Grupe (klase) dzielimy na dwie druzyny.

2. Kazda druzyna losuje taka sama liczbe kart.

Na kartach sa umieszczone cytaty, autor dzie-
ta, tytut oraz krotkie streszczenie.

O kolejnosci odgadywania decyduje rzut kost-
ka. Jako pierwsza odpowiada grupa, ktéra
wyrzuci wieksza liczbe oczek.

. Odgadywanie rozpoczynamy od przeczyta-

nia pierwszych stow dzieta. Jesli druzyna od-
gadujaca poda poprawny tytut, otrzymuje 4
punkty. Jesli nie, czytany jest kolejny cytat
za 3 punkty. Jesli i po drugiej podpowiedzi
poprawna odpowiedz nie zostanie podana,
odczytujemy kolejna podpowiedz, ktora jest

nazwisko autora dzieta (2 pkt). Kolejna pod-

powied? to przeczytanie umieszczonego na

karcie streszczenia. Jesli po tej podpowiedzi
padnie poprawna odpowiedz grupa otrzymu-
je 1 punkt. Jesli druzyna nie odgadnie mimo
podpowiedzi, 4 punkty otrzymuje druzyna
odczytujaca podpowiedzi.

5. Wygrywa druzyna, ktéra zbierze najwieksza
liczbe punktow.

Dobér utworéw do gry zalezy od poziomu
grupy i nauczyciela. W swojej pracy wykorzysta-
fam utwory takich pisarzy jak na przyktad Scott
Fitzgerald, James Joyce, Mark Twain, Jane Austen,
Jeffrey Archer. Ponizej prezentuje przyktadowy
projekt karty do gry.

ﬁ’@i‘ fines ...

She only stopped screaming when
she died.

... Last words.

The beneficiary was his grandson,
William Abel Kane.

KANE AND ABEL

by
JEFFREY ARCHER
(1940- )

Spanning sixty years, this
blockbuster tells the story of two
men born on the same day on
opposite sides of the world whose
paths are destined to cross in a
ruthless struggle to build their
fortunes.

William Lowell Kane is the son of
a Boston millionaire who inherits
the family bank. Abel Rosnovski
is a Polish orphan who emigrates
to America and starts life there as a
junior waiter at the Plaza Hotel.

Prezentowana karta zostata stworzona na podstawie ksiazki J. Archera (1979), Kane and Abel, Hodder & Stoughton.

(wrzesien 2007)

Elzbieta Gajewska’
Kobytka

Reader’s Theater - teatr wyobrazni

Co to jest Reader’s Theater?

Drama na lekgji jezyka obcego to nie tylko

zabawa, ale przede wszystkim angazujacy i mo-

tywujacy uczniow do nauki oraz wspomagajacy

ich emocjonalny rozwdj sposéb uczenia sie.
Jedna z form dramy jest Reader’s Theater (RT).

W przeciwienstwie do klasycznego teatru, RT nie

! Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w szkole podstawowej i gimnazjum w Zespole Szkét Publicznych nr 3 w Kobytce.
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wymaga rozlegltych przygotowan, wymysinych
kostiuméw, dekoracji i zapamietywania kwestii.
Potrzebny jest jedynie czytany przez uczniow
scenariusz. Uzywajac gtosu, mimiki, mowy cia-
fa przedstawiaja oni emocje, postawy i motywy
dziatania swoich bohateréw. Niezbedna jest row-
niez wyobraznia. W czterech $cianach szkolnej
sali moze odbywac sie walka ze smokiem, gorska
wspinaczka albo oceaniczna podréz.

Dlaczego warto stosowaé RT?

Wiekszos¢ ucznidw krepuje sie moéwieniem
w jezyku obcym. Niechetnie réwniez uczy sie
nowego stownictwa. Wykorzystywanie RT jest
wynikiem poszukiwania przeze mnie sposobow
przezwyciezenia tych trudnosci. Uczniowie, wie-
lokrotnie powtarzajac pojedyncze stowa, wyraze-
nia i cate zdania, bezwiednie ucza sie znaczenia
wyrazéw, prawidtowej wymowy, intonacji i kon-
tekstu, w ktorym moga wykorzystywac nowo po-
znane stownictwo.

RT umozliwia aktywny kontakt z jezykiem an-
gielskim. Uczniowie maja wiec mozliwos¢ rozwijania
réznorodnych kompetencji jezykowych: czytania ze
zrozumieniem, stuchania, méwienia i pisania.

Dzieki udziatowi w RT uczniowie doskona-
la umiejetnos¢ wyrazania uczué i wczuwania sie
w stany emocjonalne innych. Jest on wspaniatym
narzedziem pomagajacym uczniom nieSmiatym,
zaleknionym, majacym problemy w nauce. Kryjac
sie za maska postaci, maja oni szanse na uzew-
netrznianie emocji.

Uczestnictwo w Reader’s Theater rozwija inwen-
Cje tworcza i ksztatci wyobraznie. Jego niebaga-
telnym walorem jest réwniez wypracowywanie
umiejetnosci nawiazywania kontaktéw spotecz-
nych przez dziatanie w zespole. Praca ta metoda
umozliwia integracje grupy, sprzyja wspotpracy
i wzajemnemu wspieraniu sie jej uczestnikéw. Ma
to istotne znaczenie szczegoélnie w klasach, gdzie
wystepuje duzo konfliktow lub istnieje niezdro-
wa rywalizacja.

Jak tworzymy RT?

Wyhdr scenariusza. Dobor whasciwego scena-
riusza jest bardzo istotny, gdyz w duzej mierze od
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niego zalezy zaangazowanie ucznidw i ostateczny
efekt pracy. Powinien on spetniac kilka istotnych
warunkéw. Musi by¢ interesujacy zaréwno dla
czytelnikow, jak i stuchaczy oraz wasciwy dla
ich wieku i poziomu opanowania jezyka, ofero-
wac bogate stownictwo i odpowiednie struktury
gramatyczne. W przypadku mtodszych uczniow
niebagatelne znaczenie maja proste, zrozumiate
dialogi z licznymi powtérzeniami, pozwalajacymi
na utrwalanie stownictwa. Scenariusz powinien
tez uwzgledniac zaktadang liczbe uczestnikdw.

Zrédtem, z ktérego mozna pozyskac scena-
riusze sa przede wszystkim anglojezyczne publi-
kacje réznych wydawnictw oraz strony interne-
towe. Polecam miedzy innymi: www.aaronshep.
com, www.loiswalker.com, www.storycart.com,
www.teachingheart.net/readerstheater.htm, www.
timelessteacherstuff.com, www.storiestogrowby.
com/script.html.

Praca przynoszaca wiele satysfakgji i korzysci
jezykowych jest pisanie przez uczniéw wiasnych
scenariuszy. Moga to by¢ adaptacje ulubionych
bajek, opowiadan, piosenek lub tez historie w pe-
ni wymyslone przez mtodych twércéw. Pisanie
scenariuszy moze odbywac sie indywidualnie,
w parach lub grupach. Rola nauczyciela jest po-
moc i wspieranie uczniow.

Czytanie i analiza scenariusza. \Wszyscy ucznio-
wie powinni otrzymac wiasny scenariusz. Pierw-
szy raz czyta go nauczyciel. Jesli w RT biora udziat
miodsi uczestnicy, nastepne czytanie przebiega
w formie powtarzania zdan za nauczycielem. Ko-
lejny krok to wspdlne czytanie — uczniéw z na-
uczycielem. Starsi uczniowie moga czytac scena-
riusz samodzielnie. W dalszej kolejnosci czytaja
go gtosno, po kolei, zapoznajac sie z kwestiami
réznych postaci.

Po przeczytaniu scenariusza nalezy porozma-
wiac z uczniami na temat charakteru postaci, ich
wygladu, osobowosci, brzmienia ich gosu. Trzeba
przedyskutowac réwniez zasadno$¢ wykorzystania
narratora, ktory wystepuje w roli posrednika mie-
dzy czytelnikami i stuchaczami, komentujac wyda-
rzenia i opisujac miejsce rozgrywanej akgji.

Jest to réwniez whasciwy moment, aby nauczy-
ciel zapoznat uczniow ze znaczeniem i wymowa
nowego stownictwa.
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Wybar rél. Uczniowie wybieraja te role i frag-
menty scenariusza, podczas czytania ktorych czuja
sie najlepiej. Obowiazkiem nauczyciela jest wia-
czenie do pracy wszystkich ucznidéw. Im grupa jest
liczniejsza, tym trudniejsze zadanie, dlatego tak
wazny okazuje sie wiasciwie dobrany scenariusz,
w ktdrym zaleznie od liczby uczestnikow role moga
by¢ dzielone lub faczone. Istnieje rowniez mozli-
wosc¢, szczegblnie w pracy z mbodszymi uczniami,
iz pewne partie tekstu moga by¢ wypowiadane
wspdlnie przez cata grupe.

tatwiej i efektywniej pracuje sie w mniej-
szych grupach. Dlatego dziele klase na kilkuoso-
bowe zespoty przygotowujace ten sam scenariusz.
Uczniowie jednej klasy sa wiec zarazem aktora-
mi i widownia.
Muzyka i dzwigki. Naturalnym elementem kaz-
dego teatru jest muzyka. Zachecam wiec uczniow,
aby dobierali podktad muzyczny i réznorodne od-
glosy pomagajace zaprezentowac przedstawienie
bardziej sugestywnie i interesujaco. Moze to by¢
muzyka podkreslajaca rézne emocje i uczucia
(smutek, strach, radosc¢ itp.), piosenki nawiazu-
jace do tresci sztuki, nagrane przez uczniow efek-
ty dzwiekowe (odgtos zamykanych drzwi, chrzest
suchych lisci, $piew ptakéw itp.).

Préby. Uczniowie biora udziat w kilku probach,
w trakcie ktorych eksperymentuja z wtasnym
glosem, stosuja réznorodna mimike i wykorzy-
stuja mowe ciata. Czytajac scenariusz, uczniowie
moga siedzie¢ w dowolny sposob: przy swoich
stolikach, na krzestach ustawionych w ksztatcie
potkola lub kota, sta¢ w rzedzie. Wazne jest — dla
poczucia bezpieczenstwa — aby zaréwno proby,
jak i koncowe wystapienia odbywaty sie w tym
samym miejscu i formie.

Wystep. Aktorzy powinni przeczyta przygoto-
wang sztuke przed publicznoscia. Publicznoscia
moga by¢ uczniowie réwnolegtej klasy, mtodsi
lub starsi uczniowie albo rodzice. Gdy klasa jest
podzielona na grupy, moga to by¢ kolezanki i ko-
ledzy z tej samej klasy.

Jesli uczestnicy RT maja potrzebe wiekszych
wyzwan teatralnych, moga wystapi¢ na scenie.
Wprawdzie niekonieczne, ale dozwolone jest row-
niez uzycie kostiumoéw i charakteryzacja. Wazne,

aby zabiegi te byly minimalistyczne i nie koncen-
trowaty na sobie uwagi. Elementy charakteryzagji
i dekoracji maja szczeg6lne znaczenie dla mtod-
szych uczniéw, ktorzy bardzo przyktadaja sie do
ich przygotowania.

Ewaluacja. Uczniowie chca uzyskac informacje
zwrotna, z ktérej dowiedza sie, jak zostata odebra-
na ich sztuka. Istotne jest, aby unikac negatywnej
krytyki. Zadaniem stuchaczy jest wychwycenie po-
zytywnych elementdw i zasugerowanie ewentual-
nych zmian pomocnych w dalszej pracy.
Ponizsza karta ewaluacyjna moze by¢ stosowana
zaréwno przez nauczyciela, jak i przez ucznidw.

Reader’s Theatre Evaluation

1.Body language and gestures (mowa ciata i ge-
SEY) ettt
2.Clarity of voice — words were clear and easy
to understand (czysto$¢ glosu — stowa byty
wyrazne i fatwe do zrozumienia) .................

3. Voice projection — ,loudness” was enough to
be heard at the back of the room (projekcja
gtosu — sifa glosu wystarczajaca, aby stysze¢
na koncu sali) c.oovoveveieiieiieeceeee

4. Believability of character (wiarygodnos¢ po-
SEACH) vt
5. Timing — part was read smoothly without pauses
(rola byfa czytana ptynnie bez pauz) ............
6. Cooperation (WSpOtpraca) ...........c.ocoveveneen.
Key:
! Great!
+ Good
? Could Improve

Zasady obowiazujace uczniéw podczas czy-
tania sztuki przed publicznoscia:

m Lider grupy podaje tytut i autora skryptu.

m Uczniowie przedstawiaja sie i informuja publicz-
nos¢, jaka postac odgrywaja (My name is Kasia
and | am reading the part of the witch).

m Uczestnicy przedstawienia trzymaja swoje sce-
nariusze w oktadkach (np. w kolorowym papie-
rze). Wyglada to schludnie i profesjonalnie.

m Uczniowie nie powinni zastania¢ scenariusza-
mi twarzy podczas czytania.

m W trakcie przedstawienia uczniowie siedza
lub stoja, trzymajac gtowy wysoko, w mia-
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re mozliwosci utrzymujac kontakt wzrokowy
z publicznoicia.

m Czytaja wolno, glosno i wyraznie.

m Czytaja, wyrazajac emocje prezentowanych
bohaterdw.

m Uczniowie, ktérzy nie czytaja w danej chwili,
musza pamietac, ze sa czescig grupy teatral-
nej i przez caty czas trwania sztuki reprezen-
tuja grang przez siebie posta¢. Obowiazuje
ich wiec stosowne zachowanie.

m Sygnatem konczacym czytanie skryptu jest
ukton przed publicznoscia — jak w klasycz-
nym teatrze.

Po prezentacji sztuki wciaz mozemy stosowac
wiele ¢wiczen jezykowych na podstawie scenariu-
sza. Najatrakcyjniejszymi i przynoszacymi zauwa-
zalne efekty edukacyjne okazaty sie nastepujace
zadania, ktére moga wykonywac zaréwno wyste-
pujacy, jak i widzowie RT (musza by¢ dostosowane
do wieku i mozliwosci jezykowych uczniow):

m opracowanie graficzne (wykonanie rysunkow
umozliwiajacych uzyskanie informagji, jak da-
lece uczniowie zrozumieli dana sztuke),

® nagrywanie, odstuchiwanie i analizowanie
opracowanej sztuki,

m parafrazowanie tekstu sztuki,

® pisanie innego niz pierwotnie poczatku lub
konca,

m przedstawienie opracowanej sztuki w postaci
mapy mysli (ustalenie, o czym jest tekst i ja-
kie informacje sa w nim istotne).

Alexander and the Wind-Up Mouse autorstwa
Leo Lionni jest przyktadem scenariusza, ktory wy-
korzystatam na lekgji w klasie V. Na prace prze-
znaczytam dwie godziny lekcyjne.

Lekcja 1:
1. Rozdanie scenariuszy wszystkim uczniom.

2.Czytanie scenariusza przez nauczyciela.

3.Zapoznanie sie z nowym stownictwem.

4. Cwiczenie poprawnej wymowy. Uczniowie
powtarzaja tres¢ skryptu po nauczycielu.

5. Wyszukiwanie informacji potwierdzajacych
zrozumienie tekstu. Uczniowie tworza mape

mysli, podajac imiona bohateréw, miejsce

akcji i zaistniate wydarzenia?.

6. Podawanie odpowiedzi na pytania zadawa-
ne przez nauczyciela: Why did Alexander want
to be the Wind-Up Mouse?, Why did he change
his mind?, Why is it important to have a good
friend?

7. Podziat ucznidéw na czteroosobowe grupy od-
powiadajace liczbie bohaterdéw scenariusza.

8. Podziat rol miedzy uczniami. Cztonkowie gru-
py negocjuja miedzy soba obsade i wybieraja
role, ktére sa dla nich odpowiednie.

9. Podkreslanie kolorowymi mazakami zdan czy-
tanych przez poszczegolnych uczniow.

10. Czytanie scenariusza w grupach. Uczniowie
kieruja sie zasada — méwie wolno, gtosno

i wyraznie.

11.Zadania domowe:

o W celu ¢wiczenia ptynnosci i poprawnosci
wymowy przeczytaj kilkakrotnie swoja role
w domu. Staraj sie wyrazi¢ emocje swoje-
go bohatera.

e Przygotuj karte identyfikacyjna z imieniem
swojego bohatera lub drobny element cha-
rakteryzacji odpowiedni dla granej przez
siebie postaci.

e Przygotuj oktadke dla swojego scenariu-
sza.

Lekcja 2:

1. Préba generalna w grupach.

2. Przypomnienie zasad obowiazujacych uczniéw
w trakcie czytania scenariusza przed publicz-
noscia.

3. Premiera sztuki. Kazda grupa wystepuje przed
publicznoscia, ktéra stanowia pozostali czton-
kowie klasy.

4. Ewaluacja wystapien uczniéw (podzielenie
sie uwagami, analiza kart ewaluacyjnych).

5. Uzupetnienie kwizu potwierdzajacego znajo-
mos¢ nowego stownictwa, ktére pojawito sie
W scenariuszu.

Quiz
1. Willy is Annie’s favourite:
a) pillow, b) toy, ) broom

2Jezyki Obce w Szkole 4/2007, s. 118.

78



NR 3/2008 m MAJ/CZERWIEC

JEZYKI OBCE W SZKOLE

2. A magic Lizard lives in:
a) the garden, b) the house, c¢) the garage
3. Lizard wants:
a) a yellow pebble,
b) a green pebble,
¢) a purple pebble
4. Annie is throwing some of her toys away be-
cause of:
a) Christmas,
5. Lizard:
a) changed Willy into a mouse,
b) did not change Willy into a mouse,
¢) changed Willy into a cat

b) Easter, ¢) a birthday

Materialy (wykorzystanie ich zalezy od gru-
py): duzy fioletowy kamien (pomalowany przez
chetnego ucznia) i duze puste pudto.

Alexander and the Wind-Up Mouse
by Leo Lionni

Narrator: This is the story of Alexander and the Wind-
-Up Mouse. Scene 1.

Lady or Man: Help! Help! A mouse! Scream then chase
Alexander into a corner with a small broom.

Alexander: Why do they always yell at me?

Willy Wind-Up Mouse: Squeak!

Alexander: Who are you?

Willy: 1 am Willy the Wind-Up Mouse. I'm Annie’s
favourite toy. They wind me to make me run in
circles, they cuddle me, and at night. | sleep on
a soft white pillow between the doll and teddy
bear. Everyone loves me.

Alexander: (sadly) They don’t care much for me. Let’s
go look for crumbs.

Willy: 1 can’t. I can only move when they wind me.
But I don't mind. Everybody loves me.

Alexander: | like you too. They hug and start play-
ing together.

Narrator: Scene 2. A few weeks passed. Alexander
and Willy have spent many fun hours together.
Now it is nighttime.

Alexander: (curled up sleeping) I'm lonely. Why can’t
| be a wind-up mouse like Willy and be cuddled
and loved?

Willy: (comes over to Willy) I've heard that there’s
a magic lizard who lives in the garden that can
change one animal into another.

Alexander: Do you mean that he could change me
into a wind-up mouse like you? (Walks to garden

and looks for lizard) Lizard, lizard can you change
me into a wind-up mouse?

Lizard: (crawls up to Alexander) When the moon is
round bring me a purple pebble.

Narrator: Alexander searched for days and days. He
found yellow pebbles and blue pebbles and yel-
low pebbles —but not one tiny purple pebble. He
returned to the house tired and hungry. He saw
a box full of old toys. Then he saw Willy.

Alexander: (surprised) Willy, what happened?

Willy: (sadly) Annie had a birthday and she is throw-
ing some of her toys away.

Alexander: (sadly) Oh no! (Sees purple pebble laying on
the ground.) Look! Could it be? (Takes pebble and
runs out to garden.) Lizard, lizard, in the bush.

Lizard: The moon is round, the pebble found. Who
or what do you wish to be?

Alexander: 1 want to be - Lizard, lizard, could you
change Willy into a mouse like me? (Hands the
pebble to Lizard who runs away. Alexander runs
back to the house and looks inside the now empty
box. Sadly.) I'm too late.

Willy: (pause) Squeak!! Moves next to Alexander.

Alexander: (a little frightened) Who are you?

Willy: My name is Willy.

Alexander: (happy and excited) Willy! The lizard - the
lizard did it! They hug and dance and dance.

Zrédto: www.csuchico.edu/~cguenter/FourArts/DR/Dralex.
html (stan z 14.01.2008 r.)

RT stosuje z powodzeniem w réznych grupach
wiekowych. Powyzsze propozycje sa potwierdze-
niem, iz ostateczny przebieg zajec¢ wykorzystujacych
te strategie jest uzalezniony gtéwnie od mozliwosci
czasowych, umiejetnosci jezykowych uczestnikow
oraz kreatywnosci nauczyciela i uczniéw. Wyste-
pujac w roli koordynatora, nie krytykuje poczynan
uczniow aktoréw. Staram sie wspomagac rozwoj
ich tworczej inwencji i wyobrazni. Wazne jest, aby
uczen czerpat ze swojej pracy przyjemnosc, wzbo-
gacajac umiejetnosci jezykowe i spoteczne.

Bibliografia
Greenwood J. (1988), Class Readers, Oxford: Oxford Uni-
versity Press.

Maley A., Duff A. (1978), Drama Techniques in Language
Learning, Cambridge: Cambridge University Press.
Wright A. (1997), Creating Stories with Children, Oxford:

Oxford University Press.
(styczen 2008)
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Justyna Wieczorek'
Katowice

Harry Potter and the Prisoner of Azkaban

Inscenizacja wybranych fragmentow ksiazki J.K. Rowling

Przedstawiony ponizej scenariusz zaje¢ doty-
czacych ksiazek o Harrym Potterze moze by¢ wy-
korzystany we wszystkich klasach gimnazjalnych,
poczawszy od pierwszej i na trzeciej skonczywszy.
Uczniowie klas pierwszych sa, co prawda, lepiej
zorientowani w tej tematyce, ale zaréwno pierw-
sz0-, drugo-, jak i trzecioklasisci swietnie sie bawia
na lekcjach o mtodym czarodzieju. Jednoczesnie,
przygotowujac inscenizacje fragmentéw ksiazki
Harry Potter i wiezieri Azkabanu, komunikuja sie
w jezyku angielskim za pomoca podanych zwro-
tow z ksiazki. Ksztattuje to nawyki i umiejetnosci
jezykowe, wzbogaca i uruchamia procesy me-
chanicznego utrwalania leksyki oraz niektérych
wzorcdw zdaniowych i zwrotéw z jezyka potocz-
nego: That means..., You're going to have..., Let me
see that..., Sorry about that..., But everyone knows
that..., | don't believe it... itp.

Lekcje, podczas ktérych inscenizuje sie frag-
menty powiesci lub sztuk, dostarczaja uczniom
wiele radosci. Nabieraja oni przekonania, ze po-
znawanie literatury, rowniez w jezyku obcym,
moze dawac satysfakcje.

Metody: ogladowa — pokaz, problemowa — sy-
mulacyjna, czyli inscenizacja.

Formy pracy: zbiorowa i grupowa (obsadzanie
rol, wspélne czytanie tekstu, przeprowadzenie
prob z udziatem mimiki, gestykulacji oraz re-
kwizytow) — daje to ogromna satysfakgje i jest
doskonata zabawa (nauczyciel wspdtpracuje
z kazda grupa, zaleca kilkakrotne przecwicze-
nie trudniejszych zdan).

Pomoce dydaktyczne: cztery fragmenty tekstu
prozy J.K. Rowling w jezyku angielskim, po-
ciete w paski role dla kazdego ucznia, ele-
menty stroju czarodzieja (podpisane po an-

gielsku): kapelusze z szerokim rondem (moga
by¢ wykonane z papieru), rézdzki (np. pa-
tyki obwiazane ztota wstazka), wyciete ze
ztotego samoprzylepnego papieru gwiazdy,
peleryna.

Przebieg zaje¢:

m Nauczyciel, ucharakteryzowany na J.K. Row-
ling (jeden lub dwa tomy Harry'ego Pottera
w dtoni, w drugiej wieczne piéro, zamyslone,
roztargnione spojrzenie) wita uczniow w sali
i oznajmia w jezyku polskim, ze jako autorka
ksiazek o Harrym Potterze nie jest zadowolona
z doboru aktoréw do filmu Harry Potter and
The Prisoner of Azkaban. Dlatego, uzywajac juz
jezyka angielskiego, prosi uczniéw o pomoc
w przeprowadzeniu castingu na najlepszych
aktoroéw do ekranizacji trzeciej czesci przygod
miodego czarodzieja.

m Nauczyciel pyta: So how do you think, what
the topic of our lesson will be today? Any ideas,
guesses? (Jak wiec myslicie, jaki bedzie te-
mat naszej dzisiejszej lekcji? Jakies pomysty,
sugestie?). Uczniowie, patrzac na przygoto-
wane do lekgji rekwizyty, zgaduja (z pomo-
a nauczyciela) temat: , Harry Potter and the
Prisoner of Azkaban. Inscenizacja wybranych
fragmentow ksiazki J.K. Rowling” i zapisuja
go do zeszytow.

m Nauczyciel dzieli uczniéw na cztery grupy,
kazda z nich ma przydzielony osobny stolik
i czarodziejskie akcesoria.

m Uczniowie dzielg sie rolami — w zaleznosci
od tego, na jaka trafili scenke z powiesci, sa
to: Harry Potter (wystapi w 4 scenach), Ron
(wystapi w 3 scenach), Hermiona (wystapi
w 4 scenach), profesor Trelawney (wystapi

"'Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Gimnazjum nr 9 im. R. Traugutta w Katowicach.
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w 1 scenie), madam Hooch (wystapi w 1 sce-
nie), Draco Malfoy (wystapi w 1 scenie), pro-
fesor Lupin (wystapi w 1 scenie), Severus Sna-
pe (wystapi w 1 scenie), Sirius Black (wystapi
w 1 scenie), Scabbers (wystapi w 1 scenie),
Narrator (wystapi w 1 scenie).

m Nauczyciel informuje uczniow, ze scenki sa
elementem pewnej catosci i ich zadaniem
bedzie odegranie ich, a nastepnie uporzad-
kowanie we wiasciwe] kolejnosci.

m Kazda osoba dostaje lub losuje (w zaleznosci
od sprawnosci jezykowej grupy) swoj tekst po-
trzebny do pozniejszej inscenizacji wybranego
fragmentu powiesci. W kazdym fragmencie
tekstu znajduja sie dwa zdania zaznaczone
wyttuszczong czcionka. Oznacza to, ze te zda-
nia uczniowie musza zapamietac. Pozostate
kwestie moga odczytac z kartki.

m Wodziez ma 15 minut na przygotowanie sie
do wystepu, w tym czasie moze zadawac na-
uczycielowi pytania dotyczace wymowy nie-
ktorych stéw lub ich znaczenia. Uczniowie
musza réwniez postarac sie jak najbardziej
upodobni¢ do wylosowanej przez siebie po-
staci, zaopatrzyc sie w przygotowane rekwi-
zyty i przecwiczyc role.

m Wodziez prezentuje scenki z uzyciem rekwizy-
tow, widzami sa uczniowie z innych grup.

m Z pomoca nauczyciela mtodziez porzadku-
je w poprawnej kolejnosci zaprezentowa-
ne scenki, trudniejsze i wybrane przez na-
uczyciela stéwka zapisujac do zeszytow. Aby
wykona¢ dobrze to zadanie, nie trzeba zna¢
tresci ksiazki Harry Potter i wiezien Azkabanu,
poniewaz scenki s3 dobrane w taki sposob,
ze jedno wydarzenie automatycznie wypty-
wa z drugiego.

Scena 1. Przepowiednie profesor Trelawney — Divina-
tion of Profesor’s Trelawney

Scena dla czterech oséb.

Na stoliku znajduja sie: filizanki z fusami, najlepiej
po herbacie, trzy w miare podobne do siebie ksiazki
udajace ksiegi magiczne (mozna przyklei¢ do zwy-
ktych ksiazek czarodziejskie symbole, np. wyciety
z materiatu kapelusz lub gwiazdy) po jednej dla
Harry’ego, Rona i Hermiony, cztery czarodziejskie
rézdzki - dla wszystkich wystepujacych postaci oraz

fragment powiesci do odegrania przez mtodziez
w jezyku angielskim.

Wystepuja: profesor Trelawney, Harry Potter, Ron,
Hermiona.

Harry, Ron i Hermiona zasiadaja do stotu z filizankami.
Patrzac do srodka kazdej z nich, udaja, ze prébuja
odczytac przysztosc.

Ron: Right. What can you see in mine? Podty-
ka Harry’emu swoja filizanke, Harry zaglada do
srodka.

Harry (ironically): A load of soggy brown stuff.

Po chwili.

Prof. Trelawney: Broaden your minds, my dears, and
allow your eyes to see past the mundane!

Harry: Right, so you've got a sort of cross... That
means you’re going to have ,trials and suf-
ferings” - sorry about that...

Ron (ironically): You need the Inner Eye testing, if
you ask me.

Chiopcy $miejq sie cicho, patrzac w kierunku krazacej
niedaleko profesor Trelawney.

Ron: My turn... There's a blob a bit like a bowler
hat... Maybe you're going to work for the Mini-
stry of Magic...

Profesor Trelawney podchodzi do stolika.

Prof. Trelawney: Let me see that, my dear. The fal-
con... my dear, you have a deadly enemy.
Hermione: But everyone knows that. Profesor

Trelawney patrzy na nia, zaskoczona. Well, they
do. Everybody knows about Harry and You-
Know-Who...

Profesor Trelawney robi przerazona mine.

Koniec sceny 1.

Scena 2. Swiateczne prezenty. Firebolt — Christmas
presents. The Firebolt

Scena dla trzech oséb.

Na stoliku znajduja sie zapakowane w papier paczki,
dwie zawierajace swetry (bluzy), jedna z miotta (moz-
na pozyczy¢ wezesniej od pani sprzataczki i owina¢
ja w jakié materiat, aby wygladata inaczej, specjalnie
i koniecznie doklei¢ do niej napis ,Firebolt”).
Wystepuja: Harry, Ron, Hermiona.

Ron budzi spiacego Harry’ego.

Ron: Oy! Presents! Well... another jumper from
Mum... maroon again... see if you've got one.

Chtopcy otwierajg prezenty i wyciagaja swetry.
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Harry: Yes, | have...

Ron bierze z zaciekawieniem do reki najbardziej intry-
qujaca paczke, z ktorej wystaje czubek miotty.

Ron: What’s that?

Harry: Don’t know...

Ron zdziera z paczki papier, robi oszotomiona mine.

Ron: I don’t believe it...

Po chwili ciszy.

Ron: Who sent it to you?

Harry: No idea! I really don’t know... Lupin?
Dumbledore?... No idea, really!

Wchodzi Hermiona.

Hermione: Oh, Harry! Who sent you that?

Harry: No idea. There wasn't a card or anything
like with it.

Hermiona marszczy brwi.

Ron: What's the matter with you?

Hermione: | don’t know. But it’s a bit odd, isn't it?
I mean, this is supposed to be quite a good
broom, isn’t it?

Koniec sceny 2.

Scena 3. Finat rozgrywek quidditcha — The Quid-
ditch Final

Scena dla pieciu 0séb.

Na stoliku znajduija sie: trzy miotty, w tym ,Firebolt”,
duzy napis ,,During the quidditch final”, gwizdek,
kafel” (np. piteczka do tenisa podpisana ,Quaf-
fle™), przedmiot opisany jako ,Snitch” (znicz), kto-
ry w odpowiednim momencie nauczyciel podaje
jednej z os6b stojacej najblizej.

Wystepuja: Narrator, Harry, Hermiona, madam
Hooch, Draco Malfoy.

Narrator: The whole of Gryffindor house was
obsessed with the coming match. Gryffin-
dor hadn’'t won the Quidditch Cup since the
legendary Charlie Weasley had been Seeker.
But Harry doubted wheteher any of them, even
Wood, wanted to win as much as he did. The
enmity between Harry and Malfoy was at its
highest point ever.

Na boisku do quidditcha.

Madam Hooch: Captains, shake hands! Mount
your brooms! Three... two... one...

Madam Hooch gwizdze. Tréjka aktoréw zaczyna prze-
mieszczac sie po scenie, udajac latanie na miotfach,
przerzucaja do siebie Quaffle (,kafel”), starajac sie
uderzy¢ go miottami. Mija okofo 30 do 45 sekund,
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Harry zderza sie z Malfoyem (koniecznie trzeba za-
znaczyc, ze zderzenie ma byc¢ delikatne), madame
Hooch gwizdze. Mija nastepne kilkanascie sekund,
Harry znowu zderza sie z Malfoyem, Madame Hooch
gwizdze. W tym czasie nauczyciel kladzie z boku
migocacy przedmiot (moze to by¢ np. lusterko
oklejone ztotym papierem), Harry biegnie w jego
strone i chwyta go. Cafa klasa klaszcze, Harry unosi
rece w gescie zwyciestwa.

Madame Hooch: They won the Cup, they won the
Cup! Hurray!

Koniec sceny 3.

Scena 4. Stuzacy Lorda Voldemorta — The Servant of
Lord Voldemort

Scena dla siedmiu 0séb.

Na stoliku znajduja sie: niedbale rzucona peleryna
oraz kilka rozdzek.

Hermiona, Ron, Harry, Black i profesor Lupin siedza
na podtodze, sa przerazeni. Tuz obok siedzi z po-
chylona gtowa skulony Scabbers. Nad nimi stoi Se-
verus Snape.

Wystepuja: Harry, profesor Lupin, Ron, Hermione,
Severus Snape, Sirius Black, Scabbers.

Lupin (w strone Snape’a): You fool! Is a schoolboy
grudge worth putting an innocent man back
inside Azkaban?

Snape (szepcze, patrzac w oczy Blacka): Give me a reason!
Give me a reason and | swear, I'll do that.

Harry, Ron i Hermiona porozumiewaja sie ze soba prze-
razonymi spojrzeniami.

Hermione (w strone Snape’a): Professor Snape... it...
wouldn't hurt to hear what they’e got to say,
w-would it?

Snape: Miss Granger, for once in your life, hold
your tongue.

Hermione: But if... if there was a mistake...

Snape: Keep quiet, you stupid girl! Don't talk
about what you don’t understand!

Harry: You’re pathetic! Just because they made a fool
of you at school you won't even listen...

Snape: Silence! Silence at once!

Harry wyciaga ukryta w ubraniu rozdzke. W tym samym
czasie robia to tez Ron i Hermiona.

Harry, Ron, Hermione (razem): Expelliarmus!

Po chwili.

Hermione: We attacked the teacher. We attacked
the teacher.
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Po chwili.

Profesor Lupin: Enough of this.

Podchodzi do skulonego Scabbersa, macha rézdzka
w jego strone.

Lupin: One, two, three!

Scabbers zaczyna powoli sie podnosic, oglada jedng
reke, potem druga, dotyka sie po ciele, zdaje sie
niedowierza¢ swojemu szczesciu.

Lupin: Well, hello, Peter!

Scabbers: Sirius... Remus... My friends... My old
friends...

Lupin: 1 must admit, Peter, | have difficulty in un-
derstanding why an innocent man would want
to spend twelve years as a rat!

Scabbers: Well, if you ask me, I will tell you... So,
some years ago...

Koniec sceny 4, ostatniej.

Element wspotzawodnictwa, zaréwno indy-
widualnego (kto najlepszy w roli Harry’ego Pot-
tera), jak i zespotowego (ktéra grupa najlepiej
odda dramaturgie odgrywanej scenki) czyni in-
scenizacje zabawg bardziej interesujaca.

Cele lekgji, czyli nauczenie uczniéw pewnosci
siebie w postugiwaniu sie jezykiem obcym, auto-
matyzacja niektorych umiejetnosci jezykowych oraz
wzbogacenie stownictwa zostaty zrealizowane we
wszystkich klasach gimnazjalnych. Uczniowie przy-
chodzili do nauczyciela po lekgji z wykorzystaniem
scenariusza i prosili 0 wypozyczenie im oryginalnych
ksiazek o Harrym Potterze, dopytywali sie takze
0 znaczenie niektorych wyrazen i stow. Widac byto,
Ze zainteresowali sie powiescia i — co za tym idzie
— jezykiem, w ktérym zostata napisana.

(styczen 2008)

Katarzyna Dudko, Magdalena Piekoszewska'
Warszawa

Co tak naprawde wiesz o technologii komputerowej

i Internecie?

Wszyscy zdajemy sobie sprawe z tego, jak
wazng role w naszym zyciu odgrywaja kompu-
tery. Wiekszos¢ z nas nawet nie wyobraza sobie,
ze mozna sie bez nich obejs¢. Dotyczy to row-
niez, a moze przede wszystkim, mtodziezy, dla
ktorej komputer stat sie codziennym narzedziem
rozrywki i pracy.

Jak wiadomo, w jezyku komputeréw jezy-
kiem ,domyslnym” jest angielski. To powoduje,
ze umiejetnos¢ postugiwania sie angielszczyzna
staje sie jeszcze bardziej pozadana, a proces na-
uczania tego jezyka nabiera nowego wymiaru.
Nauczyciele jezyka angielskiego nie moga pozo-
sta¢ wobec tego obojetni, dlatego postanowity-
$my rozszerzy¢ zakres wiedzy naszych uczniow
o komputerach i Internecie, przeprowadzajac na
ten temat lekcje jezyka angielskiego.

What do you really know
about IT?

Poziom: $rednio zaawansowany (pre-interme-
diate)

Czas: 45 minut

Cele ogolne: Uczen rozwija umiejetno$¢ postugi-
wania sie komputerem, zapoznaje sie z pod-
stawowym stownictwem technicznym (kom-
puterowym) w jezyku angielskim.

Cele szczegbtowe: Uczen wypowiada sie na temat
zalet i wad uzywania komputera, wymienia
nazwy podstawowych urzadzen wspotpracu-
jacych z komputerem, rodzajow komputerow,
potrafi nazywac podstawowe czynnosci wy-
konywane na komputerze, zna skréty doty-
czace podstawowych pojec informatycznych,

! Autorki sa nauczycielkami jezyka angielskiego w Publicznym Gimnazjum nr 121 w Warszawie.
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poprawnie zapisuje stosowane w czasie lekgji
wyrazy i wyrazenia, czyta tekst w celu znale-
zienia poprawnych odpowiedzi.

Formy pracy: indywidualna (kierowana przez
nauczyciela i samodzielna), grupowa, zbio-
rowa (lockstep).

Metoda: komunikacyjna.

Techniki: udzielanie odpowiedzi na pytania (burza
mozgoéw), umaczenie wyrazen na jezyk polski,
dopasowywanie nazw do podanych definicji,
zadania wielokrotnego wyboru, czytanie tekstu
i wyszukiwanie wiasciwej informacji.

Srodki i pomoce dydaktyczne: ¢wiczenia przy-
gotowane przez nauczyciela, obrazki (flash-
cards), zeszyty.

Przebieg lekcji:

m Rozgrzewka jezykowa (warm-up). Uczniowie
odpowiadaja na pytania zapisane przez na-
uczyciela na tablicy. Wybrane osoby prezen-
tuja swoje odpowiedzi na forum klasy.

a) How often do you use a computer? Why?

b) Do you use a computer when doing your home-
work?

¢) Can you name advantages as well as disadvan-
tages of using a computer?

m Prezentacja 1: nauczyciel zawiesza na tablicy
ponumerowane obrazki (flashcards) z trze-
ma rodzajami komputeréw, a obok zawiesza
podpisy. Uczniowie dopasowuija nazwy kom-
puteréw do wiasciwych obrazkéw. Wybrane
osoby odczytuja na forum klasy nazwy po-
szczeg6lnych komputerow.

Cwiczenie 1 (Exercise 1)

LAPTOP
PALMTOP
DESKTOP
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m Prezentacja 2: nauczyciel zapisuje na tablicy
lub dyktuje do zeszytow definicje trzech kom-
puteréw. Tym razem uczniowie dopasowuja
nazwy komputeréw do wiasciwych definicji.
Wybrane osoby odczytuja na forum klasy na-
zwy poszczegdlnych komputeréw i odpowia-
dajace im definicje.

1) e —itis a pocket-size computer
that fits in your palm.

2) e — it is a portable computer
that can sit on your lap (knee). It is also cal-
led a notebook PC.

3) —itis a computer that fits on
the top of a typical office desk.

m Prezentacja 3: nauczyciel pyta uczniow, ktéry
z trzech podanych wyzej komputerdw chcie-
liby mie¢ i dlaczego. Wybrani uczniowie po-
daja argumenty na forum klasy.

= Cwiczenia kierowane przez nauczyciela: na-
uczyciel pyta uczniow w jezyku angielskim
badz w jezyku polskim o nazwy urzadzen
wspotpracujacych z komputerem. Nastepnie
uczniowie otrzymuja przygotowane przez na-
uczyciela ¢wiczenia.

Cwiczenie 2 (Exercise 2) Uczniowie dopasowuja
nazwy urzadzen podane w ramce do obrazkéw.
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mouse, floppy disc, monitor, mouse mat,
keyboard, speakers, scanner,
fax machine, printer

= Cwiczenie wielokrotnego wyboru: uczniowie
w parach zastanawiaja sie nad doborem po-
prawnej odpowiedzi, a nastepnie sprawdzaja
ja na forum klasy.

Cwiczenie 3 (Exercise 3) Choose the word which
best completes each sentence.
1. If you want to get a file back from a recycled
bin, double-click the recycled bin and right-click
the file you would like t0 ...c.vevvvvvciiii,

a) renew b) restore ¢) hold

20 e, the keys tells the computer what to
do or what to write.
a) pressing  b) touching  ¢) pointing to

3. The mouse has a special ball that moves the
............... around on the screen.

a) sign b) picture ¢) cursor

4 i copies a picture or document into
the computer.
a) ascanner  b) a camera

¢) a fax machine

5. The v, works much faster because it
uses lasers to print.
a) inkjet printer
C) scanner

b) laser printer

6. Opening ......ccccceevvvennans can cause Trojan hor-
se code destroying the system.
a) an e-mail attachment
b) the Internet letter

7. Visiting unfamiliar ...................... can also cau-
se viruses attacks.
a) Internet sides
b) Internet sites

0) afile

¢) chat rooms

8. | can’t start the computer. Can you remind me
the v,
a) key word  b) access ¢) password

9. If you want to remove something, press the
............... on your keyboard.
a) escape button

b) delete button ¢) any button

10. A computer................ protects a machine from
damage by unauthorized users.
a) firewall b) network ) client

m Praca samodzielna ucznidéw: uczniowie w pa-
rach dopasowuja skroty czesto pojawiajace
sie w jezyku polskim, zapozyczone z jezyka
angielskiego.

Cwiczenie 4 (Exercise 4) Can you decode the fol-
lowing words:

PC T T O VUSSP PPPP
DEMO T T T VRPN
RAM T T O UV PPTI
CD-ROM =
CD-RW -
DVD -
WWWwW e
the INTERNET= ..oooiiiiiiiieeeceeee
FAQ -

Random Access Memory, Digital Video Disc,
Frequently Asked Question, The International
Network, Personal Computer, Demonstration,
Compact Disc — Read Only Memory, Compact
Disc — Re-Writable, World Wide Web.

m Uczniowie dopasowuja wyrazy z kolumny
A do wyrazen z kolumny B. Nauczyciel upew-
nia sie, czy uczniowie znaja odpowiedniki
zwrotow lub wyrazen w jezyku polskim, np.
right-click, double-click, restore, press, copy,
cursor, key word, Internet site itp. W razie ko-
niecznosci ttumaczymy niezrozumiate zwroty
na jezyk polski.

Cwiczenie 5 (Exercise 5) What can you do on the
computer? Match verbs from column A with their
phrases from column B. Check the translation with
the class.

A B

to gain anew programme
to plug to Windows box

to run out of the system

to upgrade the computer

to double-click on the power cable

to install access to the Internet
to restart free space

to log on the ‘start” icon

m Czytanie ze zrozumieniem: nauczyciel rozpo-
czyna ¢wiczenie od zapytania uczniéw, co to
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jest iPod. Nastepnie uczniowie czytaja tekst
i bez humaczenia prébuja zrobi¢ ¢wiczenie
7a) polegajace na wyszukiwaniu synoniméw
w tekscie. Nastepnie wybieraja prawdziwa
odpowiedz w zadaniu 7b).

Cwiczenie 6 (Exercise 6) Read the article about
a new technology item and then do the exercises.

The Music Player for All (an article by Roberto
Sedicias, www. 1888articles.com/)

1iPods are taking over the world!!! Both adults and
children start to be crazy about them! It is actually not
surprising because this little device is fantastic. It can
be the coolest thing in the world. Get to know the reas-
ons why the iPod has become the favorite mp3 player
for most people.

"The Apple Corporation released the iPod in Oc-
tober, 2001. Since then, the iPod has become the
biggest selling portable hard disk player. It has sold
around twenty million units between 2001-2005.

""The iPod is a pocket sized, ultra light hard
drive based audio player. All the iPod models are
user friendly in design and even children can use
them. Unlike the other portable cassette

5or CD players, the iPod stores media in-built
memory, so you do not need to insert a CD or cas-
sette. It can hold thousands of songs and pictures
and the battery life is very long. You can play it
for more than twenty hours before you need to
charge it again.

2'When you buy an iPod you also get its software
called iTunes. iTunes uploads music and photos. The
function of iTunes is to play, store and organize music
and video files on the iPod. The Apple Corporation
invented iTunes but it still can work with Microsoft
product, Windows 2000, Windows XP and Windows
Server 2003 operating systems. iTunes can also be
downloaded for free on the web.

The tiny size of the iPod is its biggest advantage,
and you can take it with you wherever you go. As the
iPod is delicate you can scratch the screen very easily.
So you must be very careful and should carry it in the
special case to protect the iPod from damage.

34The iPod is practical, functional, and cute!

Cwiczenie 7 (Exercise 7)
a) Znajdz w tekscie synonimy podanych stow. (Find
synonyms in the text that mean).

T.to control (i€ 1) = .oiiiriii e
2. to love very much (line 2) — oo,
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3.2t00l (lIN€3) = oo
4.t0 free (liN€ 7) = oo,
5. can be easily carried (line 11) = ..oooiiviieieann,
6. to keep (line 15) — oo
7. to putinside (Iine 16) — ..oovoevveiviiieiiieiein,
8. programmes (liNe 21) = .ovoveeiriiiiiecc
9. without paying money (line 28) — .........c.........
10. very small (Iine 29) — ..ovovvveieiieiieeee,

b) Ktéra odpowiedz jest poprawna? (Which state-
ment about the iPod is the best?)

A

1.The iPod has become very popular because it is
little, portable and friendly.

2.The iPod has become very popular because even
children can use it.

3.The iPod has become very popular because it is
tiny, light and has very large in-built memory.

B

1.iTune is compatible with Microsoft operating sys-
tems.

2.iTune is a Microsoft operating system.

3.iTune cannot be found on the Internet.

C

1.You can scratch the iPod easily because it is
tiny.

2.You can scratch the iPod easily because you can
go with it everywhere.

3. You can scratch the iPod easily because it is very
delicate.

m Zakonczenie lekcji: uczniowie utrwalaja zdo-
byte informacje w ¢wiczeniu polegajacym na
utozeniu poprawnych zdan z piecioma wybra-
nymi wyrazeniami z ¢wiczenia 5.

What do you really know
about the Internet?

Poziom: $rednio zaawansowany (pre-interme-
diate)

Czas: 45 minut

Cele ogélne: Uczen poszerza zakres wiedzy doty-
czacej Internetu, zapoznaje sie z podstawowym
stownictwem dotyczacym Internetu.

Cele szczegdtowe: Uczern wypowiada sie na temat
roli Internetu w jego zyciu, potrafi sformuto-
wac nazwy czynnosci wykonywanych podczas
korzystania z Internetu, potrafi rozszyfrowac
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nazewnictwo poje¢ internetowych, popraw-
nie zapisuje stosowane w czasie lekcji wyrazy
i wyrazenia, czyta tekst w celu znalezienia po-
prawnych odpowiedzi, samodzielnie uzupetnia
definicje dotyczace korzystania z Internetu.

Formy pracy: indywidualna (kierowana przez na-
uczyciela i samodzielna), grupowa (w parach),
zbiorowa (lockstep).

Metoda: komunikacyjna.

Techniki: udzielanie odpowiedzi na pytania (bu-
rza moézgéw), dopasowywanie nazw do po-
danych definicji, zadania wielokrotnego wy-
boru, czytanie tekstu i wyszukiwanie wtasci-
wej informacji.

Srodki i pomoce dydaktyczne: ¢wiczenia przygo-
towane przez nauczyciela, zeszyty.

Przebieg lekgji:

m Rozgrzewka jezykowa (warm-up): uczniowie
odpowiadaja w parach na zapisane przez na-
uczyciela na tablicy pytania. Wybrane pary pre-
zentuja swoje odpowiedzi na forum klasy.

a) Do you have the access to the Internet?
b) How often do you surf the Internet?

¢) What do you use it for?

d) Do you use it for learning?

m Prezentacja: nauczyciel zapisuje na tablicy trzy
okreslenia zwiazane z Internetem oraz ich defi-
nicje, a uczniowie dopasowuija je do siebie.

Cwiczenie 1 (Exercise 1)

website | an information (a letter) sent by the
Internet

e-mail to be connected to the Internet

be on-line | a page on the Internet

= Cwiczenia kierowane przez nauczyciela:

Cwiczenie 2 (Exercise 2). Uczniowie dostaja przy-
gotowanga przez nauczyciela liste haset oraz ich
definicje. Ich zadaniem jest dopasowanie hasta
(1-9) do definicji (a-i) i zapisanie obok siebie. Po-
prawno$¢ wykonania ¢wiczenia zostaje sprawdzo-
na przez odczytanie dokonanych pofaczen przez
poszczegoblne osoby na forum klasy.

1) instant messaging

2) WWw

3) ISP

4) browsing the web
5) surfing the web
6) spam

7) cookie

8) downloading
9) attachment

a)unwanted advert or/and other material sent to
you by an e-mail

b)looking at different websites, with no particular
goal

¢) adocument (e.g. picture) that you send together
with an e-mail

d)World Wide Web

e) a programme sent to your computer from the In-
ternet, used to follow your activities

f) moving from one website or one webpage to an-
other, usually looking for something

g) bringing file to your computer from the Internet

h) company that gives you access to the Internet and
offers new pages, shopping, etc.

i) akind of an e-mail where both people are online
at the same time

Cwiczenie 3 (Exercise 3) Cwiczenie wielokrotne-

go wyboru. Uczniowie uzupetniaja zdania, wy-

bierajac pasujace stowo.

1. The Internet site where people with common in-
terests can e-mail each other is called ........

a) a graphic page b) an e-mail
¢) a chat room

2. 1I've had your message inmy .......... for two days
but haven't had time to read it yet.
a) outbox b) inbox C) site

3. Opening .......... can cause viruses attacks de-
stroying the system.
a) an e-mail attachment
b) the Internet letter ¢) afile

4. | had a lot of trouble trying to .......... that new
software | bought.
a) install b) delete ¢) update

5. If you don't need some information stored in
your computer, you can ........ it.
a) delay b) deliver ) delete

® Praca samodzielna uczniéw: Czytanie ze zro-
zumieniem. Nauczyciel rozpoczyna ¢wicze-
nie od podziatu uczniéw w pary. W parach
uczniowie przygotowuja liste probleméw,
ktére moze za soba nies¢ uzywanie kompute-
ra, a zwlaszcza surfowanie po Internecie. Na-
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stepnie uczniowie czytaja samodzielnie tekst
Just How Great Are Computers?. Po przeczyta-
niu tekstu wspélnie z partnerem zaznaczaja
na przygotowanej liscie te problemy, ktére
réwniez znalazty sie w tekscie.

Cwiczenie 4 (Exercise 4)
Just How Great Are Computers? (English in Mind, Her-
berta Puchta, Jeff Stranks, Cambridge SB)

Millions of people now use computers regularly
for many different things — communication, study,
entertainment and so on. We often hear that com-
puters have changed our lives for the better. But
have they?

Of course computers are great, and have changed
some people’s lives for the better. However, they
can cause problems too. Many people who use
computers a lot can get physical problems. They
find that their eyesight gets worse, for example, if
they look for the screen for too long. There can be
injuries in computer users” hands and arms from
making the same movements thousands of times,
as people do with keyboards and a mouse. People
who have computers are also spending more time
sitting down, and less time exercising, so many of
them are becoming overweight.

Other problems are psychological. One example
is stress. Computers, the Internet and email have
made many people’s lives much faster. This can be
very exciting, but it also means that people feel un-
der a lot of pressure to do everything more quickly,
which is stressful.

Addiction is also a problem with more and more
young people. Many people have become addicted
to using the Internet and chat rooms. They can spend
hour and hours in chat rooms and surfing the net,
sometimes until very late at night. This means they
can't work or study properly and can have prob-
lems keeping friends.

Some studies in the United States have suggest-
ed that young children and teenagers who spend
many hours at computers can get lonely and even
depressed.

‘Computers can be a really positive part of child-
ren’s lives. But parents and teachers need to help
children learn to use computers in responsible and
creative ways,” says teacher Jane Shields. ‘And child-
ren need to learn when it is time to log off and do
something different.’
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Cwiczenie 5 (Exercise 5) Znajdz w tekscie i zapisz
nastepujace zagadnienia:

a) physical problems computer can cause,

b) psychological problems the text mentions.

Cwiczenie 6 (Exercise 6) Znajdz synonimy.

Q) t0 18AMN = oo
b) to talk with people — .....ccoooveiiiiieiciiin
¢) problems with health — ...........cocoveiienn.
d) fat = oo
) SEIESS = 1everiereeieere ettt

m Zakonczenie lekcji: uczniowie utrwalaja zdo-
byte informacje w ¢wiczeniu polegajacym
na dopisaniu sensownego zakonczenia roz-
poczetego zdania.

Cwiczenie 7 (Exercise 7)
1. When you are online it means that ...............

2. When you download information you transfer
T e

Obie lekcje okazaty sie bardzo przydatne
i wzbudzity duze zainteresowanie przewazaja-
cej liczby uczniow. Mieli oni okazje nie tylko za-
poznac sie z nowymi zagadnieniami z dziedziny
multimediéw, ale tez mogli zaprezentowac wias-
na wiedze w tej dziedzinie. Niektorzy przyznali
nawet, ze teraz bedzie im fatwiej poruszac sie po
Internecie i korzystac¢ z komputera.

(listopad 2007)
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Szkota ponadgimnazjalna,

szkota wyzsza

Aleksandra Kiszkiel!
Biatystok

Co wiemy o zwierzetach i nas samych? - praca
ze stownictwem na zajeciach z praktycznej nauki

jezyka niemieckiego

Praktyczna nauka jezyka niemieckiego obej-
muje zagadnienia, problemy i tematyke zycia co-
dziennego. Zwykle jest podzielona na rézne ob-
szary tematyczne, ktore pozwalaja studiujacym
filologie germanska rozwija¢ swoje umiejetnosci
jezykowe i poszerzac stownictwo z danego zakresu.
To daje z kolei mozliwos¢ fatwego poruszania sie
po okreslonej tematyce. Wazne jest wiec opano-
wanie potrzebnych stéw, zwrotdéw i Srodkéw ko-
munikacyjnych. Elementy te stanowig tylko jed-
na cze$¢ przedmiotu. Druga, niejezykowa strona
sq wiadomosci i wiedza, ktére mozna zdoby¢ na
dany temat. Stad tez nie nalezy ograniczac sie do
podania odpowiedniego stownictwa i struktur je-
zykowych. Warto is¢ o krok dalej. Tak dobrac temat
zaje¢, by byt on naprawde ciekawy, zaskoczyt stu-
dentéw albo po prostu zmusit do refleksji.

Latwy start - porownania
frazeologiczne

Cwiczenia, ktére okazaly sie strzatem w dzie-
siatke, zapoczatkowat temat Tiere — zwierzeta. Zreali-
zowatam go na zajeciach ze stuchaczami drugiego
roku NKJO w Biatymstoku. Cwiczenia w gtownej
mierze skupiaty sie na nauce stownictwa.

Najpierw studenci wymieniali znane im na-
zwy zwierzat. Poczatkowo bez podziatu na wod-
ne, ladowe, gady, ptazy itd. Nastepnie poprosi-
tam o przypomnienie poréwnan cech ludzkiej
osobowosci do cech zwierzat we frazeologii. Dla

utatwienia zadania podatam jeden z najbardziej
chyba znanych przyktadow:

m fleiBig wie eine Biene — pracowity (pilny)
jak pszczota

Po kilku minutach pracy samodzielnej badz

w matych grupkach otrzymatam kolejne porow-
nania. Oto niektére z nich:

m stur wie ein Esel

m arbeitsam wie ein Pferd

m hungrig wie ein Wolf

m diebisch wie eine Elster

m stark wie ein Bér

m gesund wie ein Fisch im Wasser

m eitel wie ein Pfau

Zaproponowane wyrazenia charakteryzuja lu-
dzi. Mozna wiec dojs¢ do wniosku, ze ludzie maja
ze zwierzetami cechy wspolne, ktore zostaty wyko-
rzystane m.in. w bajkach. Petnia tam one funkcje
symboliczna, maja odzwierciedlac ludzkie cechy,
zaréwno te pozytywne, jak i negatywne. Sami lu-
bimy tez przyréwnywac sie do zwierzat, jednak
zwykle do tych, ktére kojarza nam sie pozytywnie.
Trudno tu oczywiécie o zachowanie obiektywizmu.
Czasem jednak warto sprébowac zastanowic sie
nad tym, do ktérego zwierzecia w rzeczywistosci
jestesmy podobni. Z takim pytaniem wysztam
réwniez na moich zajeciach. Dla dodania odwa-
gi podczas proby ocenienia whasnego charakteru
i osobowosci zaproponowatam zapoznanie sie
z ponizszym artykutem prasowym.

! Autorka jest nauczycielka jezyka niemieckiego w Zespole Szkét Ogdlnoksztatcacych nr 9 w Biatymstoku oraz wyktadowca

w Nauczycielskim Kolegium Jezykéw Obcych w Biatymstoku.
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Von Kduzen und Menschen oder: Das Tier in uns.
Hilde Weiss, Wiener Zeitung, 8.3, 1998 (gekiirzt)

Eitel wie ein Pfau, dumm wie eine Ziege — fragwiir-
dige Vergleiche in der Sprache

Die Vorgehensweise ist uns vertraut. Wir wen-
den sie taglich automatisch an. Der ist listig wie ein
Fuchs, der eitel wie ein Pfau oder glatt wie ein Aal,
die ist fleiBig wie eine Biene, frech wie ein Spatz
oder ein Angsthase.

Gerade Tiere sind so wunderbare Spiegel fiir un-
sere Seele, fiir unsere Angste, Wiinsche und Werte,
weil sie uns ganz offensichtlich in ihrem Fihlen und
Verhalten verwandt, gelegentlich bis hin zur Kari-
katur &hnlich sind.

Tier und Mensch teilen viele Eigenschaften. Aus
dieser Quelle schopfen bereits alte fernostliche und
indianische Kulturen. (...)In den meisten Familien-
Stadte- und Landerwappen finden sich Tiere, am
héaufigsten Léwen und Adler. Auch Marketing und
Werbung benutzen Tiger, Pumas, Pferde und jede
Menge Phantasietiere.

Die Charakteristika von Tieren kénnen aber auch
therapeutisch zur Selbstkenntnis genutzt werden, wie
das Bernd A. Mertz vorschlagt. Er war Psychologe
und Astrologe und — ein Esel, wie er selbst zugibt.
Ein Esel, der bereitwillig und geduldig fir andere
Lasten tragt, bis es ihm zu viel wird. Dann wird er
bockig und storrisch und schlagt aus. Er weigert sich,
einen Schritt weiter zu gehen und versucht, seine
Last abzuwerfen. Und macht dann doch weiter wie
bisher, ein Leben lang.

Herauszufinden, welcher Tierarchetyp in einem
vorherrscht, ist allerdings keine leichte Sache. Meist
braucht man dazu die Hilfe anderer — und natirlich
eine groBe Portion Aufrichtigkeit. Selten handelt es
sich um das vermutete Lieblingstier oder ein beson-
ders bewundertes Tier. Auf Uberraschungen muss
man also gefasst sein.

Pl6tzlich werden die Tiere in den Menschen le-
bendig. Da bekommt es ein stolzer Pfau (in der Fa-
milie oder am Arbeitsplatz) mit einem niichternen
Steinbock zu tun. Und muss Federn lassen. Da tum-
meln sich die kampflustigen Eber und brtillenden
Lowen, die Lemminge und umsichtigen Eulen, die
hortenden Eichhdrnchen, die gehdrmten Platzhirsche,
die scheuen Rehe und die willigen Opferlammer,
die Geier, Schlangen und Krokodile — und kommen
einander unausweichlich ins Gehege.

Wie kommen wir aber zu all diesen Zuschrei-
bungen? Durch die Beobachtung von Tieren, durch-
mischt jedoch mit Marchen, Mythen und Legenden.
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Viel Raum fiir Vorurteile tut sich hier auf. Fir Vorur-
teile den Tieren gegeniiber. So schleppt der Esel seit
Menschengedenken schwere Lasten. Ist er darum ein
~dummer Esel”, weil er ausdauernd und treu ist?
Oder weil er sehr viel geniigsamer und bescheide-
ner ist als der ,tolle Hengst“? Oder die ,dumme
Ziege". Sie gilt seit jeher als Symbol fiir mutterliche
Qualitaten und als besonders anspruchslos, geniig-
sam und zah. Viele Beleidigungen muss sich auch
eine Gans gefallen lassen: Dabei ist sie duBerst auf-
merksam und war dem Menschen immer ein treuer
Waéchter . Berlihmtestes Beispiel: die Errettung des
rémischen Kapitols.

Dem Kamel ergeht es nicht besser: Ohne die
Ausdauer und Stérke dieses Tieres hatten die Wii-
sten dieser Welt niemals erschlossen und teils sogar
bewohnbar gemacht werden kdnnen. Archetypisch
gilt das Kamel als Tier der Demut: Selbst groB, stark
und unter den kargsten Bedingungen tberlebensfa-
hig und damit auffallend unabhangig, dient es doch
geduldig dem Menschen und trégt ihn und seine
Lasten. Fir uns ist jedoch allein sein Name, auch
ohne den Zusatz ,dumm*, ein Schimpfwort.

Das war nicht immer so. Frither wurden die von
uns abgewerteten und beschimpfen Tiere hoch ge-
schatzt, oftmals sogar verehrt. In anderen Landern
ist das auch heute noch so. Hier wird klar, wie un-
dankbar wir gerade denen gegeniiber sind, die uns
am meisten helfen und niitzen. Sind Gentigsamkeit
und Treue verachtenswerte Eigenschaften?

Dem Fuchs und dem Wolf und der Schlange
hingegen begegnen wir mit einer gewissen Bewun-
derung und erst recht dem Léwen und dem Adler:
Der Wolf ist zwar angeblich bdse, dumm ist er aber
nicht. Und der Fuchs, der uns die Ganse stiehlt, darf
so rauberisch und hinterlistig sein, wie er will: Er ist
schlau. Aufgrund dieser Eigenheiten unserer Kultur
ist das Buch notgedrungen auch ein Pladoyer fiir
die Tiere, deren Namen wir missbrauchen, weil wir
ihre charakteristischen Eigenschaften zwar ausnut-
zen, aber nicht wiirdigen.

Praca z tekstem jest jedna z czesci procesu na-
bywania kompetencji komunikacyjnej. To czynnos¢
receptywna, ktérej kontynuacja bedzie pogtebiona
praca nad stownictwem. Powyzszy artykut to bez
watpienia bardzo dobre zrodto zwrotdw i wyrazen
w jezyku niemieckim. Nalezy tez zwrdci¢ uwage
na ciekawy aspekt pozajezykowy tekstu. To wiedza
0 nas samych. Warto to oczywiscie wykorzystac
na zajeciach badz jako zadanie domowe. Stucha-
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cze, z ktérymi prowadzitam ¢wiczenia, jako prace
domowa mieli napisa¢ wypracowanie, w ktérym
sprébowaliby poréwnac siebie do jakiegos zwie-
rzecia. Wybér nalezato dobrze umotywowac. My-
Sle, ze ta praca domowa okazata sie znakomitym
punktem wyjscia do lepszego poznania siebie
samego, wiasnej osobowosci i charakteru. Przy
okazji jest to czynno$¢ produktywna, majaca na
celu formutowanie swobodnej, kreatywnej wypo-
wiedzi pisemnej, co jest wazne z punktu widzenia
metodyki nauczania jezykdw obcych.

Na zajeciach natomiast skupilismy sie na pracy
ze stownictwem, ktore jest nieodzownym skiad-
nikiem procesu komunikacji w jezyku obcym.
.Dzi$, gdy podstawowym celem nauki jest umiejet-
nosc¢ skutecznego porozumiewania sie (...) stownic-
two w nauczaniu odgrywa bardzo duza role. Dzieje
sie tak dlatego, ze umiejetnos¢ przekazu informacji
jest najsilniej uzalezniona od poziomu opanowania
stownictwa. To whasnie braki leksykalne najsilniej
uszkadzaja, a niekiedy wrecz blokuja przekaz™. Kie-
rujac sie ta zasada, stworzytam nastepujaca karte
¢wiczen z zadaniami réznego typu.

Ubungshlatt

I.  Nennen Sie Tiere fiir jede Gruppe:
Fische:
Insekten:
Nagetiere:
Reptilien:
Amphibien:
Vogel:

1. Welche Tiere werden gemeint?
m da liegt der begraben
| stur wie ein sein
m wo sich und Hase gute Nacht
sagen
® jmdm. einen aufbinden
B wie ein essen
® hungrig wie ein sein
® einen im Hals haben
® wie eine stehlen

11, Was passt zusammen? Verbinden Sie. Finden Sie
die richtige Erkldrung fir die folgenden Rede-

wendungen®.

1. Sie benimmt sich
wie ein Elefant...
2. Wir gehen...
3. Damit schlagt man
zwei Fliegen...
4. Wir haben wie...
5. Du hast doch ei-
nen...
6. Mit den Wolfen...
7. Esist nur ein...
8. Er steht wie der
Ochs...
9. Sie erweist ihm...
10. schlafende...

11. Nach der Party hat-

te Karl...

12. Er hort die Flohe...

13. Er hat auf das fal-
sche...

14. Er ist ein Wolf...

15. Sie hat Schmetter-
linge...

16. Erist der Hahn...

17. Keine zehn Pfer-
de...

18. Ihm ist eine Laus...

a) im Bauch

b) bringen mich dazu

¢) einen Barendienst

d) husten

e) im Korb sein

f) tber die Leber gelau-
fen

)

)

)

j) Vogel

) im Schafspelz

) muss man heulen

)

den

n) einen Kater

0) im Porzellanladen

p) am/vorm/ vor dem
Berg

q) Katzensprung von
hier

r) Hunde wecken

. etw ist nicht weit entfernt

1. leicht verrickt sein

[1l. jmd. ist Gber etw. verérgert
IV. sich schlecht fiihlen, weil man zuvor zu viel
Alkohol getrunken hat; an den Folgen des

Rausches leiden

V. als einziger Mann Mittelpunkt im Kreis von

Frauen sein

VI. sich der Mehrheit anschlieBen; sich anpassen
VII. einen doppelten Zweck auf einmal erreichen;
zwei Aufgaben mit einer einzigen MaBnahme
erledigen
VIII. Gltcksgefiihl; sich leicht flihlen; verliebt sein
[X. unbeabsichtigt jemandem Schaden zufiigen;
etwas tun, das sich entgegen der urspriingli-
chen Absicht nachteilig auswirkt

2H. Komorowska (2001), Metodyka nauczania jezykéw obcych, Warszawa: Fraszka Edukacyjna, s. 115.
*Wyrazenia idiomatyczne oraz wyjasnienia do nich pochodza z: Redewendungen und sprichwértliche Redensarten, Woérterbuch
der deutschen Idiomatik (1998), Bd.11, Mannheim, Leipzig, Wien, Ziirich: Duden.
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X. @) gut horen, b) spitzfindig sein; immer (iber
alle Neuigkeiten Bescheid wissen; friihzeitig
informiert sein; sich vorzeitig iiber ein Problem
Gedanken machen, Dinge horen/spuren, die
gar nicht da sind

XI. jmd. geht keinesfalls irgendwohin/tut keines-
falls etw.

XII. ein Mensch mit Giblen Absichten, der sich aber
auBerlich sanft und friedlich gibt

XIII. jmd. benimmt sich taktlos/tolpelhaft/plump/
ungeschickt/grob

XIV. ratlos/handlungsunfahig/in Verlegenheit
sein

XV. eng zusammengedréngt stehen

XVI. (unnétig) Aufmerksamkeit/Aufsehen erre-
gen

XVII. in einer Reihe hintereinander gehen

XVIII. eine falsche Entscheidung treffen; sich an die

falsche Person halten; das falsche Mittel wah-

len

.12 3. |4 |5 6. |7 |8 |0

IV. Wie sprechen die Tiere?

bellen - bléken — gackern — grunzen — heulen — kréch-
zen — kréhen — meckern — quacken - schnattern —
summen — wiehern — zirpen - zischen

die Biene das Huhn die Schlange
der Frosch der Hund das Schwein
die Gans das Pferd der Wolf
die Crille der Rabe die Ziege
der Hahn das Schaf

V. Rings um den Hund und die Katze. Ubersetzen
Sie ins Deutsche.

Der Hund:

............................. - warczy

............................. - ujada

............................. - sapie

............................. — skamle

............................. - gryzie

............................. - szczeka

............................. - podkula ogon

............................. - mruczy
............................. - miauczy
............................. - prycha
............................. - najeza siersc
............................. — fasi sie

VI. Nennen Sie standardsprachliche Synonyme fiir

die folgenden umgangssprachlichen Verben.

1. Das kleine Kind heulte, als es gefallen ist.

2. Willst du einen zwitschern? Fragte der Wirt den
Gast

3. Mein GroBvater ist immer unzufrieden und mek-
kert tiber alles

4. Monika machte einen Witz, iiber den die ganze
Klasse wieherte.

5. Es ist doch entsetzlich, dass deine Schwester
tberall reinquaken muss.

6. Im Klassenzimmer standen alle Madchen zu-
sammen und schnatterten durcheinander

VII. Komposita mit Tiernamen.

a) Bock — Wolf — Vogel — Ratte — Wurm — Rabe -

Dachs - Hase — Specht

1. Jemand, der nie Gliick hat, ist ein
Ungluicks

2. Ein leidenschaftlicher Leser ist ein
Biicher

3. Jemand, der viel Alkohol trinkt, ist ein
Schluck

4. Jemand, der an allem schuld ist, ist ein
Siinden

5. Ein freches Kind ist ein Frech

6. Ein Mensch, dem immer Schlimmes passiert,

ist ein Pech
7. Der Fleisch ist ein Kiichengerdt
8. Jemand, der sehr dngstlich ist, ist ein

Angst

9. Jemand, der viel liest, ist ein Lese
b) Gans - Rabe - Krokodil - Katze — Biene — Zebra

- Kréhe

1. Geheuchelte Tranen sind tranen.

2. Féltchen, die sich im Alter an den auBeren
Augenwinkeln bilden sind fuBe.

3. GroBer FleiB ist fleiB.

4. Wenn der Lehrer beim Schreiben an die Ta-
fel mit der Kreide quietscht, bekomme ich

haut.
5. Eine schnelle, nicht grindliche Kérperwasche
ist eine wasche.
6. Ein schlechter Vater ist ein vater.
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7. Weile Streifen auf der StraBe, die FuBganger-
tibergang bezeichnen, sind streifen.

Komentarz do wybranych

cwiczen

Cwiczenia, ktore dotyczyly pogtebiania znajo-
mosci stownictwa, charakteryzowaty rézne spo-
soby prezentacji i techniki nauczania. Niektore
z nich warto blizej omoéwic.

Oprécz opanowania pojedynczych wyrazéw
celem ¢wiczen byfa nauka frazeologizméw, ktére
sa waznym skfadnikiem stownictwa kazdego jezy-
ka. Duze znaczenie maja one takze w nauce jezy-
kéw obcych. Uzywanie zwrotow idiomatycznych
$wiadczy o dobrym opanowaniu jezyka, co pozwa-
la bez watpienia lepiej zrozumiec to, co styszymy
lub czytamy. Frazeologizmy to ,najbardziej barw-
ne jednostki jezyka. Wtasnie w nich znajduje odbicie
nasza oryginalnosc i kreatywnos¢ jezykowa™. Stad
tez prowadzac zajecia, na ktoérych mam zwrocic
uwage na nauke stownictwa, wzbogacam je zwy-
kle o nauke wyrazen idiomatycznych.

Staram sie rowniez tak komponowac ¢wiczenia,
by znalazty sie w nich elementy stowotworstwa.
Zadanie VII, ktére nawiazuje do wspomnianego
dziatu jezykoznawstwa, skfada sie z dwéch czesci.
W pierwszej (a) nazwy zwierzat sa wyrazem pod-
stawowym (Grundwort), w drugiej (b) okresla-
jacym (Bestimmungswort). Druga cze$¢ zadania
wymaga nie tylko dokonania wyboru sposréd po-
danych wyrazéw. Aby utworzy¢ poprawne ztoze-

nie, nalezy pamieta¢ o dodaniu odpowiedniego
formantu, np. = n — w wyrazie Bienenflei3 lub - s
- w wyrazie Krokodilstranen. Uwazam je za cieka-
we zadanie, ktére wymaga od uczacych sie zwiek-
szonej uwagi podczas tworzenia ztozen w jezyku
niemieckim.

Wsréd zaproponowanych zadan znalazto sie
takze ¢wiczenie zwigzane z jezykiem potocznym,
co jest istotne gtownie ze wzgledu na podejicie
komunikacyjne w nauczaniu jezykéw obcych. Ma
ono prowadzi¢ do efektywnego porozumiewania
sie w sytuacjach zycia codziennego. To przeciez
wiasnie wtedy siegamy po idiomy i zasoby jezy-
ka potocznego.

Zamieszczone tu ¢wiczenia nie wyczerpu-
ja oczywiscie wszystkich mozliwosci nauczania
stownictwa. Ciekawe zadania dotyczace réznych
obszaréw tematycznych mozna znalez¢ miedzy
innymi w Deutsch iiben 9. Wortschatz und mehr
(M.L. Apelt, Verlag ftr Deutsch, Minchen 1998).
Niejednokrotnie korzystam z tej pozycji na mo-
ich zajeciach. Obserwujac prace stuchaczy NKJO,
dochodze do wniosku, ze jest ona dobrym wybo-
rem stuzacym rozwijaniu stownictwa. Wiele za-
mieszczonych tam zadan wraz z moimi propozy-
cjami moze by¢ wykorzystanych réwniez do pra-
cy w szkole z uczniami bardziej zawansowanymi
jezykowo. Goraco je zatem polecam.

(wrzesien 2007)

+ K. Glowinska (2000), Popularny stownik frazeologiczny, red.
naukowa prof. T. Piotrowski, Warszawa: Wilga, s. 7.

Julia Rézewska'
Warszawa

Smiech na sali w czasie lekcji gramatyki jezyka
obcego. Ridiamo a crepapelle ripetendo Ia

grammatica

Od lat egzaminy jezykowe maja usystematy-
zowana forme. Niezaleznie, czy jest to egzamin

z jezyka angielskiego, niemieckiego, francuskiego
czy whoskiego, pewne typy ¢wiczen sa jednakowe.

! Autorka jest lektorka jezyka wioskiego i doktorantka Akademii Wychowania Fizycznego w Warszawie.
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Dzieje sie tak dlatego, ze zadaniem egzaminéw

jest sprawdzenie kompetencji jezykowych, ktére

przez metodykéw nauczania jezyka obcego zo-

staty podzielone na:

m kompetencje produktywne: pisanie i méwie-
nie.

m kompetencje receptywne: czytanie i stuchanie.

Na wszystkich egzaminach jezykowych poja-
wiaja sie miedzy innymi ¢wiczenia sprawdzajace
poprawnos¢ gramatyczna, znajomos¢ stownictwa,
umiejetno$¢ uzupetnienia tekstu ze stuchu lub na
podstawie kontekstu. Wiedza gramatyczna ukry-
wa sie pod wieloma postaciami, wplata sie czesto
w réznego rodzaju ¢wiczenia. Polecenia do zadan
sa roznie sformutowane: uzupetnienie wiasciwej
formy (cloze test), znalezienie btedu, wybor wia-
Sciwej formy sposréd podanych wariantéw (mul-
tiple choice), stowotwarstwo (tworzenie wyrazéw
zlozonych i derywatéw za pomoca przed-, srod-
i przyrostkéw), przeksztatcanie zdan (parafraza,
szukanie wyrazen synonimicznych). Gramatyka
jest obecna we wszystkich wyzej wymienionych
formach ¢wiczen i dlatego tak wazne jest jej per-
fekcyjne opanowanie.

Powtarzanie materiatu do egzaminu (matury
lub egzaminu certyfikatowego, np. CAE, CILS lub
Dalf) jest z jednej strony ¢wiczeniem samych umie-
jetnosci jezykowych (poszerzaniem stownictwa,
poznawaniem nowych wyrazen frazeologicznych
i konstrukcji gramatycznych), a z drugiej strony
- ¢wiczeniem pewnych nawykéw przydatnych
podczas wykonywania samych ¢wiczen. War-
to zaproponowac uczniom jakas ciekawa forme
powtérzenia materiatu, gdyz samo powtarzanie
jest z reguty czynnoscia zmudna i monotonna,
a znudzony uczen nie przyswaja wiedzy. Szybkie
zniechecenie grupy nieciekawymi ¢wiczeniami
gramatycznymi faczy sie z drastycznym spadkiem
motywadji i brakiem checi do uczenia sie. Wydaje
sie, ze skutecznym sposobem zapobiegania nega-
tywnym objawom znudzenia jest wprowadzenie
na lekcje jezyka obcego elementéw ludycznych.
Test gramatyczno-leksykalny moze by¢ na przy-
ktad testem ztozonym z niekompletnych tekstow
dowcipéw o réznorodnej tematyce. Dowcip jako
forma literacka ma te podstawowa zalete, ze czy-
tajacego interesuje jego pointa i czyta z zacieka-
wieniem do samego konca.
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Jako rozgrzewke na poczatku lekcji proponuje
krotka dyskusje na temat podmiotu lub przed-
miotu dowcipéw w réznych krajach. W niekto-
rych kulturach Zzartuje sie na temat blondynek,
gdzie indziej ofiara padaja policjanci (szczegél-
nie whoscy carabinieri), politycy, Jas lub Pierino,
,Polak, Niemiec i Rusek” itd. Istnieja tez cate se-
rie dowcipdw wykorzystujacych przywary i ce-
chy zwierzat. Wazna role w zartach odgrywaja
rowniez stereotypy.

Ponizej przedstawiam ¢wiczenia gramatycz-
no-leksykalne oparte na dowcipach wioskich.
Prezentowane ¢wiczenia nadaja sie do wykorzy-
stania do pracy z grupa zaawansowana. Istnie-
je jednakze multum sposobéw, by przeksztatcic
podane ¢wiczenia i dostosowac je do poziomu
nauczanej grupy.

Esercizio 1. Inserire il verbo nella forma voluta
dal contesto (Wstaw czasownik w nawiasie w odpo-
wiedniej formie).

Un contadino 1) ..cc...... (volere) prendere in
prestito una zappa dal vicino. 2) ............ (anda-
re) da Iui, 3) weveenee (immaginarsi) la situazione:
“4) ............ (venire) dal vicino, ma lui sicuramente
non 5) weeeee. (volere) darmi la zappa in presti-
to. Con certezza 6) ........... (dire, a me) una scu-
5a, chissa, forse 7) vovveeeneens (ricordarsi) addirittura
questa vecchia storia dell’ascia che 8) ...couue.e. (di-
menticare) di restituirgli. Fiero come 9) ...cceeeee
(essere), 10) ............ (reagire) emozionalmen-
te, gli 11) ......ee. (dire) che 12) ........ (essere)
un avaro, lui mi 13) ...eeee. (rispondere) che gli
14) ............ (mancare) di rispetto, io...Iui...io...
[ui ...ecc”. 15) vovveruene (ragionare) cosi, il con-
tadino arrivo a casa del vicino solo per sputargli in
faccia e gridare: “Tirchione, non 16) .......... (ave-
re) bisogno della tua zappa!”.

In un penitenziario due ergastolani si confidano.
- 1017) wueenne (essere) qui perché 18) ...........
(uccidere) mia moglie con I'amante. E tu?

- lo sono qui per colpa di una barzelletta...

— Come per colpa di una barzelletta?

—lo1019) wvreeenn (dire) a mia moglie che
p1o) R (fare) morire dal ridere, ma lei non
mi 21) coveeenne (credere) e 22) ........... (volere)
che gliela 23) ..couueeee. (raccontare) per forza.
24) oo (morire) prima della fine!

— E sei qui solo per questo? — chiede I'altro.
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- No, qui 25) ceeureneen (venire) il bello. Al pro-
cesso il giudice non mi 26) ............ (credere) e
27) ...........(volere) sentire a tutti i costi la barzel-
letta. lo 10 28) .......... (ammonire), gli 29) ..........
(dire) che 30) ............ (morire) tutti, ma lui mi
31).......... (minacciare) di darmi I'ergastolo se non
1a32) .ccovveenennnn(raccontare), cosi o 33) ceevveenennn
(accontentare).

- E che 34) ..o (succedere) ? - lo incal-
za I'altro.

-35)..........(essere) una strage. 36) .............(mo-
rire) il giudice, la stenografa, gli avvocati, il pub-
blico, i testimoni, una settimana dopo 37) ..........
(morire) anche due carabinieri...

Jezeli poziom umiejetnosci grupy tego wyma-
ga, mozna usuna¢ mniej czasownikéw. Dla grup
0 $rednim poziomie zaawansowania mozna za-
adaptowac dowcipy, w ktorych pojawia sie tyl-
ko czas terazniejszy lub przeszty. Eliminujac duza
liczbe czasownikow, trzeba tez pamietac o zosta-
wieniu jakiejs wskazéwki czasowej, by czytajacy
mogt sie zorientowac, w jakim czasie nalezy wsta-
wiac brakujace czasowniki.

Nasuwa sie jeszcze jedna uwaga. Pracujemy
zawsze na tekstach autentycznych. Mnéstwo dow-
cipéw mozna znalez¢ w Internecie. Nalezy jednak
koniecznie pamietac, ze rodzimi uzytkownicy je-
zyka robiag duzo btedéw w swoim wiasnym je-
zyku i dlatego nie mozna dac sobie zasugerowac
btednych odpowiedzi. Wiadomo, Ze nie zawsze
stosuje sie nastepstwo czasow, a w ¢wiczeniu ukie-
runkowanym na poprawne uzywanie czaséw nie
moze by¢ przeciez btedow.

Odpowiedzi:

1. voleva, 2. andando, 3. s'immaginava, 4. verro,
5.vorra, 6. midira, 7. si ricordera, 8. ho dimenticato,
9. sono, 10. reagiro, 11. diro, 12. &, 13. rispondera,
14. manco, 15. ragionando, 16. Ho, 17. sono, 18. ho
ucciso, 19. dicevo, 20. faceva, 21. credeva, 22. ha vo-
luto, 23. raccontassi, 24. mori, 25. viene, 26. credeva,
27.voleva, 28. ammonii, 29. dissi, 30. sarebbero morti,
31. minaccio, 32. avessi raccontata, 33. accontentai,
34, successe, 35. fu, 36. mori, 37. morirono.

Esercizio 2. Decidere se a, b oppure ¢ contengono
degli errori. Se invece tutto é corretto, incrociare la
risposta d. Sempre una sola risposta é esatta (Jed-
no ze sformutowan oznaczonych literami a, b lub ¢
moze by¢ btedne. Zaznacz je. Jesli uwazasz, ze ni-

gdzie nie ma bfedu, zaznacz d. Zawsze tylko jedna
odpowiedz jest poprawna.).

1. Una ragazza straniera sta guidando la sua auto
parecchio a) sopra i limiti di velocita quando un
carabiniere b) spunta da dietro una curva e le
mette in bella mostra la paletta:

— Favorisca i documenti prego!

La ragazza presa dal panico:

- Do... documenti? Scusi, cosa & ,,documenti”?

— I documenti sono quella cosa in cui si vede la sua
faccia e che mi dimostra chi é lei!

La ragazza fruga nella borsetta, tira fuori uno spec-
chietto, lo apre, vede la sua immagine riflessa e lo
porge al carabiniere che, guardandoci dentro escla-
ma rilassato:

— Beh, poteva dirlo che era c) un collega!
d) tutto corretto

2. Berlusconi va a) dallo psichiatra:

— Dottore, ho un grave problema! Cli Italiani non
mi amano piu, i miei avversari e persino molti miei
alleati mi dicono che mi do b) troppe arie, addirit-
tura che mi credo Dio. La prego, mi aiuti!

E il dottore:

- Va bene Cavaliere, mi racconti tutto dall’inizio.
E Berlusconi:

— Certo, ascolti: in principio ho creato il cielo e

¢) la pianeta...

d) tutto corretto

3. Berlusconi e generoso, onesto, leale, educato,
imparziale, sincero, moderato, a) impegnato, intel-
ligente, ben considerato all’estero, b) soffisticato,
¢) galante, d'animo nobile, simpatico, socievole,
bello, alto, biondo...

d) tutto corretto

4. Al cinema, alzandosi per andare in bagno, Pie-
rino inciampa a) in un altro spettatore e gli pe-
sta un piede.

Al ritorno b) gli domanda:

- E" ate che ho pestato un piede, prima?

— Gia! Finalmente ti sei ¢) deciso di chiedermi scu-
sallll

- lo veramente volevo esser sicuro di ritrovare il
mio posto nella fila...

d) tutto corretto

Ten typ ¢wiczenia takze daje duze mozliwosci
modyfikacji trudnosci. Mozna wybrac trudniejsze
lub fatwiejsze zwroty. Btedy moga by¢ graficzne,
sktadniowe lub wynikajace ze znaczenia.
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Odpowiedzi:
1. D, 2. C (il pianeta), 3. B (sofisticato), 4. C (ti sei
deciso a)

Esercizio 3. Completare con le parole derivate
(Uzupetnij wyrazami z tej samej rodziny, co stowo
w nawiasie.).

Un gruppo di carabinieri ed un gruppo di poliziotti
va in gita per riconciliarsi da vecchi 1) .......... (sa-
pore). Il pullman con il quale vanno in gita € a due
piani, nel piano basso si siedono i poliziotti nel piano
superiore i carabinieri. Durante il viaggio dal piano
basso si sentono canzoni, risate, festaggiamenti; dal
piano dei carabinieri silenzio 2) .....eeeen. (tomba).
Dopo un paio d'ore i poliziotti 3) .ecvveerueruee. (so-
spetto) e decidono di mandare uno di loro a con-
trollare cosa succede. Il poliziotto sale la scaletta e
trova tutti i carabinieri bianchi 4) ....ccuvvee (ca-
davere) attaccati ai loro sediolini e gli dice: - Ma
perché non festeggiate come stiamo facendo noi di
sotto? E un carabiniere:
— Parlate bene Voi che avete 5) ...covvueeene (auto)!
Noi stiamo facendo i vermi ed & un miracolo che
fino adesso non siamo andati a sbattere!!!
Cli animali 6) ...cenuee. (foresta) sono 7) .........
(noia), non succede mai nulla. Allora per passare
il tempo decidono di organizzare una gara di bar-
zellette. Per evitare i 8) veveenens (noia) principianti,
inseriscono una clausola crudele: il giudice unico
sara la tartaruga. Se la tartaruga non ridera il concor-
rente sara 9) ..eeeveene (capo). La scimmia & il primo
coraggioso concorrente, e racconta una barzelletta
sulle monache che fa ridere a 10) .......c.... (crepa-
re) tutti i convenuti, meno la tartaruga. Le tagliano
la testa. Poi e la volta del leone, che racconta una
barza sugli ubriachi. Di nuovo, tutti ridono tranne
la tartaruga e il leone perde la vita. Poi arriva I'ele-
fante. Quando arriva a meta della barzelletta, si
sente la tartaruga che inizia a ridere:

- Hahahaha, quella delle monache era bellis-
simal!l

Odpowiedzi:

1. dissapori, 2. tombale, 3. si insospettiscono, 4. ca-
daverici, 5. autista, 6. forestali, 7. annoiati, 8. noiosi,
9. decapitato, 10. crepapelle

Esercizio 4. Sicuramente hai una tua barzelletta
preferita. Traducila in italiano (Na pewno znasz wiele
dowcipow. Przettumacz jeden na wioski.).

Zarty maja to do siebie, ze nie wszystkim przy-
chodza do gtowy na zawotanie. Nauczyciel po-
winien mie¢ przygotowane kilka kawatéw, ktére
moga zosta¢ przettumaczone, jesli uczniowie nie
pamietaja w danym momencie zadnego dowci-
pu. Nalezy sie wystrzegac i blokowac préby pre-
zentowania zartow niesmacznych.

Esercizio 5. Trovare la parola piti adatta al contesto
(Tylko jedna z czterech sugerowanych form w tabeli
pasuje w kontekscie ponizszego tekstu. Zaznacz po-
prawng odpowiedz.).

Durante uno spettacolo di varieta un 1) ..ceveeuee
ha appena terminato far raccontare al suo pupazzo
['ennesima 2) ..oceevveeene sui carabinieri. Dal/dalla/
dall” 3) e si alza indignato uno degli spetta-
tori; & un maresciallo dell’Arma che sbraita: — Ba-
sta? E una vergogna!!! In un paese civile & un’inde-
cenza che si trattino da ignoranti coloro che tutti
i giorni rischiano la propria vita per dare sicurezza
alla societa, coloro che hanno combattuto e com-
battono tuttora per mantenere il nostro popolo
al sicuro in uno stato libero e democratico, umini
che tutti i giorni escono di casa baciando la pro-
pria moglie e i propri figli non sapendo se quella
stessa sera potranno riabbracciarli. Basta! E vergo-
gnosa questa sciocca ironia sulle 4) ............. doti
intellettive dei carabinieri. Mortificato, I'uomo sul
palcoscenico comincia a balbettare delle scuse ma
viene subitaneamente interrotto dal maresciallo. —
Lei, per favore, ne stia 5) ............: questa e una
faccenda fra me e quel piccolo mostro che é seduto
sulle sue ginocchia!

a b c d
ventrilo- | cabaret- .
1.| attore . comico
quo tista
2. | barzelletta| battuta storia poesia
3. | uditorio palco platea | pubblica
4. | eventuali | possibili | presunte | potenziali
5. fuori via all’esterno | lontano
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W tego typu ¢wiczeniach uktadajacy moze
wpas¢ w rézne putapki. Po pierwsze, dobierajac
pozostate trzy (niepoprawne) propozycje odpo-
wiedzi, nauczyciel musi by¢ niezwykle ostrozny.
Obowiazuje zasada, ze tylko jedna odpowiedz
moze by¢ poprawna, a pozostate trzy musza byc¢
co prawda na pierwszy rzut oka pasujace, ale jed-
nak niepoprawne. Nalezy szuka¢ podobienstw fo-
netycznych, graficznych i semantycznych. Po dru-
gie, brakujace stowo do wstawienia nie moze sie
pbzniej pojawiac w dalszej czesci dowcipu. Jesli
pojawia sie w oryginalnym tekscie, nalezy zasta-
pi¢ je wyrazeniem synomimicznym, jak zrobiono
to w dowcipie wyzej: Mortificato, I'uomo (zamiast
vetriloquo) sul palcoscenico...

Odpowiedzi:
1.B,2.A,3.C,4.C,5.A

Esercizio 6. Completare il testo con una sola parola
voluta dal contesto (Uzupetnij tekst wyrazami, ktére
wynikaja z kontekstu.).

Due napoletani, Ciro e Tonio, 1) weueevueene aver speso
tutti i soldi nella grande Milano si ritrovano con il
problema di come tornare a casa! Decidono allora
di separarsi per un momento e chiedere I'elemosina
Per2) vveeneas ritorno nella loro calda Napoli. Si
3) rrereennns percio appuntamento alla stazione di

Milano nel 4) .............. di un‘oretta. Dopo un’ora,
i due si ritrovano e Ciro chiede a Tonio come gli sia
andata. Antonio risponde: — Cirt, & proprio vero...
i settentrionali s0N0 5) wevvevvveinnens fredda... pensa
un po’, mi sono camuffato per bene 6) ............
pOVero cieco e mi son messo Con Un 7) weeeeereeee.
con su scritto ,,POVERO CIECO HA FAME” e nono-
stante tutto ho racimolato solo 11 euro. A te inve-
ce com’e andata?

E Ciro:

- Ho raccolto tremila euro...

Tonio rimane allibito ed esclama:

- E come hai fatto?

Ciro 8) vevvevnernee molta calma glielo spiega:
—Semplice Toni"... sono rimasto in stazione, ho preso
un pezzo di carta e con una matita ho scritto: ,, POVE-
RO MERIDIONALE VUOLE TORNARE A CASA!”

Odpowiedzi:
1. dopo, 2. far, 3. danno, 4. giro, 5. gente, 6. da,
7. cartello, 8. con.

Bibliografia
Komorowska H. (2001), Metodyka nauczania jezykéw ob-
cych, Warszawa: Fraszka Edukacyjna.
Siek-Piskozub T. (2001), Uczy( sie, bawiac. Strategia ludycz-
na na lekji jezyka obcego, Warszawa: PWN.
Adatto da: http://barzellette.dada.net
(styczen 2008)

Marzanna Pogorzelska'
Kedzierzyn Kozle

Lekcja jezyka - lekcja

Zawsze mozna uczy¢ szacunku i tolerancji —
uczmy ich w szkole, uczmy na naszych lekcjach.

Tolerancja i szacunek dla praw drugiego czto-
wieka to wartosci cenne i jak kazde cenne dobro
dosy¢ rzadkie. Tymczasem to od nas zalezy, czy je
pomnozymy. Piszac ,my” mam na mysli nauczy-
cieli —to z nami dzieci i mtodziez spedzaja czesto

praw czlowieka

wiecej czasu niz z rodzicami, to my bywamy au-
torytetami, to my uczymy ich Swiata.

Mysle, ze nauczyciele moga uczy¢ tolerancji
zawsze, bez wzgledu na to, w jakiej szkole i cze-
g0 ucza. Z najmtodszymi uczniami nauczycielka
zrobi przedstawienie pokazujace romskie, zydow-
skie lub arabskie obrzedy, wychowawca w star-
szych klasach podstawdwki przygotuje z uczniami

"Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego i opiekunka Szkolnej Grupy Amnesty International w | Liceum Ogélnoksztatca-

cym w Kedzierzynie KoZlu.
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wielokulturowy stét z potrawami, gimnazjalistow
pewnie zainteresuje spotkanie z rabinem, a moze
z anarchista. Modziez licealna bedzie debatowac
0 sytuacji mniejszosci seksualnych lub prezento-
wac subkultury. Sposobdw jest mndstwo, wszyst-
ko zalezy od pomystowosci nauczycieli.

Tolerandji i szacunku dla réznorodnosci mozna
tez uczy¢ na lekcjach poszczegélnych przedmiotdw
—nie tylko na WOS-ie przy okazji tematu o mniej-
szosciach iich prawach. Na lekcjach jezyka angiel-
skiego takze przeprowadzam takie lekcje i zapew-
niam —mtodziez chetnie w nich uczestniczy, a mnie
daja one ogromnag satysfakcje. Homofobia, rasizm
i antysemityzm nie pojawiaja sie oczywiscie jako
tematy w szkolnych podrecznikach do nauki jezy-
ka, ale kazdy nauczyciel moze proponowac tematy
dodatkowe, a jesli realizuje je ciekawie, uczniowie
chetnie uczestnicza w takich lekcjach. Dobrym pre-
tekstem sa dni Praw Cztowieka, Walki z Rasizmem
lub Tolerancji, a takze aktualne wydarzenia.

Korzysci wynikajace z realizacji dodatkowych
tematow sa bardzo cenne. Uczniowie maja oka-
zje zabrac glos i dyskutowac na wazne tematy,
ktore ich rzeczywiscie interesuja, lekcja odbiega
od rutynowych zaje¢ (ma forme warsztatu, de-
baty, odgrywania rol), mtodziez uczy sie tole-
rangji, dotyka problemu innosci, a czesto mody-
fikuje poglady badz umacnia postawy tolerancji
i poszanowania réznorodnosci. Jako nauczyciel-
ka dostrzegam jeszcze jedna zalete takich lekgji
- niezwykle ocieplaja one relacje miedzy mna
a uczniami i sprawiaja, ze nawet niezbyt aktyw-
ne grupy mozna wciagnac do dyskusji. Pozytyw-
ne skutki odczuwam na kolejnych, zwyktych juz
lekcjach. Podczas zajec¢ wykorzystuje réwniez od-
powiednio dobrane do tematu utwory muzyczne,
dodatkowo ozywiaja one lekgje.

Przygotowujac scenariusze lekgji, korzystam
z whasnych pomystéw i propozycji zaje¢ warszta-
towych z podrecznikéw takich jak Kompas, Pakiet
Edukacyjny (CODN, 2004) ,Antydyskryminacja”
(CODN, 2005), Przywré¢my Pamie¢ — materia-
fy pomocnicze dla nauczycieli (Fundacja Ochrony
Dziedzictwa Zydowskiego, 2006), podreczniki
Rady Europy, Komisji Europejskiej i Amnesty In-
ternational. Zajecia w oparciu 0 scenariusz za-
prezentowany ponizej i scenariusze, ktore uka-
za sie w nastepnych numerach Jezykéw Obcych
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w Szkole, przeprowadzam w klasach licealnych
[-1l, w grupach $rednio i wysoko zaawansowa-
nych jezykowo. Podane plany lekcyjne to tylko
propozycje, kazdy nauczyciel moze je dowolnie
modyfikowac, dostosowujac do poziomu grupy,
jej zainteresowan i specyfiki.

Dyskryminacja i tancuch
dyskryminacji

Lekcja wprowadzajaca do tematyki tolerancji
i dyskryminagciji

Plan lekcji przedstawiony ponizej proponuje
realizowac jako pierwszy z cyklu, moze by¢ on
wprowadzeniem do tematyki praw cztowieka na
lekcji jezyka obcego. Korzystajac z rezultatow wy-
pracowanych na tej lekcji, mozna nastepnie reali-
zowac kolejne tematy zwiazane z tematyka praw
cztowieka. Czesto przeprowadzam taka lekcje, gdy
rozpoczynam lub koncze czesci podrecznika albo
na poczatku roku szkolnego lub semestru.

Temat: Discrimination and chain of discrimination

Liczba ucznidw: okoto 15

Czas: 45 minut

Materiaty: kopie tekstu i nagranie piosenki Stinga
Englishman in New York, kopie komiksu zata-
czonego do scenariusza

Przebieg zaje¢:

m Na poczatku lekcji proponuje uczniom wy-
stuchanie piosenki Englishman in New York
Stinga. Rozdaje im kopie tekstu z usunietymi
niektérymi wyrazami, ktére musza uzupetnic
podczas stuchania. Po wystuchaniu nagrania
sprawdzamy wypetnienie [uk.

Englishman In New York, Sting

I don't drink coffee | take tea my dear

I like my toast done on one side

And you can hear it in my accent when | talk
I'm an Englishman in New York

See me walking down Fifth Avenue
A walking cane here at my side

| take it everywhere | walk

I’'m an Englishman in New York

I'm an alien I'm a legal alien
I’'m an Englishman in New York
I'm an alien I'm a legal alien
I’'m an Englishman in New York
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If, “Manners maketh man” as someone said I'm an alien I'm a legal alien
Then he’s the hero of the day I'm an Englishman in New York
It takes a man to suffer ignorance and smile I'm an alien I'm a legal alien
Be yourself no matter what they say I'm an Englishman in New York

GET A MOVE ON TUT TUT, ALL THESE BLOKES ON THE
MORNIN'  SAMBO! OR YOU'LL MISS DOLE. THEY'D GET A JOB IF THEY REALLY
THE FLIGHT HOME! WANTED ONE.

HEY, NICE BIT

o' SKIRT THAT!
GOOD LORD, THEY'VE

GOT A NERVE!

FANCY A
DRINK, LOVES

SEE HERZ v ’. MUM, WHy IS THAT MAN
YOU'D THINK SHE'D TRY AND ADAPT, S0 FATS SHOULDN'T HE BE ON
A DIETe

Kopia komiksu (zrodto: What? Me? A Racist?, Council of Eu}ope, 1998)
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Modesty, propriety can lead to notoriety
You could end up as the only one
Gentleness, sobriety are rare in this society
At night a candle’s brighter than the sun

Takes more than combat gear to make a man
Takes more than a license for a gun

Confront your enemies, avoid them when you can
A gentleman will walk but never run

If, “Manners maketh man” as someone said
Then he’s the hero of the day

It takes a man to suffer ignorance and smile
Be yourself no matter what they say

I'm an alien I'm a legal alien

I’'m an Englishman in New York

I'm an alien I'm a legal alien

I’'m an Englishman in New York

m Nastepnie zapisuje na tablicy tytut English-
man in New York, a pod spodem alien —why?.
Pytam uczniéw, w jaki sposéb bohater utwo-
ru roznit sie, dlaczego byt inny. Uczniowie,
odwotujac sie do utworu, przedstawiaja od-
powiedzi, a ja zapisuje je na tablicy (clothes,
manners, behaviour, food, drink, ignorance and
smile expressed by people around).

m Stuchamy utworu jeszcze raz, tlumaczymy
ewentualne watpliwosci.

m Prosze uczniéw, aby sie dobrali w 3-, 4-o0s0-
bowe grupy i zastanowili, jakie moga by¢
inne powody, dla ktérych mozemy czu¢ sie
inni — podkreslam, Zze bycie innym czesto jest
zwiazane z dyskryminagja.

m Zapisuje na tablicy: Other reasons why we can
feel alien — discriminated. Uczniowie maja pie¢
minut na przemyslenie problemu.

m Zapisuje pomysty uczniéw na tablicy, zwykle
pojawiaja sie takie przyczyny jak: religion,
colour of the skin, appearance, political views,
financial status, character, nationality, place of
living, sex, sexual orientation, age.

m Zwracam uwage, ze niektore przyczyny prowadza
do okreslonej formy dyskryminacji i zapisuje je
W nastepujacy sposob, ttumaczac znaczenie:
colour of the skin — racism,
sex — sexism,
sexual orientation — homophobia,
age — ageism.

m Nastepnie zapisuje i ttumacze pojecia zwiaza-
ne z dyskryminacja o niejednoznacznej przy-
czynie:
~xenophobia” (fear of a foreigner, a stranger),
L~anti-semitism” (intolerance and xenophobia
against Jewish people).

m Rozdaje uczniom kopie komiksu. Omawiamy
i nazywamy przejawy rasizmu w nim przed-
stawione i ,fancuchowy” mechanizm dyskry-
minagji.

m Na koniec lekgji tworzymy i zapisujemy defini-
cje dyskryminacji (np. treating different groups
or people in different ways (Longman Dictionary
of English Language and Culture, 1992).

Warto podczas tej lekcji zapisywac podawa-
ne przyczyny i formy dyskryminacji na osobnej
planszy, zawieszonej w widocznym miejscu klasy.
Po jakims czasie, odwotujac sie do tych zapisow,
mozemy zaproponowac uczniom kolejna lekcje
dotyczaca juz konkretnej formy dyskryminacji.

(luty 2008)

Karolina Ekes'
Warszawa

Na tacinie o lekarzach i medycynie z Hipokratesem,

Celsusem i Marcjalisem

Niektorzy nasi uczniowie wybieraja sie na
studia medyczne. Warto z mysla o nich poswie-

ci¢ sztuce leczenia chocby jedna, a moze nawet
dwie lekcje, jako ze Dolorem sedare opus divinum

! Autorka jest nauczycielka jezyka tacinskiego.
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est (Hipokrates), a Medicina fructuosior ars nulla
(Pliniusz Starszy, Historia naturalna 29,2,6).
Praca domowa, ktéra wczesniej wykonuja
chetni, polega na przygotowaniu dwu-, trzymi-
nutowych referatéw na nastepujace tematy:
1. Hipokrates: zycie, najwieksze zastugi, fizjologia
(bez informacji o Korpusie Hipokratejskim).
2. Corpus Hippocrateum — autorstwo i tres¢, przy-
ktady zalecanych lekdw.
3.Celsus, Galen i ich dziefa.
4.Legenda o przybyciu Eskulapa do Rzymu.
5. Srodki lecznicze Katona.
6. Marcjalis i jego epigramaty.
Na lekcje niech sie ztozy urozmaicana refera-
tami lektura sentencji, fragmentdw z De medicina
Celsusa i epigramatow Marcjalisa.

Lekcje 112

Po zapoznaniu sie z informacjami na temat
Korpusu Hipokratejskiego przeczytajmy kilka po-
chodzacych z niego sentencji, zaczynajac oczywi-
Scie od stynnego Primum non nocere. Salus aegroti
suprema lex. Medicus curat, natura sanat. Vita bre-
vis, ars longa, tempus praeceps, experimentum pe-
riculosum, iudicium difficile.

Warto zapoznac uczniéw z Przysiega Hipokra-
tesa i jej uwspotczesniong wersja:

Przysiegam na Apollona lekarza, na Asklepiosa,
Hygieje i Panaceje oraz na wszystkich bogéw i bogi-
nie, biorac ich na swiadkéw, ze wedle mej moznosci
i rozeznania bede dochowywat tej przysiegi i tych zo-
bowigzan.

Mistrza mego w tej sztuce bede szanowaf na réwni
z rodzicami, bede sie dzielit z nim mieniem i na Zzada-
nie zaspokajat jego potrzeby: synéw jego bede uwazat
za swoich braci i bede uczyt ich swej sztuki, gdyby za-
pragneli sie w niej ksztafcic, bez wynagrodzenia i Zad-
nego zobowiazania z ich strony; prawidet, wyktadéw
i catej pozostatej nauki bede udzielat swym synom,
synom swego mistrza oraz uczniom, wpisanym i zwia-
zanym prawem lekarskim, poza tym nikomu innemu.
Bede stosowat zabiegi lecznicze wedle mych mozno-
sci i rozeznania ku pozytkowi chorych, broniac ich od
uszczerbku i krzywdy.

Nikomu, nawet na zadanie, nie dam Smiercionosnej
trucizny, ani nikomu nie bede jej doradzat, podobnie tez
nie dam nigdy niewiescie srodka poronnego. W czysto-
sci i niewinnosci zachowam Zycie swoje i sztuke swoja.

Nie bede operowat chorych na kamice, pozostawiajac
to ludziom zawodowo stosujacym ten zabieg.

Do jakiegokolwiek wejde domu, wejde don dla po-
zytku chorych, nie po to, zeby Swiadomie wyrzadzac
krzywde lub szkodzi¢ w inny sposob, wolny od pozadan
zmystowych tak wobec niewiast, jak i mezczyzn, wobec
wolnych i niewolnikow. Cokolwiek bym podczas lecze-
nia, czy poza nim, z zycia ludzkiego ujrzat czy ustyszat,
czeqo nie nalezy na zewnatrz rozgtaszac, bede milczat,
zachowujac to w tajemnicy.

Jezeli dochowam tej przysiegi i nie ztamie jej, obym
osiagnaf pomysinos¢ w Zyciu i petnieniu tej sztuki, cieszac
sie uznaniem ludzi po wszystkie czasy; jezeli ja przekro-
cze i ztamie, niech mnie los przeciwny dotknie.

Natomiast obowiazujacy w Polsce tekst Przy-
rzeczenia Lekarskiego brzmi tak:

Przyjmuje z szacunkiem i wdziecznoscia dla moich
Mistrzow nadany mi tytut lekarza i w petni Swiadomy
zwigzanych z nim obowiazkéw przyrzekam:

Obowiazki te sumiennie spefniac.

Stuzy¢ zyciu i zdrowiu ludzkiemu.

Wedtug najlepszej mej wiedzy przeciwdziata¢ cier-
pieniu i zapobiegac¢ chorobom, a chorym nies¢ pomoc
bez zadnych réznic, takich jak: rasa, religia, narodowosc,
poglady polityczne, stan majatkowy i inne, majac na celu
wytacznie ich dobro i okazujac nalezny im szacunek.

Nie naduzywac ich zaufania i dochowac tajemnicy
lekarskiej nawet po Smierci chorego.

Strzec godnosci stanu lekarskiego i niczym jej nie
splami¢, a do kolegow lekarzy odnosic sie z nalezna
im zyczliwoscia, nie podwazajac zaufania do nich, jed-
nak postepujac bezstronnie i majac na wzgledzie do-
bro chorych.

Stale poszerzac swa wiedze lekarska i podawac do
wiadomosci Swiata lekarskiego wszystko to, co uda mi
sie wynalez¢ i udoskonalic¢. Przyrzekam to uroczyscie!

Lekcja 3

Ze wzgledu na zgrabny styl Celsus bywa na-
zywany drugim Cyceronem. Oto fragmenty z jego
De medicina:

(Prooemium) Ut alimenta sanis corporibus agricultura,
sic sanitatem aegris Medicina promittit. Verum tamen
apud Graecos aliquanto magis quam in ceteris nationi-
bus exculta est. Cum vetustissimus auctor Aesculapius
celebretur, qui quoniam adhuc rudem et vulgarem
hanc scientiam paulo subtilius excoluit, in deorum nu-
merum receptus est.
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(Liber 1) Prodest etiam interdum balineo, interdum
aquis frigidis uti; modo ungui, modo id ipsum negle-
gere; nullum genus cibi fugere, quo populus utatur;
interdum in convictu esse, interdum ab eo se retrahe-
re; modo plus iusto, modo non amplius adsumere; bis
die potius quam semel cibum capere, et semper quam
plurimum, dummodo hunc concoquat.

(Liber I1) De frictione vero adeo multa Asclepiades
tamquam inventor eius posuit in eo volumine, quod
communium auxiliorum inscripsit, ut cum trium face-
ret tantum mentionem, huius et aquae et gestationis,
tamen maximam partem in hac consumpserit.

(Liber II) Inter unctionem autem et frictionem multum
interest. Ungui enim leviterque pertractari corpus etiam
in acutis et recentibus morbis oportet, in remissione ta-
men et ante cibum. Longa vero frictione uti neque in
acutis morbis neque increscentibus convenit, praete-
rquam cum phreneticis somnus ea quaeritur.

(Liber 1V) Si vero pituita stomachus impletur, neces-
sarius modo in ieiuno, modo post cibum vomitus est:
utilis exercitatio, gestatio, navigatio, frictio. Nihil eden-
dum bibendumque nisi calidum vitatis tantum iis, quae
pituitam contrahere consuerunt.

(Liber V) Glutinant vulnus murra, tus, cummi, praeci-
pueque acanthinum; psylleum, tragacantha, cardamo-
mon, bulbi, lini semen, nasturcium; ovi album, gluten,
icthyocolla; vitis alba, contusae cum testis suis cocleae,
mel coctum; spongia vel ex aqua frigida vel ex vino vel
ex aceto expressa; ex iisdem lana sucida; si levis plaga
est, etiam aranea.

Lekcja 4

Dos¢ tatwy, choc¢ dla zaawansowanych, tekst
poswiecony przybyciu Eskulapa do Rzymu znajduje
sie w Podreczniku dla lektoratéw szkot wyzszych?:
De Aesculapii dei apud Romanos cultu.

Aliquando Romani morbis gravioribus premebantur.
Itaque legatos in Graeciam miserunt Aesculapium roga-
tum, ut celerrime in Italiam veniret et Romae maneret.
Deus auxilium rogantibus promisit et serpentem, quae
dei sacra erat, legatis in navem misit. Romae Aesculapius
in templo in insula fluvii Tiberis aedificato colebatur.

Warto przy okazji wspomniec o tym, ze weze
eskulapy zyja takze w Polsce, cho¢ naleza do

rzadkosci. Te najwieksze zyjace w naszym kraju
weze, dorastajace do dwdch metréw, nie s3 ja-
dowite. Eskulapy maja ciato z wierzchu oliwkowe
lub brazowe, a pod spodem sa z6tte. Najwieksza
aktywnos¢ przejawiaja w godzinach najwieksze-
go nastonecznienia.

Lekcja 5

Zachety do stosowania urynoterapii i Katono-
we przekonanie, ze na wszystko dobry jest mocz
cztowieka, ktory je duzo kapusty, oraz reakcje, ja-
kie one budza, skwitujmy: Ubi turpis est medicina,
sanari piget (Gdy Srodki lecznicze sa obrzydliwe,
wstyd jest poddawac sie leczeniu) (Seneka, Edyp
547). Mozemy tez da¢ uczniom do ttumaczenia
fragment De agricultura:

De brassica quod concoquit. Brassica est quae omni-
bus holeribus antistat. Eam esto vel coctam vel crudam:
crudam si edes, in acetum inguito: mirifice concoquit,
alvum bonam facit, lotiumque ad omnes res salubre est.
Sivoles in convivio multum bibere cenareque libenter,
ante cenam esto crudam quantum voles ex aceto, et
item, ubi cenaveris, comesto aliqua folia: reddet te qu-
asi nihil ederes bibesque quantum voles. (Cato Maior,
De agri cultura)®.

Nie zapominajac o tym, ze oczywiscie Nulla
est medicina sine lingua latina, zwré¢my uwage na
to, ze wielka cze$¢ medycznego stownictwa po-
chodzi z greki. Zacznijmy od zdania: In tres partes
medicina diducta est, ut una esset quae victu, altera
quae medicamentis, tertia quae manu mederetur.
Primam AioutnTikAv secundam QoppakeuTIKiv ter-
tiam Xeipoupyiav Graeci nominaverunt. (Celsus, De
medicina, 9). Informacje o greckim pochodzeniu
terminologii medycznej moze zilustrowac ¢wicze-
nie polegajace na odczytaniu greckich wyrazéw.
Biorac pod uwage, ze greckie litery sa raczej zna-
ne, a 30 proc. polskich wyrazéw pochodzi z greki,
nasi uczniowie nie beda mieli duzych probleméw
z podaniem polskich zapozyczen z greki:
moig, maid6¢ — dziecko (por. pedagog, pedofil,

pediatra)

KaTappéw — sptywac w dot, karappoug — katar

(por. katar, katharsis)

2.0. Jurewicz, L. Winniczuk, J. Zutawska (2000), Jezyk faciriski. Podrecznik dla lektorat6w szkét wyzszych, s. 117, Warszawa: PWN.

3 http://www.thelatinlibrary.com/cato/cato.agri.html.
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10TpdG — lekarz (por. psychiatra, geriatra, pediatra,
foniatra, ftyzjatra itp.)

BokTnpia - kij, patka (por. bakteria)

Tpauvpa — uraz (por. trauma, traumatologia)

xeip — reka (por. chirurgia, chiromancja)

Oéppa — skora (por. dermatolog, epiderma)

Bepareia — leczenie, opiekowanie sie (por. tera-
pia, terapeuta)

kopdia — serce (por. kardiolog, tachykardia)

yuvA - kobieta — (por. ginekolog, androgyn, mizogin)

\oyog - stowo, mowa, nauka (por. laryngolog, filo-
log, psycholog, ginekolog, geolog itd.)

Lekcja 6

Na lekcji o medycynie niech nie zabraknie
rowniez epigramatéw Marcjalisa:
Nuper erat medicus, nunc est uispillo Diaulus:
quod uispillo facit, fecerat et medicus.
(Marcjalis, Ep. 147)
Oplomachus nunc es, fueras opthalmicus ante.
Fecisti medicus quod facis oplomachus.
(Marcjalis, Ep. VIII 74)
Lotus nobiscum est, hilaris cenauit, et idem
inventus mane est mortuus Andragoras.
Tam subitae mortis causam, Faustine, requiris?
in somnis medicum uiderat Hermocraten.
(Mardjalis, Ep. VI 53)
Curandum penem commisit Baccara Raetus

rivali medico. Baccara Gallus erit.
(Marcjalis, Ep. XI 74)

Epigramaty Marcjalisa moga doprowadzi¢ do
zagadnienia toposu lekarza w komedii rzymskiej.
[ tu czeka nas niespodzianka: medicus jako typ
zawodowy o ogromnym potencjale komicznym
pojawia sie u Plauta tylko w jednej komedii Bracia.
Aplikuje tam choremu koszmarna kuracje, ktdra sa
przerazeni nawet postronni obserwatorzy*. C6z...
Qui medice vivit, misere vivit — zdanie to zdaje sie
odkrywac pewien aspekt sztuki doprowadzania
ludzi do zdrowia. Catkiem powaznie poszukujac
zrédet Marcjalisowej niecheci do medykéw, od-
dajmy gtos Cyceronowi: Ne aegri quidem quia non
omnes convalescunt idcirco ars nulla medicina est?
(Cicero, De natura deorum 2,12)

Ostatniego stowa w kwestii medycyny nie
oddawajmy jednak Marcjalisowi ani komedio-
pisarzom. Zgodnie z sentencja: Praesente medi-
co nihil nocet, wybitny polski psychiatra Antoni
Kepinski stwierdza, ze srodkiem terapeutycznym
sa nie tylko leki i zabiegi, lecz takze sama oso-
ba lekarza®. A co do lekarza: Tam medico, quam
praeceptori pretium opere solvitur, animi debetur.
(Seneca, De beneficiis, 6, 17, 2).

(listopad 2007)

“ E. Skwara (2001), Historia komedii rzymskiej, Warszawa:
Proszynski.

> A. Kepinski (2002), Psychopatologia nerwic, Krakow: Wy-
dawnictwo Literackie, s. 230.

Urszula Zalasinska-Curyto’
Miechow

Lekcja niemieckiego z

Na lekcji jezyka obcego, poza rutynowa pra-
ca z podrecznikiem, warto zajmowac sie tekstami
literackimi: fragmentami powiesci i opowiadan
lub dramatéw. Interesujaca forma literacka jest
rowniez wiersz, ktory z racji swojej niewielkiej
dtugosci jest odpowiedni do wykorzystania na
lekcji. tatwo mozna dobrac utwér nieskompliko-

poezja miodych

wany i dostosowany tematycznie do zagadnien
programowych i poziomu znajomosci jezyka na-
szych ucznidw. Przedstawiang przeze mnie lekcje
przeprowadzitam z uczniami drugiej klasy o profilu
informatycznym liceum ogdlnoksztatcacego.

Opracowanie krotkiego tekstu literackiego
mozna przygotowac nastepujaco:

! Autorka jest nauczycielka jezyka niemieckiego w Liceum Ogolnoksztatcacym w Miechowie.
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I. Przygotowanie do czytania tekstu

Lekcja rozpoczyna sie uaktywnieniem zna-
nych zwrotéw zwiazanych z tematem. Najpierw
zbieramy skojarzenia do tematu Urodziny, ktére
zapisujemy na tablicy lub na folii:

im Garten die Ballons
i

immer im August ie Torte

Erinnerungen

Geschenke bunt
singen
feierlich
spielen

Familie Party

mit Freunden

Gaste

Nastepnie nauczyciel przedstawia krétki opis
urodzin wedtug stownika obrazkowego?:
Ich feiere heute meinen Geburtstag.
Am Abend gebe ich eine Party, zu der ich meine Freun-
de eingeladen habe.
Das Zimmer ist mit Luftballons und Girlanden gesch-
miickt.
Alle meine Freunde sind gekommen, um mir zu gratu-
lieren: ,Herzlichen Gliickwunsch zum Geburtstag!”.
Ich habe allerhand Geschenke bekommen dazu
eine Geburtstagstorte mit Kerzen sowie viele Gliick-
wunschkarten.
Ich habe noch gar nicht alle Geschenke ausgepackt —
die Verpackungen sind so schon!

Feste und Feiertage

Ich feiere heute meinen Geburtstag.
Am Abend gebe ich eine Party, zu der ich
meine Freunde eingeladen habe.

den geschmiickt.

Alle meine Freunde sind gekommen, um
mir zu gratulieren: »Herzlichen Gliick-
wunsch zum Geburtstag! «

dazu eine Geburtstagstorte mit Kerzen
sowie viele Gliickwunschkarten.

Ich habe noch gar nicht alle Geschenke
ausgepackt - die Verpackungen sind so
schon!

Das Zimmer ist mit Luftballons und Girlan-

Ich habe allerhand Geschenke bekommen;

die Tor’te Idc’e Kerze ]

[der GQburtstaiI !

v Herzlzchen Gluckwunsch
Zum Gebur/ﬁag/

%
i 1
Spaf) haben

f’

==

Uczniowie maja przy sobie zdjecia ze swoich
przyje¢ urodzinowych, ktére przyniesli na wcze-
Sniejsza prosbe nauczyciela. Teraz je prezentuja
i krétko o nich opowiadaja. Tekst moze by¢ bar-
dzo prosty, na przyktad:

,.Das bin ich, meine Mama und Freundinnen im Gar-
ten bei mir. Wir feiern meinen Geburtstag. Ich bin hier
7 Jahre alt. Davon zeugen die Kerzen auf der Torte. Es
war schén mit meinen Freundinnen zu feiern. Wir haben
gespielt. Es war im Sommer 2007".

Fot. Justyna Curyto

2 H. Davies, S. Steiner (1990), Das Bildwérterbuch, Monachium: Arsedition.
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Nastepuja pytania i polecenia nauczyciela

dotyczace tematu Geburtstag:
m Wie feiert man Geburtstag?
® Wann feiert man Geburtstag?
m Wie wird zum Geburtstag gratuliert?
m Beschreibe deinen letzten Geburtstag?
m Wie alt warst du damals?

Kolejnym zadaniem jest opracowanie stownic-
twa uzytego w wierszu, do pracy zostat wybrany
czasownik gehen w réznych zwrotach. Ucznio-
wie maja za zadanie utworzy¢ zdania z podany-
mi zwrotami:

die Sonne geht auf

lass es dir gut gehen

den Geburtstag begehen

ins 20. Lebensjahr gehen

nach Wunsch gehen

abgehen

angehen

vorgehen

nachgehen

2. Prezentacja wiersza:

Nauczyciel czyta wiersz na gtos. Poczatkowo
uczniowie jedynie stuchaja, a nastepnie przed-
stawiaja krotko tres¢ wiersza.

Agnieszka Podstawka

Dein Geburtstag?

Wenn die Sonne aufgeht,

lass es dir gut gehen.

Lass mich deinen Geburtstag begehen.
Heute gehst du ins 20.Lebensjahr.

Es gehe alles

nach Wunsch, in Erfiillung

aber nicht in Uberfalle.

Du weiBt,

du gehst mir ab,

du gehst mich an,

du gehst vor -

nach wie vor.

3. Czytanie wiersza przez uczniow

Uczniowie otrzymuja tekst wiersza, czyta-
ja go po cichu i prébuja zrozumie¢. Nastepnie
¢wicza gtosne czytanie, wzajemnie poprawiajac
SWoja wymowe.

Jesli ¢wiczenia beda przebiegaty w miare szyb-
ko i sprawnie na zakorczenie mozna przygoto-
wac klasowy kalendarz urodzinowy na caty rok,
do ktérego uczniowie wpisza daty urodzin swo-
ich kolegéw i kolezanek.

Zadaniem domowym ucznidw jest nauczenie
sie tekstu wiersza na pamie¢. Na nastepnej lekcji
zostanie przeprowadzony konkurs recytatorski.

(wrzesien 2008)

3 E. Lang, E. Biatek (1996) Schreibversuche polnischer, dster-
reichischer, deutscher Jugendlicher, Wroctaw: Wroctawskie
Wydawnictwo O3wiatowe, s. 49.

Lidia Cybulska'
Wroctaw

Polsko-angielskie spotkania z poezja

Jako polonistka i anglistka zarazem, a tak-
Ze licencjonowany ttumacz jestem szczegdlnie
czuta na punkcie pracy z tekstem na lekcjach
jezyka angielskiego. Z wielka radoscig witam
w szkolnym podreczniku lub repetytorium kaz-
de zadanie, ktére nawiazuje do literatury i sta-

nowi pretekst do rozmowy o niej z uczniami.
Wiem, Zze zasob lektur szkolnych omawianych
na lekcjach jezyka polskiego kurczy sie drama-
tycznie i raz po raz wypadaja z programu teksty,
ktore kiedys stanowity podstawe wyksztatcenia
ogoblnego, wobec czego coraz trudniej stworzy¢

! Autorka jest nauczycielka jezykéw polskiego i angielskiego w Liceum Ogolnoksztatcacym nr XII we Wroctawiu.
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w swiadomosci uczniéw solidng podstawe wie-
dzy o kulturze.

Staram sie te braki cho¢by w minimalnym
stopniu nadrobi¢ na swoich lekcjach, wprowa-
dzajac teksty literackie juz od najwczesniejszego
etapu nauki. W liceum ogdInoksztatcacym, gdzie
pracuje, mamy system lektoratowy. Nauka jezy-
kéw obcych odbywa w grupach tworzonych dla
uczniéw réznych klas jednego rocznika na pod-
stawie specjalnych testéw. Nauczyciele zwykle
dobieraja sobie grupy o zblizonym poziomie,
bo wtedy fatwiej i sprawniej moga przygoto-
wac zajecia.

W obecnym roku szkolnym miatam szczescie
dosta¢ dwie grupy pierwszoklasistow, ktérzy osiag-
neli dos¢ wysoki wynik testowy, co pozwolito od
razu zacza¢ nauke na wyzszym poziomie (mniej
wiecej upper-intermediate). W takim przypadku
nauczyciel odczuwa znaczny komfort, bo nie musi
sie spieszy¢, moze poswieci¢ wiecej czasu na roz-
wijanie umiejetnosci jezykowych uczniow, a takze
na wprowadzanie nowych pomystow, ktore uroz-
maica i wzbogaca wspdlna prace.

Dodatkowym bodzcem stat sie zblizajacy sie
Rok Zbigniewa Herberta i — jako polonistka — nie
mogtam tego nie zauwazy¢. Postanowitam wiec
poswiecic troche czasu lekcyjno-domowego i za-
jac sie poezja. Opisze tu dwa projekty, ktore juz
udato sie zrealizowac.

Projekt I: Konkurs na angielski
przekitad wybhranego wiersza
Zhigniewa Herherta

Jak juz wspomniatam, Rok Herberta zobo-
wiazuje i zacheca do blizszego poznania jego
poezji. Pomyst szkolnego konkursu na ttumacze-
nie wierszy Herberta skonsultowatam z Piotrem
Ktoczowskim — kuratorem Instytutu Dokumentacji
i Studiéw nad Literatura Polska, ktory oficjalnie
reprezentuje rodzine Zbigniewa Herberta. Dr Kto-
czowski zaakceptowat moja inicjatywe i zaofero-
wat upominki dla przysztych thumaczy w postaci
pamiatkowych kart z rekopisami i maszynopisa-
mi wierszy Poety.

Informacja o konkursie zostata zamieszczona
na tablicy ogtoszen, zachecitam réwniez wszystkich
polonistéw do poparcia tego pomystu. Po paru ty-
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godniach otrzymatam spora kolekgje tekstow, ktore
whnikliwie przeczytatam, niekiedy proponujac thu-
maczom mate poprawki. Najtrudniejszy byt wybor
zwyciezcy, ale po konsultacji z innymi nauczyciela-
mi wybratam dwie osoby. Konkurs wygrata Alicja
Wojciechowska z klasy lllg, a specjalne wyréznienie
otrzymat Marcin Kaczynski z klasy la, ktory w naszej
szkole uczy sie jezyka rosyjskiego i niemieckiego,
bo angielski — jak wida¢ — juz zna.

Oto poczatkowe fragmenty wiersza Zbignie-
wa Herberta i ttumaczenia ucznia kl. Id tukasza
Majchrowskiego:

Zbigniew Herbert Napis

Patrzysz na moje rece
sa stabe — mowisz — jak kwiaty

patrzysz na moje usta
za mate by wyrzec: Swiat

— kotyszmy sie lepiej na todydze chwil
pijmy wiatr

i patrzmy jak zachodza nam oczy
won wiednienia jest najpiekniejsza

a ksztatt ruin znieczula

The Inscription by Zbigniew Herbert

You're looking at my hands
they’re weak — you say - like flowers

you're looking at my lips
too small to utter: the world

—we’'ll sway on a stem of moments
we'll drink the wind

and we'll look our eyes sun-setting
the scent of wilt is gorgeous

and the shape of ruins anaesthetizes

Mozna jednak uznac, ze konkurs wygrali
wszyscy uczestnicy, gdyz wszyscy zostali nalezy-
cie uhonorowani dyplomami i nagrodami ksiaz-
kowymi. Jednak - co zgodnie podkreslaja — naj-
wiekszym zaszczytem byto dla nich zaproszenie
na spotkanie z prawdziwym pisarzem i eseista,
Markiem Zaganczykiem z redakcji Zeszytow Lite-
rackich. Marek Zaganczyk odwiedzit nasza szkote,
uroczyscie wreczyt nagrody, a nastepnie w go-
dzinnym wyktadzie opowiedziat o Zbigniewie
Herbercie, ktérego znat osobiscie, i o whasnych
wrazeniach z lektury jego tekstéw. Byto to dla
ucznidéw niezapomniane przezycie takze dlatego,
ze oficjalne spotkanie przeksztatcito sie w szcze-
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ra, osobista rozmowe, ktéra na dtugo pozosta-
nie w pamieci.

Projekt I1: Historia jednej
rodziny

W programie nauczania jezyka angielskiego
na poziomie rozszerzonym sporo miejsca zajmu-
je tematyka dotyczaca — ogdlnie moéwiac — zycia
rodzinnego i przywiazania do tradycji. Uczniowie
zwykle ozywiaja sie, gdy moga opowiedziec o hi-
storii wiasnej rodziny, choc zazwyczaj nie potrafia
siegna¢ wstecz dalej niz do trzeciego lub czwartego
pokolenia. Zachecam ich do badania przesztosci
i zwykle zadaje napisanie eseju My roots. Jest to
tez tematem naszych goracych dyskusji nad sen-
sem poznawania dawnych, nieraz juz zapomnia-
nych oséb i zdarzen. W dobie koncentrowania sie
gtéwnie na sprawach biezacych, wymuszonego
tempem zycia i wieloscia codziennych obowiaz-
kéw, pozwala to uczniom odnalez¢ sie, utatwia
identyfikacje z przesztoscia i niewatpliwie wzbo-
gaca ich wiasna tozsamos¢.

Tematyka rodzinna ma ogromny walor edu-
kacyjno-wychowawczy i nalezy ja jak najpetnie;
wykorzysta¢. W tym roku inspiracja do realizacji
projektu rodzinnego stata sie takze poezja.

Odnalaztam wspaniaty utwér wspotczesnego
polskiego poety o historii jednej rodziny. Jan Maria
Ktoczowski w swoim wierszu Oczy czasu z niezwykia
intensywnoscia zmierzyt sie z wkasna genealogia
i sprobowat znalez¢ w niej swoje miejsce.

Jan M. Ktoczowski Oczy czasu

W ceglanym dworku nad granica pruska
skromnie byto nie tylko z koniecznosci

ktéra wtedy faskawie dzielita sie niemal ze wszystkimi
ale — co dzi$ wydaje sie niemal oczywiste —
takze i z wyboru

Prababka moja Kazimiera

ktérej znudzity sie Lemany i Biarritze

i ktéra pewien przystojny hrabia

skutecznie cho¢ bolesnie wyleczyt ze ztudzen
wraca do gniazda i chce uczy¢ chtopskie dzieci

Dziadek moj tu wiasnie dowiaduje sie

ze czlowiek jest kazdemu zadany

bez wzgledu na pochodzenie czy wiare

[ cho¢ nie obyto sie w rodzinie bez skandali
o ktorych nalezato milczec

wiedziat dziadek od dziecka

co znaczy kocha¢ ludzi

A gdzies nad wielkim jeziorem

0 magicznie brzmiacej nazwie Narocz
drugi moj dziadek uczy matke ptywac
i opowiada o arbuzach z Besarabii

Lubit kasyna bilard i znat sie na kobietach
kieliszek chocby i w matych dawkach
towarzyszyt mu stale do bolesnej $mierci.
Dzielnosci byt wielkiej i zawsze peten planéw
na przysztos¢

Mato za to wiem o kobiecie

do ktérej matka moja

nie zdazyta nawet méwi¢ Mamo
Kim byta

Polka

Litwinka

Czy moze obu krwi na raz?

tyle wiem na pewno

ze grob jej skromny

na tytach Piotra i Pawta
w Wilnie

[ w koncu ja

Zaplatany

gdzie$

w warkoczu genow

Swoj i nie swoj

Podobny cho¢ czasem tak krabrny
Patrze w oczy czasu

i czekam

Czekam na Was

Kazimiero
Eugeniuszu
Ludwiku

Eufemio
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W porozumieniu z autorem sprébowatam ten
wiersz wykorzysta¢ na zajeciach. Przepisatam go
jako tekst ciaghy, bez podziatu na wersy, niczym
opowiadanie.

W ceglanym dworku nad granica pruska skromnie byto
nie tylko z koniecznosci, ktora wtedy taskawie dzielita
sie niemal ze wszystkimi, ale — co dzi$ wydaje sie nie-
mal oczywiste — takze i z wyboru.

Prababka moja Kazimiera, ktorej znudzity sie Lemany
i Biarritze i ktora pewien przystojny hrabia skutecznie,
cho¢ bolesnie, wyleczyt ze ztudzen, wraca do gniazda
i chce uczy¢ chtopskie dzieci.

Dziadek moj tu wtasnie dowiaduje sie, ze cztowiek
jest kazdemu zadany — bez wzgledu na pochodzenie
czy wiare. | cho¢ nie obyto sie w rodzinie bez skan-
dali, o ktérych nalezato milcze¢, wiedziat dziadek od
dziecka, co znaczy kochac ludzi.

A gdzies nad wielkim jeziorem o magicznie brzmiacej
nazwie Narocz drugi méj dziadek uczy matke ptywac
i opowiada o arbuzach z Besarabii.

Lubit kasyna bilard i znat sie na kobietach.

Kieliszek — chocby i w matych dawkach - towarzyszyt
mu stale do bolesnej smierci.

Dzielnosci byt wielkiej i zawsze peten planéw na przy-
szhosc.

Mato za to wiem o kobiecie, do ktérej matka moja nie
zdazyta nawet moéwi¢ Mamo.

Kim byta: Polka, Litwinka, czy moze obu krwi na
raz?

Tyle wiem na pewno, ze grob jej skromny na tytach
Piotra i Pawfa w Wilnie.

I ' w kofcu ja, zaplatany gdzie$ w warkoczu genéw —
swoj i nie swoj, podobny, cho¢ czasem tak krnabrny.
Patrze w oczy czasu i czekam.

Czekam na Was, Kazimiero, Eugeniuszu, Ludwiku,
Eufemio...

Poprositam pierwszoklasistow najpierw o prze-
czytanie (juz wtedy rozpetata sie burzliwa dyskusja,
jaka to dziwna i nie w petni zrozumiafa historia),
potem o prébe zrozumienia (pokazatam poda-
rowane mi przez autora drzewo genealogiczne
siegajace potowy XV wieku, wyjasnitam zwigzek
ze znana fraszka Jana Kochanowskiego Do Piotra
Kfoczowskiego), a w koficu o przetlumaczenie teks-
tu na jezyk angielski. Efekt tych dziatan przerdst
moje oczekiwania. Po kilku dniach prawie wszy-
scy przyniesli mi swoje zadania domowe, ktére
przeczytatam i nieco poprawitam. Wybratam kilka
najlepszych, najwierniej przettumaczonych wer-
sji i podzielitam z powrotem na wersy. Dopiero
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wtedy uczniowie dowiedzieli sie, ze przettuma-
czyli prawdziwy wiersz. Autor Oczu czasu przyjat
efekt naszej pracy z duzym zadowoleniem. Poni-
zej jedno z thumaczen autorstwa ucznia pierwszej
klasy Piotra Warzechy.

Eyes of time

In a brick manor-house on the Prussian border
Life was modest not only out of necessity

That was shared generously by almost everyone
But — which today seems less obvious -

By choice as well

My great grandmother Casimira

Who got bored with all those Lemans and Biarritzes
And whom a certain handsome Count

Successfully yet painfully healed of her illusions
Comes back to her family nest

Willing to teach the peasants’ children

At the same time and place my grandfather realizes

That man is inflicted to everyone

Regardless of their origin or religion

And although there were some outrages in the fami-
ly history

That would rather be forgotten

My grandpa had always known

What it meant to love people

And somewhere else by a big lake

Of a magic name Narocz

The other of my grandfathers teaches my Mum to
swim

And tells stories about the watermelons of Besarabia

Keen on casinoes and billiards he was a connoisseur
of women

A glass of alcohol - at least a small one -

Accompanied him till his sorrowful death

He was a man of great bravery and always full of
plans

For the future

But little do | know about the woman

Whom my mother even did not manage to call
Mum

Who was she

Polish

Lithuanian

Or both lineages in one

What | know for sure is

That her simple grave

Is at the back of St. Peter’s and Paul’s
In Vilnius
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And here am |

Tangled

Somewhere there

In the plait of genes

Homely and strange at once
Similar though fractious sometimes
Looking in the eyes of time

And waiting

I’'m waiting for you
Casimira
Eugene

Lois
Euphemia

Sadze, ze jeszcze nieraz na lekcjach angielskie-
go spotkamy sie z tekstami poetyckimi, a moze
takze z ich autorami, poniewaz w nauce wszyst-
kiego, a jezyka w szczegdlnosci, bardzo wazne
jest osobiste, prywatne zaangazowanie w to, co
chce sie osiagnac.

(grudzien 2007)

Darius Langhoff'
Rybnik

Uzycie dramatu i scenariusza filmowego w nauce

jezyka drugiego

Podejmuje tu probe okreslenia, jakie miejsce
w procesie przyswajania drugiego jezyka moze zajac
jezyk sztuki teatralnej lub scenariusza filmowego.
Przeanalizuje cechy charakterystyczne dla tego typu
dyskursu, a nastepnie naswietle mozliwosci jego
eksploatacji podczas lekcji jezyka obcego.

Jakie sa roznice, a jakie podobienstwa miedzy
jezykiem dramatu a innymi gatunkami literacki-
mi? Dramat nie jest zbudowany z samych stow,
sktada sie takze ze znakéw, symboli i dzwiekdw,
z ruchu i bezruchu, hatasu i ciszy, akcji i reakcji
(J.T. Styan, Stage and Audience, 1973). Z drugiej
strony, jakkolwiek obcy moze nam by¢ swiat tra-
gedii, komedii, farsy lub melodramatu, to pozna-
jemy go przede wszystkim przez stowa (G. Lloyd
Evans, Language of Modern Drama, 1977). Bede
traktowa¢ w moim artykule scenariusz filmowy
jako odmiane dramatu napisana z zastosowaniem
techniki wiersza wolnego (free verse lub vers libre),
tzn. linie tekstu maja zréznicowana dhugosc i nie
maja metrum.

Sobald du dir vertraust, sobald weilt du zu leben.
Goethe

Zanim przejde do naszkicowania podstawo-
wych cech dramatu, wyjasnie, w jakim sensie
uzywam terminu dramat. Jest to jeden z trzech
gatunkéw literackich, w ktérym rozwoj wypadkow
— w odrdznieniu od epiki i liryki — jest ukazany
wyfacznie za pomoca dziatan i wypowiedzi stwo-
rzonych przez autora postaci. Podstawowe formy
dramatu to tragedia i komedia. Mozna zidentyfi-
kowac dwie zasadnicze cechy dramatu. Pierwsza
jest to, ze sztuka/dramat moze zaistnie¢ dopiero
w trakcie jej wykonywania na scenie. Druga jest
obecnos¢ akeji sztuki w postaci graficznego zapi-
su na papierze. Te dwie cechy sa nierozerwalne.
Wszelkie wykonanie sztuki zaczyna sie od inter-
pretacji kwestii i didaskaliéw, bez nich gesty ak-
toréw, scenografia, oswietlenie i muzyka bytyby
pozbawione tresci.

Jakie zalety moga wynika¢ z wykorzystania
fragmentu dramatu lub scenariusza filmowego
podczas lekcji drugiego jezyka. Zacznijmy od tre-
Sci sztuki utrwalonej za pomoca zapisanych wy-

! Autor jest nauczycielem jezyka angielskiego w firmie lingwistycznej Radius w Rybniku i lektorem w Akademii Ekonomicznej

w Katowicach.
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razow. Niektdre sztuki lub filmy sa wyjatkowo
bogate w dialogi, co przyciaga uwage ucznia do
gietkiego, byskotliwego, konwersacyjnego jezyka.
Dialog dramatu rézni sie od dialogu codzienne-
go tym, ze uzyty dyskurs jest w pewnym stopniu
wymodelowany. Zawiera niewiele pauz, przerw,
przejezyczen, a takze fonicznej reprezentacji mo-
mentéw zawahania rozméwcy — cech tak typowych
dla spontanicznej konwersacji. Jednak wiele wspot-
czesnych sztuk (tym bardziej scenariuszy) zawiera
sporo przyktadéw kolokwialnego dyskursu.

Studiowanie dialogéw daje uczniowi szanse
na przyswojenie nowego jezyka w interesujacym,
bogatym tematycznie kontekscie, co stymuluje
proces jego zapamietania. Uczen niejednokrotnie
podchwytuje (czesto podswiadomie) nowe wy-
razy i frazy, obserwujac, jak sa uzyte przez boha-
teréw sztuki lub filmu. Fenomen ten mozna zin-
tensyfikowac, gdy dialogi sa czytane w klasie na
glos, a jeszcze bardziej, gdy uczniowie probuja
odegra¢ dang scene. Istnieja jeszcze inne korzy-
Sci wynikajace z wykonania sceny z dramatu lub
filmu. Uczestnicy (aktorzy) rozwijaja zdolnos¢ do
kooperacji w grupie, wzmacniaja stopien interper-
sonalnej, werbalnej koherengji i kohezji. Pojawia
sie tez sposobnos¢ do zdopingowania do wiekszej
aktywnosci ucznidw nieSmiatych; praca z zapisanym
dialogiem moze by¢ dla nich bardziej komfortowa,
mniej stresujaca, anizeli uczestniczenie w konwer-
sacji improwizowanej. Moga wtedy skoncentrowac
sie na intonacji, wymowie, produkcji poszczegol-
nych samogtosek, dyftongow i spotgtosek.

Przewidywanie problemow

Przed przystapieniem do realizacji konkret-
nych zadan, nalezy w fazie planowania zaje¢ za-
stanowic sie nad potencjalnymi trudnosciami, na
ktore uczen moze natrafi¢, pracujac z fragmen-
tem dramatu. Po metodycznym przeanalizowa-
niu mozliwych zagrozen, mozna przygotowac
takie zadania i ¢wiczenia, aby problemy lingwi-
styczne byty fatwiejsze do pokonania. Nauczy-
ciel powinien rozwazy¢ przed lekcja nastepuja-
ce zagadnienia:

1) Tho tekstu:

e Czy wymagane jest zrelacjonowanie przebie-

gu akji poprzedzajacej dana scene?
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o Czy potrzebna jest pewna wiedza kulturowa
lub historyczna dla zrozumienia tekstu?

e Czy niezbedna jest wiedza bardziej specja-
listyczna na temat danego gatunku dra-
matu?

2) Jezyk tekstu:

o Czy wystepuja w tekscie wyrazenia niezna-
ne uczniom?

o (Czy zostaty uzyte nieznane uczniom struk-
tury gramatyczne?

o (zy zostaty zastosowane w tekscie formy dys-
kursu lub figury retoryczne mogace stworzy¢
trudnosci, np. nagte zmiany tematu, zwroty
akcji, metafory, synekdochy itp.?

Przykiady zadan

Ponizsze zadania sa skierowane do ucznia
$rednio zaawansowanego i zaawansowanego
w nauce obcego jezyka.

Przykiad 1. Otwierajaca scena ze sztuki Macbeth
Williama Shakespeara. Rozmowa trzech czarow-
nic. Pod tekstem zamieszczono liste trudnych
wyrazen. Trzy linie dialogu zostaty usuniete i po-
dane ponizej.

Zadanie polega na wstawieniu tych linii we
wiadciwe miejsca. Wbrew pozorom jest to fatwe
¢wiczenie, gdyz dialog jest tu wyjatkowo rytmiczny
i rymy nie pozostawiaja watpliwosci co do pra-
widtowej sekwencji werséw (linii). Réwnoczesnie
jest to sprawdzian wyczucia gramatycznej kohe-
rencji i kohezji.

Thunder and lightning. Enter three witches.
First witch: When shall we three meet again?

Third witch: That will be ere the set of sun.
First witch: Where the place?

Second witch: Upon the heath.

Third witch: There to meet with Macbeth.

First witch: | come, Grimalkin®!

Second witch: Paddock® calls.

Third witch: Anon®.

Al o,
Hover through the fog and filthy air. Exeunt
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Glossary

A hurlyburly = tumult (tumult)

B Grimalkin = gray cat, name of the witch’s fami-
liar spirit (szary kot, bratnia dusza czarownicy)

¢Paddock = toad (ropucha)

P Anon = at once, right away (natychmiast)

Wersy do wstawienia:
m In thunder, lightning, or in rain?
m Fair is foul, and foul is fair
m When the battle’s lost and won.

Przyktad 2. Poczatkowa scena z filmu True Crime
w rezyserii Clinta Eastwooda dziejaca sie wieczo-
rem w barze. Rozmowe przy barze prowadza do-
Swiadczony dziennikarz w Srednim wieku Steve
Everett oraz miodziutka dziennikarka Michelle
Zeigler. Jej spodnica jest przykrotka, a oczy 1$nia
poczuciem wiasnej wartosci, gdyz wiasnie uzy-
skata dyplom ukonczenia college’u. Po drugiej
stronie baru zaprzyjazniony ze Stevem barman
Neil zajmuje sie swoimi sprawami.

Zadanie? polega na zastapieniu ponizszy-
mi definicjami wyrazen zaznaczonych w dialo-
guodAdo L.

Cwiczenie to testuje umiejetno$¢ dobierania
wyrazen synonimicznych, rozbudowujac pod-
system leksykalny. Cata konwersacja to przykfad
bardzo kolokwialnego dyskursu.

Gordon’s bar — night. The warm wooden interior is hung

with lanterns and adds for microbrews”. At the bar sits

seasoned?® journalist Steve Everett. He has wicked eye-

brows and a wicked smile. Everett is thin-waisted, broad-

shouldered, and muscular from lifting weights. He is hav-

ing a drink — a non-alcoholic drink — with Michelle Zei-

gler, a novice reporter who is very young, very allur-

ing®, and very ambitious. Her skirt is too short, and her

lustrousP eyes gleam with the superiority of the recent

college graduate.

Michelle: Well, to hell with’em.

Everett: Oh, God. Now we're going to talk jour-
nalism.

Michelle: You call this journalism? You're tell-
ing me that...

Everett: Michelle, it's been a long weekend. Peo-
ple kept shooting each other. | kept writing
about it...

Michelle: I'm serious. I've had enough of this
crapt. I'm going back to school, get my PhDF
— write things that matter.

Everett: Michelle, | hate to break this to® you,
but you're 23. You don’t know anything that
matters.

Michelle, laughing: And damn you too, Ev.

Everett: All right, pull up a shoulder. What'd they
do to you?

Michelle: Not they. He — Allan. Killed my sidebar®
on the Frank Beachum murder. If you ask me,
something about the whole case stinks anyway,
but what | was trying to get at...

Everett: Michelle, | read that sidebar...

Michelle: Hey, it was good, Ev. You gotta admit
it. Best stuff I've written for months.

Everett: Oh, yeah. Wasn't that the piece about
- now don't let me mess this up: , the media
glorified Beachum’s victim in order to mask
our patriarchal culture...”.

Michelle: Which created the very violence that
destroyed her! Exactly!

Everett: Allan shouldn’t have killed it like that.

Michelle: Damn Allan.

Everett: | would've tortured it first.

Michelle laughs in spite of herself and gives Everett a naugh-

ty look.

Michelle: It might've enjoyed that.

The bartender, Neil, pokes his head over the bar.

Neil: Nother round?

Everett: Yeah, Neil. Margarita for the lady, and
my usual.

Neil: Not your usual usual.

Everett: My new, improved usual.

Neil: Virgin Mary.

Everett: Yeah. Heavy on' the virgin.

Michelle: Tell me something, Ev. If you're such
a hot dog, what are you doing stuck® here
in tasteless California?

Everett: sliding closer Looking for love.

She lets him put his arm around her.

Michelle: Well, you've come to all the wrong
places.

Everett: Not from where | sit.

For a moment they melt into each other’s arms. Then

Michelle pulls away.

?Odpowiedzi: A-1, B-6, C-5, D-7, E-8, F-9, G-10, H-4, I-11, J-13, K-12, L-3, M-2.
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Michelle: No. unh-unh. Not smart.

Everett: What's smart got to do with it?

Michelle: I gotta go. | can't do this. You're mar-
ried and you're — | can't do his.

She gets up and wobbles! out of the bar. Everett watches

her more amused than sorry. He glances at the bartender,

Neil, who is just arriving with the drinks. Neil shrugs™.

Neil: Next time.

Everett: Yeah, next time.

1. exotic, high quality beers
2.raise and contract the shoulders expressing
indifference or disdain
3. move unsteadily from side to side
4.a follow-up, a minor story used to supple-
ment a related story of major importance
5.charming, enchanting
6. experienced and advanced in years
7.shining, luminous
8.nonsense, drivel
9. Doctor of Philosophy (Philosophiae Doctor)
10.tell sb sth
11. using large quantities of sth
12.immobilized, unable to move
13.a show-off

Przyktad 3. Scena z powszechnie znanego (przy-
najmniej wirod modziezy) filmu The Matrix (rez.
bracia Wachowscy). W postapokaliptycznej przy-
szkosci gigantyczny komputerowy system przejat
wiadze nad Ziemia, sterujac wszelkimi machina-
mi. Ludzie zostali zredukowani do roli niewolni-
kéw pograzonych w permanentnej komie, caty
czas $nia, ze zyja w normalnym $wiecie. Sa sztucz-
nie utrzymywani przy zyciu w jednym celu: aby
stuzy¢ jako zywe baterie. Pozostato jednak kilku
wolnych rebeliantow, ich przywédca jest Mor-
pheus, ktéremu wiasnie udato sie wyzwolic z sys-
temu jednego cztowieka o imieniu Neo. Podczas
rozmowy Morheus wyjasnia mu, jak naprawde
wyglada obecnie Ziemia.

Zadanie’ polega na zastapieniu kilku przykfa-
déw nowomowy (double speak/speech) w tekscie
neutralnymi wyrazami podanymi pod dialogiem.

Double speak to zastapienie tradycyjnego wyraze-
nia karykaturalnym, pseudotechnicznym synoni-
mem, np. zamiast stowa tent (namiot) mozna uzy¢
dziwolagu frame supported tension structure.

Morpheus: The matrix is a system, Neo. That sys-
tem is our enemy. But when you're inside,
you look around. What do you see. Business-
men, bipeds imparting enlightment for edu-
cational purposes, lawyers, carpenters. The
very minds of the people we are trying to
save. But until we do, these people are still
a part of that system, and that makes them
our enemy. You have to understand, most of
these people are not ready to be unplugged.
And many of them are so inert, so hopelessly
dependant on the system that they will fight
to protect it. Were you listening to me Neo,
or were you looking at the XX chromosome
human being in the red dress?

Neo: | was...

Morpheus: Look again. Freeze it.

Neo: This...this isn’t the matrix?

Morpheus: No. It's another training program de-
signed to teach you one thing. If you are not
one of us, you are one of them.

Neo: What are they?

Morpheus: Sentient programs. They can move in
and out of any software still hard wired to the-
ir system. That means that anyone we haven't
unplugged is potentially an agent. Inside the
matrix, they are everyone and they are no
one. We have survived by hiding from them,
by running from them. But they are the gate-
keepers. They are guarding all the movable
barriers for obstructing or clearing entrances.
They are holding all the metal instruments for
operating devices for securing doors, which
means that sooner or later, someone is going
to have to fight them.

Neo: Someone?

Morpheus: | won't lie to you, Neo. Every single man
or woman who has stood their ground, every-

3 Odpowiedzi: bipeds imparting enlightment for educational purposes = teachers, XX chromosome human being = woman,
movable barriers for obstructing or clearing entrances = doors, metal instruments for operating devices for securing doors
= keys, underwent the complete cessation of vital functions = died, concrete upright permanent construction for subdivi-
sion of space = wall, mixture of gases surrounding the third planet from the sun = air.
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one who has fought an agent has underwent
the complete cessation of vital functions. But
where they have failed, you will succeed.

Neo: Why?

Morpheus: I've seen an agent punch through
a concrete upright permanent construction for
subdivision of space. Men have emptied enti-
re clips at them and hit nothing but a mixture
of gases surrounding the third planet from the
sun. Yet their strength and their speed are still
based in a world that is built on rules. Because
of that, they will never be as strong or as fast
as you can be.

Neo: What are you trying to tell me, that | can
dodge bullets?

Morpheus: No, Neo. I'm trying to tell you that
when you're ready, you won't have to.

Wyrazy neutralne:
teachers, woman, doors, keys, died, wall, air

Przyktad 4. Koncowa scena ze sztuki The Glass Me-
nagerie (Szklana Menazeria) autorstwa Tennessee
Williamsa. Matka Amanda mieszka z dorostymi
dzie¢mi Laura i Tomem. Akcja dzieje sie w latach
30. w Ameryce w czasie wielkiej depresji. Laura
jest lekko uposledzona fizycznie, nosi klamre na
nodze w celu usztywnienia stawdw po przejsciu
w dziecinstwie choroby uszkadzajacej aparat ru-
chu (prawdopodobnie poliomyelitis*, czyli choroba
Heine-Medina). Amanda przekonata Toma, aby
zaprosit kolege z pracy na obiad, i romantycznie
marzy o mozliwym zwiazku miedzy Laura a go-
Sciem, pomimo ze zamknieta w sobie dziewczy-
na zyje wyfacznie we wiasnym swiecie. Gos¢, Jim,
przybywa i wieczor uptywa w mitej atmosferze. Na
koniec jednak, ku gorzkiemu rozczarowaniu Aman-
dy, oznajmia on, ze nie moze ponownie odwiedzi¢
Laury, bo jest juz zareczony. Amanda wéciekta na
Toma, ze przyprowadzit zareczonego mezczyzne,
swoimi wymowkami powoduje, ze opuszcza on
dom - by¢ moze na zawsze.

Zadanie polega na odpowiedzeniu na pytania
sprawdzajace stopien zrozumienia tekstu.

Still bravely grimacing, Amanda closes the door on the gen-

tleman caller. Then she turns back to the room with a puz-

Zled expression. She and Laura don’t dare face each other,

Laura crouches beside the victrola to wind it.

Amanda, faintly: Things have a way of turning out
so badly. | don't believe that | would play the
victrola. Well, well — well - Our gentleman cal-
ler was engaged to be married! Tom!

Tom, from back: Yes, Mother?

Amanda: Come in here a minute. | want to tell
you something awfully funny.

Tom enters with macaroon and a glass of lemonade: Has
the gentleman caller gotten away already?
Amanda: The gentleman caller has made an early
departure. What a wonderful joke you played

on us!

Tom: How do you mean?

Amanda: You didn’'t mention that he was engaged
to be married.

Tom: Jim? Engaged?

Amanda: That's what he just informed us.

Tom: I'll be jiggered! | didn't know about that.

Amanda: That seems very peculiar.

Tom: What's peculiar about it?

Amanda: Didn’t you call him your best friend
down at the warehouse?

Tom: He is, but how did | know?

Amanda: It seems extremely peculiar that you
wouldn’t know your best friend was going to
be married!

Tom: The warehouse is where | work, not where
| know things about people!

Amanda: You don’t know things anywhere! You
live in a dream; you manufacture illusions!

He crosses the door.

Where are you going?

Tom: I'm going to the movies.

Amanda: That's right, now that you've had us
make such fools of ourselves. The effort, the
preparations, all the expense! The new floor
lamp, the rug, the clothes for Laura! All for
what? To entertain some other girl’s fiancé!
Go to the movies, go! Don't think about us,

“Poliomyelitis (paraliz dzieciecy) wywotane jest przez wirus polio, ktéry uszkadza neurony rdzenia kregowego, powodujac
objawy porazenne réznego stopnia i roznej lokalizacji. Przy ciezkich postaciach choroby moze dojs¢ do porazenia miesni
korczyn dolnych. Sa to porazenia niesymetryczne i wiotkie (dlatego Laura nosi klamre na jednej nodze w celu wzmocnienia
statyki koficzyny). Obecnie choroba ta wystepuje bardzo rzadko z powodu powszechnych szczepier ochronnych.
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a mother deserted, an unmarried sister who's
crippled and has no job! Don't let anything
interfere with your selfish pleasure! Just go,
g0, go — to the movies!

Tom: All right, | willl The more you shout about
my selfishness to me the quicker I'll go, and |
won't go to the movies!

Amanda: Go, then! Then go to the moon - you
selfish dreamer!

Tom smashes his glass on the floor. He plunges out on the

fire-escape, slamming the door.

Comprehension questions (pytania sprawdzajace

zrozumiene dialogu):

1. Why are Amanda and her daughter, Laura,
pitifully disappointed after Jim left?

2. Why do you think, the writer uses the expression
.gentleman caller” instead of ,visitor"?

3. What seems peculiar to Amanda?

4. Where does Tom work?

5. Do you think, Tom will return after the row
with his mother?

Whnioski

Wré¢my do pytania postawionego na poczat-
ku. Czemu moze stuzy¢ wprowadzenie dramatu
do nauki jezyka docelowego? Korzysci wynikajace
z tej strategii mozna zilustrowac graficznie:

do postugiwania sie drugim jezykiem. Zastanawia-
jacy, wciagajacy, bogaty kontekst stymuluje pro-
ces zapamietywania, ufatwia transmisje nowego
jezyka z pamieci krétkotrwatej do diugotrwatej.
Kontakt z r6znego rodzaju dialogami, czasami
naszpikowanymi zdaniami dwuznacznymi, nie-
dopowiedzeniami, metaforami, zacheca do za-
stanowienia sie nad tym, co bohater zamierzat
powiedzie¢, choc jedynie to zasugerowat. Wszyst-
kie te elementy uktadaja sie w urozmaicona ling-
wistyczna konstrukcje wzbogacajaca proces poz-
nawania i uzywania jezyka drugiego.

Aby wprowadzenie dramatu do glottodydak-
tyki miato realny wplyw na ucznia, zaprezento-
wane zadania musza by¢ starannie monitoro-
wane przez instruktora/nauczyciela jezyka. | nie
wystarczy pokona¢ wytacznie lingwistycznych
probleméw, ktére pojawity sie w sztuce lub fil-
mie, i doprowadzi¢ do ich petnego zrozumienia.
Oczekiwane efekty beda zauwazalne dopiero wte-
dy, gdy nauczyciel przejmie role rezysera i wraz
z uczniami zaaranzuje odegranie wybranych scen
teatralnych lub filmowych. Sama werbalna, na-
wet bardzo poprawna realizacja tekstu tez nie
jest celem ostatecznym. Mozna bowiem zadbac,
w miare mozliwosci i srodkéw, o scenografie,
odwietlenie, rekwizyty, muzyke. Dopiero wtedy
mozna stwierdzi¢, ze udato sie wyekstrahowac
z dramatu wszystko, co moze usprawnic i ulep-

- szy¢ nauke L2 oraz zwiekszy¢ estetyke to-
N D .
e A N@«O‘M’G JorANOE | WAIrZyszaca temu procesowi.
aame 7 T o
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Joanna Doroszewska'
Znin

WebhQuest - wirtualna wycieczka do Irlandii

WebQuest to nowatorska metoda pracy
z uczniami, ktéra wymaga postugiwania sie
technologia informacyjna. Celem tej metody
jest stworzenie nowego formatu lekgji, na kto-
rej uczniowie ucza sie przez poszukiwanie infor-
macji w Internecie oraz prace zespotowa. Web-
Quest (http://webquest.org/) powstat w 1995
roku. Jego autorami sg Bernie Dodge z San Die-
go State University i Tom March z San Diego
Unified School District w USA. Obecnie stosuje
go wielu nauczycieli na catym $wiecie, stanowi
bowiem pozyteczny sposéb wykorzystania In-
ternetu jako zrédta wiedzy i informacji. Podczas
wyszukiwania informacji w Internecie uczniowie
maja dostep do autentycznych materiatéw: opi-
nii ekspertéw, badan naukowych i baz danych,
dlatego WebQuest moze skutecznie wzbogacac
stownictwo uczniow.

Wedtug informacji zamieszczonych na stronie
http://webquest.org/ prawidtowo skonstruowany
WebQuest powinien sktadac sie z nastepujacych
elementow:

m Cze$¢ wstepna zawierajaca ogélng informacje
na temat danego projektu.

® Zadanie.

m Lista zrodet niezbednych do wykonania dane-
go zadania (baza danych, badania naukowe,
opinie ekspertow).

m Opis procesu: kroki, ktére uczniowie musza
poczyni¢, by wykonac zadania.

m Pomoc — wskazoéwki dotyczace sposobu or-
ganizacji informacji (diagramy, pytania na-
prowadzajace).

m Zakonczenie — zachecenie uczniéw do posze-
rzania wiedzy i przypomnienie tego, czego
sie nauczyli podczas trwania catego projek-
tu WebQuest.

Wymyslony przeze mnie projekt oparty na
formacie WebQuest, znajdujacy sie na stronie
http://www.irelandwebquest.republika.pl. Moz-
na wykorzysta¢ na zajeciach jezyka angielskie-
go w marcu, gdy obchodzimy Dzieh $w. Patryka
(17 marca) i czesto przeprowadzamy lekcje o Ir-
landii. taczy on zabawe ze zdobywaniem wie-
dzy z réznych dziedzin i jest odskocznia od lekcji
podrecznikowych.

Zadanie uczniéw polega na opracowaniu planu
wycieczki do Irlandii podczas trzech [ub czterech
45-minutowych jednostek lekcyjnych. Ucznio-
wie zostaja podzieleni na czteroosobowe grupy
- rodziny i rozdzielaja miedzy soba poszczegél-
ne funkcje jej czlonkéw. Kazda rodzina wygrywa
dziesieciodniowa wycieczke do Irlandii. Poczatek
podrézy jest zaplanowany na 15 lipca w Dubli-
nie. W stolicy Irlandii w pierwszym dniu maja
zapewniony darmowy samochdd i hotel. Reszte
wycieczki musza samodzielnie zaplanowac i zor-
ganizowac. Do dyspozycji maja nieograniczona
ilo$¢ pieniedzy.

Uczniowie przygotowuja projekt dotyczacy
przebiegu catej podrozy i prezentuja go pozniej
w klasie. Musza przedstawi¢ réznorodne krajobrazy
[rlandii, atrakcje turystyczne oraz kulture i kuchnie
tego kraju. Informacji szukaja na stronach inter-
netowych. Dodatkowym zadaniem jest réwniez
przygotowanie plakatu lub prezentacji multime-
dialnej, ktore zilustruja wycieczke. Prowadza tez
dzienniki, w ktérych zapisuja informacje o cze-
Sciach projektu, nad ktérymi pracowali i podaja
zrédha informacji. Nie moga do nich kopiowac
tekstu ze stron internetowych, lecz musza formu-
fowac notatki samodzielnie. Wykonanie projektu
jest oceniane zgodnie w wymaganiami podanymi
na stronie WebQuestu.

' Autorka jest doktorantka Uniwersytetu im. A. Mickiewicza w Poznaniu i nauczycielka jezyka angielskiego w liceum ogélno-

ksztatcacym.
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Cele projektu WebQuest — wycieczka do Irlandii
to przede wszystkim wzbogacenie zasobu stow-
nictwa. Poza tym, ¢wiczenie rozwija umiejetnosci
efektywnego poruszania sie w Internecie oraz wy-
bierania wiasciwych informacji. Wsrod umiejetno-
Sci doskonalonych i rozwijanych podczas ¢wiczenia
sa: czytanie ze zrozumieniem (uczniowie czytaja
informacje ze stron internetowych), pisanie (przy-
gotowanie indywidualnego dziennika podrézy)
oraz moéwienie (prezentacja projektu).

Ewentualne problemy, ktére mozna napo-
tka¢ w trakcie realizacji projektu, to niechec
do wspotpracy uczniéw w poszczegoélnych gru-
pach. Ponadto moze sie zdarzy¢, ze niektdre
osoby nie radza sobie z szukaniem informacji
w Internecie — powinny sie one znalez¢ w gru-
pie z uczniami sprawniejszymi w tej dziedzinie.
Aby unikna¢ niepotrzebnych ktopotéw z prze-

prowadzeniem projektu, nauczyciel powinien
caty czas monitorowac prace uczniéw i zache-
ca¢ do wspdtpracy.

Opisany projekt doskonale faczy nauke z przy-
jemnoscia. Uczniowie poznaja Irlandie, jej geo-
grafie oraz kulture, uczac sie jednoczesnie jezyka.
Poza poznawaniem jezyka ucza sie réwniez poru-
szania po Internecie i efektywnego poszukiwania
informacji tam zamieszczonych. Zrozumiate jest,
ze utworzenie zadania typu WebQuest wyma-
ga od nauczyciela umiejetnodci komputerowych
oraz pochtania sporo czasu. Niekoniecznie trzeba
jednak samodzielnie je tworzy¢, wystarczy wyko-
rzystac te, ktére zostaty zaprojektowane przez in-
nych. Takie lekcje sa dobra odskocznia od lekdji
podrecznikowych i rozbudzaja zainteresowanie
oraz motywacje uczniow.

(styczen 2008)

llona Lemanska'
Bydgoszcz

Projekt edukacyjny Niemiecki zawodowo

Cele i zalozenia projektu

Wychodzac naprzeciw wymaganiom europej-
skiego rynku pracy oraz biorac pod uwage specyfike
nauczanego przedmiotu i szkoty, w ktorej pracu-
je, postanowitam stworzy¢ atrakcyjna i przydatna
oferte cyklu zaje¢ ponadstandardowych. Opracowa-
fam wiec projekt edukacyjny Niemiecki zawodowo,
na ktéry otrzymatam Bydgoski Grant Oswiatowy.
Projekt byt skierowany do uczniéw Zespotu Szkét
Drzewnych w Bydgoszczy, w ktérym ucze jezyka
niemieckiego. Moim celem byto potaczenie i do-
skonalenie zaréwno kompetencji jezykowych, jak
i zawodowych uczniéw oraz rozwdj ich umiejet-
nosci postugiwania sie technologia informacyjna
i komputerowa. Planowanym efektem byto stwo-
rzenie pomocy dydaktycznych pomocnych w dal-
SZym rozwoju uczniow.

Otworzenie zachodnich rynkéw pracy po wej-
Sciu Polski do Unii Europejskiej stworzyto mozliwo-
Sci migracji i wykonywania zawodu w wielu euro-
pejskich krajach. Znajomos¢ jezykéw obcych jest
wiec obecnie niezbedna nie tylko na rynku pra-
cy, ale takze w byciu Europejczykiem. Absolwent
szkoty ponadgimnazjalnej opuszcza czesto mury
szkoty dobrze wyposazony w wiedze i umiejetno-
Sci z zakresu wyuczonego zawodu, nie ma jednak
umiejetnosci jezykowych w tym zakresie. Podstawa
programowa jezyka niemieckiego nie zaktada jezy-
kowego ukierunkowania w zawodzie. Zajecia lek-
cyjne poswiecone realizacji zadan przewidzianych
w podstawie programowej i przygotowujacych do
egzaminu maturalnego nie pozwalaja na realizacje
dziatan ponadstandardowych, a znajomos¢ chocby
podstawowego stownictwa specjalistycznego z pew-
noscia utatwia prace lub jej znalezienie.

"'Autorka jest nauczycielka jezyka niemieckiego w Zespole Szkét Drzewnych w Bydgoszczy.
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Branza drzewna i meblarska jest w krajach
niemieckojezycznych silnie rozwinieta. Firmy zaj-
mujace sie produkecja mebli i maszyn do ich wy-
robu oraz ich eksportem i importem maja swoje
przedstawicielstwa w Polsce. Dokumentacja tech-
nologiczna jest czesto przygotowywana w jezyku
niemieckim. Znajomos¢ chocby podstawowych
zwrotow i wyrazen z zakresu technologii drewna
i meblarstwa wydaje sie wiec niezbedna. Ogrom-
ne znaczenie ma réwniez umiejetnos¢ korzystania
z niemieckojezycznych zrédet informacji, w tym
Internetu. Wyszukiwanie danych, parametréw,
kontrahentéw, wspélnikow oraz czesci, maszyn
i rynku zbytu sa konieczne na rynku pracy. Pra-
codawcy umieszczaja oferty pracy w jezyku nie-
mieckim i oczekuja CV oraz listu motywacyjne-
go w tym jezyku. Umiejetnosci jezykowe sa wiec
szansa na osiagniecie sukcesu zawodowego i roz-
woj whasnych kompetencji.

Projekt edukacyjny Niemiecki zawodowo byt
realizowany w ciagu dwéch semestréw roku szkol-
nego 2005/2006. Grupe odbiorcoéw stanowito 15
chetnych uczniéw z dobrymi umiejetnosciami je-
zykowymi i z zakresu technologii informacyjnej.
Ograniczenie liczby uczestnikéw byto zwiazane
gtéwnie z mozliwoscia pracowni komputerowej
oraz prowadzeniem wiasciwej dokumentacji w ra-
mach otrzymanego grantu.

Oto cele projektu:

Cel gtowny: Niemieckojezyczne przygotowanie
zawodowe do pracy w firmach i krajach nie-
mieckojezycznych w zakresie technologii drew-
na i meblarstwa.

Cele szczegtowe (operacyjne): poznanie stownic-
twa w jezyku niemieckim zwiazanego z technologia
drewna i meblarstwa, rozwijanie zainteresowan
uczniow, wzbudzanie aktywnosci tworczej, rozwi-
janie umiejetnosci postugiwania sie technologia
komputerowa, przygotowanie mtodziezy do zycia
zawodowego w zjednoczonej Europie.

Etapy realizacji i wyniki
projektu

W poczatkowym etapie pracy nalezato nakre-
$li¢ punkty zbiezne zamierzen wszystkich czton-
kéw grupy. Istotne byty odpowiedzi na pytania:
co mogtoby pomdc w pracy, jakimi srodkami

i metodami osiagniemy zamierzone cele, jakie
sa mozliwosci grupy. Nalezato réwniez dokonac
wyboru zakreséw tematycznych, ktérymi miata-
by zajac sie grupa. Zamierzeniem projektu byto
nie tylko przyswojenie nowego materiatu jezy-
kowego i surfowanie w Internecie w poszukiwa-
niu informagji, lecz réwniez nabycie okreslonych
umiejetnosci. Celem byto stworzenie pomocy
dydaktycznych stuzacych innym uczniom, by¢
moze réwniez nauczycielom praktycznej nauki
zawodu przygotowujacym miodziez do pracy
zawodowej.
Przewidziano nastepujacy plan dziatan:

m Poszukiwanie i zebranie stownictwa w jezyku
niemieckim zwigzanego z drewnem i narze-
dziami stolarskimi. Podziat i nazwanie w jezyku
niemieckim maszyn i urzadzen stosowanych
w przemysle drzewnym i meblarskim — pra-
ca z niemiecko-polskim i polsko-niemieckim
stownikiem naukowo-technicznym, korzy-
stanie ze stownika obrazkowego, stownikow
tematycznych.

m Zapisanie zebranych informacji na nosnikach
danych - CD, dyskietki.

m Wykonanie plansz ilustrujacych rodzaje drew-
na, narzedzia stolarskie i opisanie ich w jezy-
ku niemieckim.

m Zaktadanie konta e-mail na serwerze nie-
mieckim. Poznanie zasad dziatania konta,
jego konfiguracji i opcji osobistych posiada-
cza konta.

m Wyszukanie w Internecie stron zwiazanych
z drewnem, technologia drewna i technolo-
gia meblarstwa.

m Sporzadzenie katalogu stron internetowych
przydatnych w pracy stolarza i technologa
drewna.

m Poznanie w jezyku niemieckim budowy wy-
branych urzadzen stosowanych w przemysle
drzewnym i meblarskim.

m Wykonanie makiety/planszy wybranego urza-
dzenia wraz z opisem w jezyku niemieckim,

m Wyszukanie na niemieckojezycznych stronach
internetowych informadji o firmach zwiazanych
z przemystem meblarskim i drzewnym.

m CV w jezyku niemieckim. Poszukiwanie pra-
¢y na niemieckojezycznych portalach inter-
netowych.
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m Wykonanie gazetki Niezbednik meblarski w je-
zyku niemieckim.

m Przygotowanie prezentacji na podstawie ze-
branych materiatow.

Na wstepie nalezato dokona¢ selekcji materia-
tu jezykowego, ktérym miata zajmowac sie gru-
pa. Wybrano wiec leksyke niezbedna w pracy
technologa przemystu drzewnego i stolarza: na-
zwy drzew i rodzaje drewna, nazwy narzedzi sto-
larskich, maszyn do obrobki drewna oraz nazwy
czynnosci wykonywanych podczas pracy. Stownic-
two zostato zgromadzone w jezyku polskim i ze-
brane na nosnikach danych. Rozpoczat sie proces
odnajdywania ich niemieckich odpowiednikéw.
Nie wszystkie wyrazenia i zwroty zostaty odna-
lezione w stownikach, ktérymi dysponowalismy
na poczatku realizacji projektu (polsko-niemiec-
kie i niemiecko-polskie). Koniecznoscia byto wiec
skorzystanie ze stownikow internetowych. Na tym
etapie uczestnicy zostali zapoznani z niemieckimi
portalami internetowymi, niemieckojezycznymi na-
rzedziami wyszukiwawczymi oraz metodami i wska-
zéwkami dotyczacymi technik wyszukiwawczych.
Umiejetnosci poszukiwania informacji okazaty sie
bardzo przydatne, tym bardziej ze uczniowie nie
uzywali na tym etapie wyrazéw ztozonych typu
Holzwerkzeuge”, lecz Ztozen np. Holz+Werkzeug,
Tischler +Werkzeug, Werkzeug Arbeit Tischlerei itp.
W wyniku nabierania doswiadczenia i obserwagji
wyswietlanych wynikow wyszukiwanie stawato sie
sprawniejsze; uczestnicy zaczeli uzywac stow klu-
czowych Holz (drewno), Holzwerkzeuge (narzedzia
stolarskie), Holzbearbeitungsmachinen (maszyny do
obrébki drewna), Holzarten (rodzaje drewna) oraz
réznych kombinacji stowa Holz. Korzystali z kata-
logow tematycznych i sprawnie odnajdywali wy-
szukane informacje zamiast zmudnego wpisywania
kazdego stowa w pole tekstowe okienek stownikow
internetowych. Wkrotce stat sie mozliwy zakup spe-
cjalistycznych stownikéw naukowo-technicznych,
tematycznych, ktére wspomagaty proces wyszuki-
wania w Internecie.

Podczas realizacji projektu istotna role ode-
grata poczta elektroniczna. Komunikacja odby-
wata sie glownie miedzy uczestnikiem a nauczy-
cielem i byta prowadzona w jezyku niemieckim.
Uczestnicy najbardziej zaangazowani wykonywa-
li wiele prac w wolnym czasie, a poczta elektro-
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niczna stwarzata mozliwo3¢ szybkiej konsultacji,
wymiany uwag i spostrzezen, przesyfania plikow,
co znacznie ufatwiato prace. Kazdy uczestnik miat
wiasne konto e-mail, ktére zaktadalismy wspol-
nie, wykorzystujac niemiecki portal internetowy
yahoo.de. Przyjeta zasada postugiwania sie tylko
niemieckojezycznym adresem e-mail miata na
celu przyswojenie polecen i komend oraz whasci-
wa obstuge konta w jezyku niemieckim.

Ze wzgledu na duza ilos¢ zebranego mate-
riatu poddano go zbiorowej selekgji i kontroli
poprawnosci. Kazdy z uczestnikow dysponowat
wiasnym zbiorem wyszukanych i zapisanych in-
formacji. Nalezato wiec wyselekcjonowa¢ dane
najbardziej istotne, bezbtedne, prawidtowo prze-
tworzone oraz je posegregowac, zgromadzic i za-
pisa¢. Zapisane dane zostaty podzielone na pliki
graficzne i tekstowe. Powstaty foldery dotyczace
narzedzi stolarskich, maszyn i urzadzen, gatun-
kéw drzew i drewna, linkéw do ciekawych stron
www oraz plikéw graficznych ilustrujacych ze-
brany materiat.

Na podstawie zebranego materiatu poszcze-
golne grupy uczestnikéw sporzadzity w jezyku nie-
mieckim z zastosowaniem technologii informacyj-
nej i komputerowej nastepujace pomoce:

m Holzarten — rodzaje drewna,

HOLZARTEN

RODZAJE DREWNA

dei Eiche dab

die Buche buk
die Kiefer sosna

w die Fichte ? $Swierk

‘ die Birke brzoza

die Esche jesion

’\ die Linde lipa
die Ume  * wigz
der Ahorn klon
die Kastanie kasztanowiec
die Erle olcha

der Kirschbaum widnia

die Léarche modrzew

Rys. 1. Stowniczek Holzarten.
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m Stowniczek Wortschatz und Wendungen (stdwka

i zwroty) zawierajacy nazwy narzedzi stolar-

skich, maszyn i urzadzen oraz czynnosci zwia-

zanych z branza drzewna i meblarska,
m Interessante Webseiten — liste wybranych intere-
sujacych i przydatnych stron internetowych,
m Wzor CV w jezyku niemieckim.

Wymienione materiaty postuzyty do sporza-
dzenia gazetki Tischlerblatt, czyli niezbednik stola-
rza. Gazetka jako efekt prac uczniéw ma petnic
funkcje pomocnicza i informacyjna dla przysztych
uczniéw naszej szkoty. Zawiera, jak sama nazwa
moéwi, materiat niezbedny i pomocny w pracy
technologdw przemystu drzewnego i stolarzy.
Poza tym ma réwniez motywowac. Wzbogaco-
na o wzoér CV w jezyku niemieckim moze pomaoc
w zdobyciu pracy. Poniewaz nie ma na rynku pu-
blikacji z dziedziny edukadji jezykowej ukierunko-
wanej na ksztatcenie w omawianych zawodach,
opracowana gazetka jest niezwykle pomocna
w przygotowaniu uczniéw do realizowania ich
ambicji zawodowych. Materiat z gazetki zapisano
na nosnikach danych i udostepniono wszystkim
uczestnikom przedsiewziecia. Wersje drukowa-
na rozpowszechniono wsrdd zainteresowanych
uczniéw i nauczycieli.

*

NIEZBEDNIK STOLARZA

H

'» / . WYKONANO W RAMACH GRANTU
/ OSWIATOWEGO "NIEMIECKI ZAWODOWO"
BYDGOSZCZ MAJ 2006

»

Czyli

Rys. 2. Strona gtéwna gazetki Tischlerblatt.

Koricowym etapem prac grupy uczestnikéw pro-
jektu Niemiecki zawodowo byto stworzenie prezen-
tacji multimedialnej za pomoca oprogramowania
PowerPoint. Doswiadczenia zaréwno uczniow, jak
i nauczycieli wskazuja na pozytywne cechy wyko-
rzystania prezentacji w edukacji jezykowej. Treici
przekazywane za jej pomoca sa tatwiej i szybciej
przyswajane dzieki uruchomieniu wielu zmystow
cztowieka. W. Strykowski (1984) okresla naucza-
nie i uczenie sie multimedialne jako ,wielokanato-
we”, czyli uruchamiajace wiele kanatéw dociera-
nia informadji, a co za tym idzie, rézne aktywnosci
ucznidw (spostrzezeniowe, manualne, intelektual-
ne, emocjonalne). Niewatpliwie tresci przekazy-
wane za pomoca prezentacji powinny by¢ komu-
nikatywne, przejrzyste i atrakcyjne pod wzgledem
formalnym. Skutecznos¢ i powodzenie prezentacji
zalezy od wielu czynnikéw i etapdw, ktdre towa-
rzyszyty uczestnikom projektu:

® planowania,

m wyboru materiatu do prezentacji,

m struktury prezentacji,

® pojemnosci informacyjnej poszczegélnych
ekranéw,

m kompozydji,

m kolorystyki,

® animagji,

m efektow dzwiekowych.

Na wstepie nalezato okresli¢ celowos¢ przy-
gotowania prezentacji, zaplanowac wszystkie jej
elementy i wyselekcjonowa¢ materiat, z ktére-
go powstanie. Zgodnie stwierdzono, ze potacze-
nie grafiki, dzwieku i tekstu pozwoli zrealizowac¢
gtéwny cel prezentacji — nabycie umiejetnosci na-
zywania wybranych narzedzi stolarskich, maszyn
i urzadzen stosowanych w przemysle drzewnym
i meblarskim oraz czynnosci zwiazanych z obréb-
ka drewna. Ze wzgledu na cel dydaktyczny mate-
riatu i komfort ekspozycji w réznych warunkach
(nie tylko w pracowni jezykowej i komputerowej)
zrezygnowano z rozgatezionej struktury na rzecz
struktury liniowej. Pokaz byt przygotowywany jako
pomoc dydaktyczna stosowana jako jeden z ele-
mentow podczas zajec z uczniami, by¢ moze z na-
uczycielami, dlatego istotna kwestig byta optymal-
na ilos¢ informacji na ekranie. Aby nie zniecheci¢
odbiorcy zbyt duza lub zbyt matg iloscig przeka-
zywanych informacji zdecydowano sie umiescic
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trzy state elementy poszczegdlnych ekrandw; tekst,
grafike i dzwiek (nagranie stowa, zwrotu w jezyku
niemieckim) ilustrujace przedstawiony tekst i ob-
raz. By zwiekszy¢ atrakcyjnos¢ przekazu niektére
ekrany wzbogacono o animowane elementy gra-
ficzne. W zakresie kompozycji zdecydowano sie
w wiekszosci ekrandw na regulame rozmieszczenie
elementéw graficznych i tekstu, co — szczegélnie
w przypadku jezykéw obcych — zwieksza percep-
cje odbioru. Kolorystyka tfa i tekstu oraz szablon
pokazu nie powinny odwraca¢ uwagi odbiorcy od
tresci, w zwiazku z tym wybrano kolory ciepte, ko-
jarzace sie z drewnem, rezygnujac ze skompliko-
wanych animacji dominujacych i ograniczajacych
percepcje przedstawianych tresci.

Projekt byt prowadzony przeze mnie w for-
mie wolontariatu i przyniést wiele wymiernych
korzysci dla uczniow i szkoty. Szczegdlna satysfak-
Cje sprawia mi to, ze uzyskatam na jego realizacje
Bydgoski Grant Oswiatowy. Zatozone cele zostaty
w peni osiagniete, niektére zadania wykonano

KREISSAGEMASCHINE

Rys. 3. Jeden z ekrandw prezentacji multimedialnej
Niemiecki zawodowo.

ponad plan (sporzadzenie i oprawa dodatko-
wych plansz dydaktycznych w jezyku niemiec-
kim). Uczniowie wykazali sie duza aktywnoscia
i sumiennoscia, pracujac na kolejnych etapach
projektu. Ewaluacja dowiodta, ze nabyli wiele
cennych umiejetnosci przydatnych w przysztej
pracy zawodowej i zyciu osobistym.

(styczen 2008)

Aleksandra Klimkiewicz'
Stupsk

Poliformatyczny model organizacji zajec

z jezyka rosyjskiego

Dzisiejsza sytuacja zwiazana z nauczaniem
jezyka rosyjskiego polskich studentéw filologdw
charakteryzuje sie poszukiwaniem nowych tresci
i formalnego wypetnienia catego procesu naucza-
nia jezyka rosyjskiego oraz zdobywaniem wiedzy
jezykowej i kulturowej niezbednej do wykony-
wania zawodu.

Jeden z wazniejszych momentéw modernizadji
procesu nauczania na filologiach rosyjskich w Pol-
sce jest zwiazany z wykorzystaniem technologii in-
formacyjnej (komputera i Internetu) w dydaktyce.
Proces ten, choc¢ niegwattowny, znajduje réwniez
odzwierciedlenie w organizacyjnych i prawnych
dziataniach polskiego rzadu. W 2005 roku Mini-
sterstwo Oswiaty i Sportu opracowato i przyjeto

kilka bardzo waznych dokumentéw, miedzy in-
nymi Strategie rozwoju edukacji na lata 2007-2013,
w ktorej wskazano na obowiazek wykorzystania
technologii informacyjnej w systemie ksztatcenia
na poziomie wyzszym.

Wiaczenie technologii informacyjnej do pro-
cesu nauczania jezykéw obcych, wedtug meto-
dykéw i nauczycieli praktykéw (Rusiecki 1999,
Szypielewicz 2000, Wolski 2001, Gajek 2002,
Klimkiewicz 2004, Pado 2006 i in.), pomaga
w doskonaleniu catego procesu nauczania i moze
by¢ wykorzystywane na wszystkich etapach jego
organizacji jako instrument pracy, zrodto wiedzy
i element pozwalajacy ksztattowac umiejetnosci
jezykowe, narzedzie do prezentacji materiatow

" Autorka jest lektorka jezyka rosyjskiego w Akademii Pomorskiej w Stupsku.
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audiowizulanych, urzadzenie treningowe, kon-
sultant, a takze instrument pomagajacy spraw-
dza¢ i monitorowac postepy w nauce.

Wykorzystanie technologii informacyjnej
w nauczaniu jezyka obcego nie jest jednoznacz-
ne z odrzuceniem tradycyjnych zasad i metod
nauczania. Dynamika rozwoju teorii i metodyki
spowodowata pojawienie sie poliformatyczne-
go modelu nauczania (Mitrofanowa 2004:24),
w ktérym nowe technologie informacyjne bez
wiekszych przeszkdd wiacza sie do tradycyjnego
procesu nauczania. O efektywnosci poliformatycz-
nego modelu nauczania jezyka moze Swiadczyc¢
doswiadczenie autorki w wykorzystaniu takiej
formy organizacji zaje¢ w ramach przedmiotu
Praktyczna nauka jezyka rosyjskiego w Akademii
Pomorskiej w Stupsku.

Praktyczna nauka jezyka rosyjskiego na filologii
rosyjskiej jest przedmiotem wiodacym, o czym
Swiadczy nie tylko liczba godzin przeznaczona
w planach zaje¢, ale przede wszystkim krag za-
dan realizowanych w ramach tego przedmiotu.
Jak wynika z nazwy, ma on na celu nauczenie
studenta filologa postugiwania sie jezykiem rosyj-
skim (w ideale we wszystkich sferach jego funk-
cjonowania), przekazanie wiedzy o jednostkach
jezykowych, utrwalenie ich oraz rozszerzenie ling-
wistycznych horyzontéw studentéw. Przedmiot
powinien sprostac zadaniu formowania nawykéw
jezykowych, to znaczy uksztattowac kompeten-
cje komunikacyjna, co - jak wiadomo — oznacza
zdolnos¢ i gotowos¢ do podjecia obcojezycznego
miedzyludzkiego i miedzykulturowego dialogu
z nosicielami jezyka obcego.

Poliformatyczny model organizacji zaje¢, jak
przedstawie w dalszej czesci artykutu, w znacznym
stopniu pomaga osiagnac te cele. Nalezy podkre-
8li¢, ze wykorzystywany przez nas w procesie na-
uczania jezyka rosyjskiego model poliformatyczny
opiera sie na dwoch bardzo waznych zasadach
lingwodydaktyki: komunikacyjnos¢ w nauczaniu
jezyka obcego i uwzglednienie w procesie na-
uczania jezyka ojczystego (Mitrofanowa, Kosto-
marow 1990:76).

Krétko zatrzymajmy sie na ostatnim z nich,
gdyz pokrewienstwo jezykéw polskiego i rosyjskie-
go jest czynnikiem pozytywnie determinujacym
caly proces uczenia sie jezyka rosyjskiego przez

Polakéw. W planie metodycznym zjawisko pokre-
wienstwa obu jezykdw otrzymato juz odpowied-
nia pozytywna interpretacje, byto metodycznie
opracowywane i zgtebiane w pracach rosyjskich
uczonych (Kaszkurewicz 1995) i polskich meto-
dykow (Grabska 1996, Pado 2006 i in.).

L. Kaszkurewicz przekonuje, ze , nauczanie je-
zyka pokrewnego i przeprowadzone badania leksy-
ki jezyka polskiego i rosyjskiego wskazuja, ze jedna
trzecia leksyki wykazuje podobiefstwo i ufatwia rozu-
mienie” (Kaszkurewicz, 1995:61). Z kolei M. Grab-
ska zauwaza, ze ,panujgce w polskiej metodyce
i praktyce nauczania jezyka rosyjskiego podejscie
kontrastowe jest ukierunkowane przede wszystkim
na podkreslenie réznic miedzy dwoma systemami
jezykowymi, co w efekcie doprowadza do zanizenia
progu interlingwalnego pojmowania jezyka przez
uczacych sie” (Grabska 1996:64). Autorka wielu
podrecznikéw do nauki jezyka rosyjskiego A. Pado
podkresla, ze ,uwzglednienie pokrewienstwa jezyka
polskiego i rosyjskiego w systemie organizacji ma-
teriatu jezykowego dla zaje¢ praktycznych pozwala
m.in. na wprowadzanie urozmaiconych tekstéw do
stuchania od pierwszych zaje¢, zanim jeszcze uczacy
sie poznaja alfabet” (Pado, 2006:4).

W poliformatycznym modelu nauczania swia-
dome ukierunkowanie pozytywnego wptywu je-
zyka ojczystego na psycholingwistyczne aspekty
rozumienia i uczenia sie jezyka rosyjskiego po-
zwalaja na wykorzystanie juz na poczatkowych
etapach nauczania autentycznych materiatow
jezykowych, a nie adaptowanych tekstéw z pod-
recznikéw dla obcokrajowcow. Praca z autentycz-
nym materiatem jezykowym (tekstem, materiatem
audiowizualnym) opiera sie na ukierunkowanym
komentarzu nauczyciela lub informacjach zdoby-
tych przez samego uczacego sie z literatury lub
zrédet internetowych. Ordcz tego pokrewienstwo
jezykdw polskiego i rosyjskiego wptywa réwniez
na wybér reproduktywnych form nauczania jako
priorytetowych, szczeg6lnie na etapie poczatko-
wym. Reproduktywne formy nauczania Polakdw
jezyka rosyjskiego z jednej strony powoduja dzia-
fanie mechanizméw pozytywnego transferu — roz-
poznawania jednostek jezyka obcego za pomoca
jezyka ojczystego (jest to mechanizm transpozydji
miedzyjezykowej), z drugiej strony sa profilaktyka
dla silnie przejawiajacej sie na tym etapie interfe-
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rencji jezykowej, ktéra mozna zaobserwowac przy

nauczaniu jezyka rosyjskiego Polakdow.

Pokrewienstwo jezykdw rosyjskiego i polskie-
go ma ogromny wptyw na specyfike organizacji
zajec, intensywnos¢ i sposoby wykorzystania tech-
nologii informacyjnej w nauczaniu.

W poliformatycznym modelu organizacji zaje¢
z praktycznej nauki jezyka rosyjskiego Internet jest
naturalnym srodowiskiem jezykowym i zrodtem
materiatéw do nauki jezyka. W momencie poja-
wienia sie w sieci réznorodnych projektéw i stron
tematycznych poswieconych nauczaniu i uczeniu
sie jezyka rosyjskiego Internet stat sie skarbnica
wiedzy jezykowej i informacyjnej. Wykorzystanie
Internetu w znacznym stopniu pozwala podwyzszy¢
poziom ksztatcenia jezykowego dzieki mozliwosci
przebywania w Srodowisku jezykowym, a takze
dzieki wykorzystaniu naturalnego materiatu (ma-
teriaty bibliotek elektronicznych, portali lingwi-
stycznych, projektéw badawczych iin.). Jak wynika
z doswiadczenia, wykorzystanie materiatow inter-
netowych w procesie nauczania jezyka obcego ma
takze duze znaczenie dla nauczyciela ze wzgledu na
oszczednos¢ czasu poswiecanego na poszukiwanie
odpowiedniego materiatu, a to pozwala na zwiek-
szenie objetosci materiatu jezykowego i realizacje
szerszego kregu tematéw i zadan.

Nizej przedstawiam konspekt zaje¢ w ramach
przedmiotu Praktyczna nauka jezyka rosyjskiego re-
alizowanych w poliformatycznym modelu orga-
nizacji zajec z wykorzystaniem tekstu bajki i me-
tariatow internetowych.

Poziom: studenci pierwszego roku filologii rosyj-
skiej (grupa zerowa)

Temat zaje¢: Charakterystyka bohateréw bajki
A.S. Puszkina ,,0 martwej krélewnie i siedmiu
bohaterach™.

Techniki pracy: wykorzystanie komputeréw, stu-
chanie nagranej bajki, czytanie tekstu.

Materiaty jezykowe: audioksiazka Ckaska o mep-
T80l yapesHe U 0 cemu 6o2atbipax (C60pHUK

,30710Thle pycckue ckasku”, 2002), elektro-
niczna i drukowana wersja bajki ze strony in-
ternetowej Rosyjskiej Biblioteki Wirtualnej
(www.rvb.ru/pushkin/O1text/03fables/01fa-
bles/0800.htm), Megaencyklopedia na portalu
KM.ru (http://mega.km.ru): hasto A.S. Puszkin,
sporzadzone przez A.C. Niemzera, i Tosikogblli
cnosapb pycckozo sasbika C.M. Oxerosa i H.10.
LLIBeaoBOM.

Cele zaje¢: ksztattowanie kompetencji jezykowe;j
studentdw, uzupetnienie tematycznego zaso-
bu leksykalnego, zaznajomienie studentéw
z gatunkiem bajki, ksztattowanie umiejetno-
$ci samodzielnego poszukiwania informacji,
ksztattowanie nawykéw uktadania planu ust-
nej wypowiedzi.

Zadania zaje¢: ksztattowanie i doskonalenie umie-
jetnosci i nawykoéw w zakresie rozumienia
mowy ze stuchu (monolog i dialog), czyta-
nia (czytanie poznawcze), pisania (oparte na
reprodukcji tworzenie spéjnego, czytelnego
i przejrzyscie zorganizowanego tekstu) i mo-
wienia (poprawnos¢ artykulacyjna). Studenci
powinni umie¢ udzieli¢ odpowiedzi na pyta-
nia nauczyciela dotyczace tekstu, maksymal-
nie wykorzystujac jego materiat leksykalny
oraz konstrukcje gramatyczne. Kolejnym za-
daniem byto nabycie umiejetnosci prawidto-
wego, z punktu widzenia pisowni i tresci, for-
mutowania zapytania podczas poszukiwania
informacji w materiatach wyszukiwarki stow-
nikowej w Internecie.

Czas trwania zaje¢: 90 minut

Przebieg zaje¢: wprowadzenie w tematyke zajec, wy-
jadnienie systemu pracy, zapisanie potrzebnych
adreséw intemetowych. Kazdy student otrzymuje
wydrukowany tekst bajki A.S. Puszkina.

m Stuchanie bajki z ptyty kompaktowej i jed-
noczesne poréwnywanie tekstu mowione-
go z wersja pisana (20-minutowe nagranie,
2087 wyrazéw). Podkreslenie w tekscie nie-

2Zajecia stanowity czes¢ bloku tematycznego Wyglad zewnetrzny cztowieka. Studenci realizowali wczesniej tematy zwiazane z ro-
dzina i okreslaniem wieku, wiezami rodzinnymi i in. Na zajeciach wykorzystywano: S. Chawronina, A. Szyroczeriska (1989), Je-
zyk rosyjski. Cwiczenia, Moskwa: Russkij jazyk, s. 22-40; N. Kowalska, D. Stawicz (2005), Repetytorium z jezyka rosyjskiego, War-
szawa: Skrypt, s. 5-24; M. Ciesla (1984), Cwiczenia leksykalne dla studentow filologii rosyjskiej Cz. I. Tematyka zycia codziennego,
Krakéw: Wyd. Naukowe WSP, s. 309-342 i stowniki J1.T. Caaxosa, A.M. XacaHosa, B.B. MopkoskuH (2000), Tematudeckul c1o-
8apb pycckozo A3bika, Moskwa: Russkij jazyk, s. 60-69; R. Adamowicz, A. Kedziorek (1998), Rosyjsko-polski stownik tematyczny,
Warszawa: PWN, s. 67-70; C.1. Oxeros, H.1O. Lseaos (1999), Crosaps pycckozo A3bika, Moskwa: Russkij jazyk.
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zrozumiatych stéw i wyrazen (213 niezna-
nych wyrazow).

Okreslenie stopnia zrozumienia tekstu. Po
pierwszym czytaniu i wystuchaniu tekstu stu-
denci prawidtowo zrozumieli tekst, okresli-
li liczbe bohateréw, wymienili ich imiona
(Uaps, mavexa, uyapesHa, yapesuy, YepHaska,
ceMb Go2aThipel, geTep, conHue, mecay). Wsrod
niezrozumiatej leksyki znalazty sie czasowni-
ki okreslajace dziatania cztowieka, np.: cee-
na, 0o2adanack, UCMy2anack, 04yTUAACk, MOO-
py2cunack, 8306panack. Studenci zauwazyli,
ze poczatkowo nie zrozumieli nastepujacych
SYOW: X03AUH, Tepem, 3epKaso, y20/10K, MecAu,
jednak stuchanie i jednoczesne czytanie tekstu
pozwolito na semantyzacje stbw za pomoca
kontekstu jezykowego (w ten sposéb odgad-
nieto znaczenie 42 stow).

Wyjasnienie nowej leksyki za pomoca stowni-
ka Megaencyklopedii KM. Wykorzystanie tego
zrodfa studenci uwazali za bardzo wygodne
i szybkie. Formutujac pytanie do bazy danych
stownika, nalezato prawidtowo napisac poszu-
kiwane stowo. Byto to jednoczesnie ¢wiczenie
ortograficzne, ktore pozwolito zapamietac pi-
sownie stowa. Ponadto pojawiajace sie wyja-
$nienia i hasta stownikowe zawieraty informa-
cje na temat wieloznacznosci stow, kategorii
rodzaju, wariantéw akcentuacyjnych i przy-
ktadowych kontekstow. Studenci zapisywali
w zeszytach stownikowe wyjasnienia stow ra-
zem z ich kontekstem jezykowym.
Podkreslenie w tekscie stow charakteryzujacych
bohateréw bajki i ponowne stuchanie nagra-
nia z cichym powtarzaniem tekstu za lektorem.
Ciche czytanie byto w tym wypadku ¢wicze-
niem fonetycznym, pomagajacym ksztattowac
prawidtowa wymowe, akcent stowa i zdania.
Cwiczenia tego rodzaju pomagaja réwniez
w doskonaleniu umiejetnosci czytania w na-
turalnym tempie mowy nosicieli jezyka.
Napisanie charakterystyki bohateréw. Stowa
i zdania, ktore studenci wczesniej podkresli-
li, pozwolity na zestawienie tekstu charakte-
rystyki bohateréw bajki. Czytanie charakte-
rystyk na gtos.

m Ukfadanie planu z cytatdw, zaznaczenie w tek-
Scie stow. W domu studenci przygotowywali

wedtug planu ustne opowiadanie tekstu. Baj-
ka, wykorzystana na zajeciach praktycznych
z jezyka rosyjskiego, dzieki wysokim moz-
liwosciom percepcji tekstu przez Polakéw,
pozwolita réwniez ksztattowac i doskonali¢
umiejetnosci w zakresie przektadu. W pracy
nad przektadem wykorzystano komunikacyj-
ne formy pracy — przekfad audytoryjny (praca
catej grupy). Nalezy podkresli¢, ze w czasie
zajec przektad odbywat sie bez rosyjsko-pol-
skiego stownika, na podstawie kontekstu je-
zykowego, domystu jezykowego, podpowie-
dzi nauczyciela, emocjonalnego wykonania
przez lektora.

Jako przyktad przedstawiam fragment teks-
tu przettumaczonego przez studentow:

Lapsb ¢ uapuuero npocruncs,

B nyTb-0opozy cHapaduncs,

M uapuua y okHa

Cena xcoath €20 00Ha.
XKdet-noxcder ¢ yTpa 0o Hou,
CmoTpuT 6 noste, uHOa 04U
Pas6onenucs enadkoyu

C 6es1oli 30pu 00 HOYU...

Car z caryca sie pozegnat,
W dtuga droge wybrat sie
A caryca u okna

Siadfa, czeka go samotna.
Czeka rankiem, czeka noca,
Patrzy w pole, bolg oczy

Z biatej zorzy tak do nocy...

Przekfad na jezyk ojczysty na poczatkowym
etapie nauczania jezyka pomaga kontrolowac
poziom zrozumienia tekstu w jezyku obcym
i jest traktowany jako czynnik pozytywnie wpty-
wajacy na semantyzacje nowej leksyki.

m Przygotowanie zadania domowego: znale-

zienie w hastach stownikowych Megaencyklo-
pedii KM informacji o autorze bajki, co — jak
pokazato doswiadczenie — nie byto zadaniem
trudnym dla studentéw. Wydrukowanie dla
kazdego studenta notki biograficznej do sa-
modzielnej pracy w domu.

Zadania domowe:

1. Przeczytac informacje o autorze bajki i na
podstawie hasta stownikowego przygotowac
krotka wypowiedz o A. Puszkinie.
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2. Na podstawie przeczytanego tekstu i planu
utozonego w czasie zaje¢ opowiedziec tekst
bajki.

Obserwacje pokazaty, ze prowadzenie zajec we-
dtug poliformatycznego modelu z wykorzystaniem
komputera i Internetu, dzwiekowej, elektronicznej
i drukowanej wersji materiatu jezykowego, a takze
materiatéw informacyjnych online pozwolito na
ksztattowanie szeregu umiejetnosci jezykowych:

m wyszukiwanie i analiza stow pokrewnych,

® umiejetnos¢ znajdowania réznic miedzy dwo-
ma jezykami (ojczystym i obcym),

m umiejetnos¢ grupowania leksyki ze wzgledu
na cechy, domyst jezykowy w konkretnej sy-
tuacji jezykowej,

® umiejetnos¢ koncentrowania uwagi na tekscie
czytanym przez lektora,

® umiejetnos¢ czytania w jezyku rosyjskim,

m umiejetnod¢ imitacji wypowiedzi rodzime-
go uzytkownika jezyka i wykorzystanie teks-
tu jako makiety do zbudowania wypowiedzi
w jezyku rosyjskim,

® umiejetnos¢ poszukiwania, zapisywania i kon-
spektowania nowej informacji.

Jak pokazuje doswiadczenie, na poczatkowym
etapie nauczania jezyka rosyjskiego nieoceniona
role w procesie ksztattowania umiejetnosci i na-
wykow w zakresie intonacji i wymowy odgrywaja
materiaty dzwiekowe wraz z wersja drukowana
lub elektroniczna. Teksty dzwiekowe sprzyjaja
ksztattowaniu kompetencji komunikacyjno-je-
zykowej, rozwijaniu umiejetnosci fonetycznych
i intonacyjnych, rozumieniu ze stuchu obcoje-
zycznej mowy. Nalezy szczegdlnie podkreslic to,
ze na poczatkowym etapie nauczania Polakow
jezyka rosyjskiego przy ksztattowaniu umiejetno-
Sci rozumienia mowy ze stuchu najtrudniejszym
momentem jest przejscie od stuchania gtosu na-
uczyciela do stuchania i rozumienia mowy nosi-
cieli jezyka. Doswiadczenia z tekstami dzwieko-
wymi pokazuja, ze studenci dostatecznie szybko
przyzwyczajaja sie do naturalnego tempa mowy
nosicieli jezyka, a stuchanie tekstéw w normal-
nym tempie mowy sprzyja szybszemu i efek-
tywniejszemu ksztattowaniu nawykow stuchania
i rozumienia mowy rosyjskiej. Teksty dzwiekowe
w duzym stopniu rekompensuja brak Srodowiska
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jezykowego, daja mozliwos¢ stuchania nosicieli
jezyka, os6b o zréznicowanym temperamencie,
tembrze glosu, wieku i emocjonalnosci.

Na najwczesniejszym etapie nauczania tekst
dzwiekowy i jego wariant drukowany maja bardzo
duzy wptyw na zwiekszenie motywacji do ucze-
nia sie jezyka dzieki uswiadomieniu sobie przez
studentow wiasnych mozliwosci, ktére wynikaja
wiasnie z pokrewienstwa jezykowego, mozliwosci
widzenia stowa w formie drukowanej i styszenia
go. Przy takich formach pracy rzeczywiscie tatwiej
przebiega semantyzacja stow. Jakos¢ tekstu dzwie-
kowego i interpretacja przedstawiona przez lektora
nadaja mu nowy wydzwiek, ktory jest w tekscie,
lecz trudno go zauwazy¢ studentowi, ktéry wiasnie
rozpoczat nauke jezyka. Taka forme pracy studenci
oceniaja bardzo pozytywnie. Reprodukowane za-
dania i ¢wiczenia jezykowe, takie jak zaznaczanie
najistotniejszych punktow w tekscie, stow kluczo-
wych, podkreslanie elementéw jezykowych cha-
rakteryzujacych bohateréw tekstu, a takze prze-
kiad fragmentow tekstu, pozwalaja na osiagniecie
w trakcie zaje¢ widocznego rezultatu — zbudowania
poprawnego zdania w jezyku rosyjskim. Mozliwo-
8ci, ktére niesie ze soba technologia informacyjna,
np. szybkie wyjasnianie nowych jednostek leksykal-
nych w elektronicznych stownikach, sa traktowane
jako praca samodzielna studenta w czasie zaje¢, ale
przede wszystkim takie formy pracy rozpatruje sie
jako element indywidualizaji w nauczaniu jezyka.
Moment ten jest takze bardzo wazny z psycholo-
gicznego punktu widzenia, poniewaz taka forma
pracy pozwala studentom uzmystowi¢ sobie, ze
poszukiwanie i zapamietywanie materiatu jezy-
kowego odbywa sie wytacznie dzieki ich wiasnej
dziatalnosci.

Sprawdzenie pracy domowe] pokazato, ze stu-
denci wykonali prawidtowo zadania polegajace
na przygotowaniu ustnych wypowiedzi wedtug
planu i na temat autora tekstu. W ustnych wy-
powiedziach studentéw, zgodnie z oczekiwaniami
nauczyciela, zaobserwowano zachowanie tempa
mowy lektora, prawidtowy akcent i wymowe. Co
ciekawe, w wiekszosci wypowiedzi zachowata sie
réwniez emocjonalnos¢ wykonania przy odczy-
tywaniu tekstu.

Doswiadczenie w pracy ze studentami filolo-
gami w poliformatycznym modelu organizacji za-
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je¢ praktycznych daje pozytywne rezulaty. Nalezy
szczegolnie podkresli¢, ze wykorzystanie na zaje-
ciach technologii informacyjnej jest czynnikiem
silnie motywujacym réwniez dlatego, ze obecnie
mamy do czynienia ze studentami nowej forma-
qji, ktorzy juz przywykli otrzymywac i zdobywac
informacje w formacie komputerowym.
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Kinga Adamczyk'
Krakéw

Wykorzystaj Smieci

Na dodatkowe materiaty uatrakcyjniajace nud-
ne ¢wiczenia nie musimy wydawac duzych sum.
Wykorzystajmy to, co wszyscy mamy w domu
i czego chcemy sie pozby¢ — Smieci. Oto kilka
pomystéw na drugie zycie makulatury.

Gazety

Zestawy tematyczne. Wycinamy z réznych
gazet, ktére mamy w domu i zamierzamy wy-
rzuci¢, obrazki i zdjecia i uktadamy w zestawy

tematyczne. Kazdy zestaw zawiera 5-7 obraz-
kow, ktére warto zalaminowac, by dtuzej nam
stuzyhy. Przyktadowymi tematami moga byc: je-
dzenie (food), wakacje (holidays), twarze (faces),
dom (home) i moda (fashion). Do kazdego ze-
stawu przygotowujemy pytania dostosowane
do poziomu jezykowego naszych ucznidéw. Oto
propozycje dla zestawu obrazkéw ,jedzenie”
(food):

m Jakie kolory/ksztafty/warzywa widzimy na obraz-

ku? - dla poziomu podstawowego,

! Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Zespole Katolickich Szkét im. Jana Pawta Il w Skawinie.
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m Wymien rzeczowniki policzalne i niepoliczalne —
dla srednio zaawansowanego,

m 7 kim zjadtbys dana potrawe? — dla wyzszych
poziomow.

Dzielmy sie zestawami z osobami, z ktérymi
pracujemy. Niech dodaja do nich swoje pytania.
W ten sposob zyskamy bogata baze ¢wiczen do
wykorzystania na zajeciach.

Kartony z moda. Szukamy zdje¢ z modelkami/
modelami z wybiegu lub pozowanych. Nakleja-
my je na tekturowe kartony. Mozemy wykorzy-
stac je jako stownik obrazkowy — rewelacyjny do
prezentacji stownictwa. Kazda czes¢ garderoby na
zdjeciu powinna by¢ podpisana. Mozna to jeszcze
uatrakcyjnic. Potrzebne beda zdjecia (lub ich kse-
rokopie) naszych uczniéw lub innych nauczycieli
(jesli uczniowie sg przyjaznie nastawieni do grona
pedagogicznego) — same ,,gtowki” i guma do przy-
klejania. Dzielimy uczniéw na grupy, rozdajemy
kartony z modelkami/modelami, buzki i gume do
przyklejania i prosimy ich, aby poprzyklejali buzki
swoich kolegéw do zdjec. Nastepnie prosimy ich,
aby opowiedzieli, w co ubrali swoich przyjaciot
i dlaczego, na jaka okazje. Pamietajmy, ze obrazki
dostosowujemy do poziomu uczniéw.

Obrazki ,,gramatyczne”. Mozemy tworzyc zesta-
wy pomocne w ¢wiczeniu poszczegdlnych struktur
gramatycznych. Na kartony naklejamy obrazki/
zdjecia, ktérych wazna czesc jest zakryta. Ucznio-
wie musza zgadnac, co to jest, kto cos robi — swiet-
ne, by przecwiczy¢ czasowniki modalne. Zdjecia
stawnych os6b z dzie¢mi mozemy uzy¢ na lekgji
o dopetniaczu saksonskim. Zdjecia przedstawia-
jace rozne kurorty — w celu tworzenia zdan wa-
runkowych, np. drugiego stopnia (Co bys robit,
bedac teraz w tym miejscu?).

Ulotki z supermarketow

Na kazdej ulotce znajduja sie zdjecia tego sa-
mego przedmiotu, ale w réznych kolorach, rozmia-
rach lub zestawieniach, albo rzeczy podobnych do
siebie. Zdjecia moga stuzy¢ do ¢wiczen w parach
typu ,znajdz réznice” (find the differences).

Korzystajac z tego, ze ulotki reklamuja rézne
kategorie produktow, mozemy wykorzystac je do
tematycznych gier planszowych (thematic board
games). Potrzebne nam beda: plansza, kostka
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i pionki. Do kazdego kwadracika oznaczonego
numerkiem dopasowujemy obrazek. Polecenia
formutujemy zaleznie od poziomu. Dla poziomu
podstawowego moze to by¢: nazwij przedmioty
na obrazku; uzyj stopnia wyzszego lub najwyzszego
przymiotnika do poréwnania rzeczy na obrazku. Dla
poziomu wyzszego: poinstruuj kolege, jak dziafa to
urzadzenie; powiedz, kto mogtby nosic te rzeczy.

Ulotki reklamowe moga by¢ uzywane réwniez
do pracy w parach lub grupach w celu utworze-
nia dtuzszych wypowiedzi niz jedno-, dwuzda-
niowe. Mozemy poleci¢ uczniom znalez¢ pre-
zenty gwiazdkowe lub urodzinowe dla rodziny
lub przyjaciot, okresli¢ sume, jaka moga wydac
i ,pozwoli¢is¢ im na zakupy” — musza uzasadnic
swoj wybor produktow.

Instrukcje

Instrukcje uzywane jako instrukcje. Niezbyt
mita forma, ale warta uzycia. Dajemy kazdemu
uczniowi jedna instrukcje i prosimy, aby nauczyli
jej sie na pamie¢. Nastepnie prosimy wybrane-
g0 ucznia, aby powtoérzyt instrukcje na gtos, ale
popetniajac trzy btedy. Stuchajac, grupa musi
stwierdzi¢, gdzie popetniono bfad.

Instrukcje jako test na rozumienie tekstu
czytanego. Uzywajac instrukcji jako tekstu do
czytania, mozemy wykorzystac ja na wiele sposo-
bow. Instrukcje mozna pociac i poleci¢ uczniom,
aby utozyli ja w odpowiedniej kolejnosci. Moz-
na wykresli¢ nazwe produktu i poprosi¢ ucznidw,
aby zgadli, do jakiego produktu sie odnosi. Moz-
na wykresli¢ czasowniki.

Instrukcje jako ¢éwiczenie umiejetnosci pi-
sania. Rozdajemy uczniom instrukcje i prosimy,
aby przepisali je prostym jezykiem, tatwym do
zrozumienia.

Instrukcje jako ¢wiczenie w mowieniu. Kilka
instrukji przecinamy na pét i rozdajemy uczniom.
Prosimy, aby znaleZli swoja potowe instrukgji. Po
zakonczeniu tego ¢wiczenia mozna wykorzystac
pomysty 1-3.

Jajko niespodzianka

Jednominutowa wypowiedz. Prosimy ucznia,
aby wybrat jeden pojemnik (taki jak w jajkach nie-
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spodziankach). W kazdym pojemniku jest zapisany
na karteczce temat. Uczed ma jedna minute na
przemyslenie tego, co chce powiedzie¢, nastep-
nie przez jedna minute méwi na zadany temat.
Pomyst jest znany, ale atrakcja jest pojemnik.

Mapa umystu. Dzielimy uczniéw na 3-, 4-osobo-
we grupy. Prosimy, aby kazda grupa narysowata
jajko z tematem wypisanym w $rodku i pozniej
opracowata mape stow zwiazanych z danym te-
matem. Ten rodzaj ¢wiczenia jest doskonaty dla
uczniéw na wyzszym poziomie zaawansowania.

Poezja z jajka. Jest to ¢wiczenie na powtdrzenie
stownictwa. Stéwka z ostatnich 2 lub 3 rozdziatéw
wypisujemy na kartkach. Karteczki, w przypadko-
wej kolejnosci, wktadamy do pojemnikéw z ja-
jek niespodzianek. Kazdy uczen, para lub grupa
otrzymuja pojemnik ze stowkami, po ich otwo-
rzeniu uczniowie musza napisa¢ wiersz zawiera-
jacy stowa i frazy, ktére otrzymali.

Torby peine skarhow

Ucznidw dzielimy na grupy, kazdej z nich wre-
czamy torbe petna wybranych przedmiotéw. Do
kazdej torby przygotowujemy pytania, na ktore
uczniowie powinni odpowiedzie¢. Co moze za-
wierac torba petna skarbéw?

Torba kluczy. Mozliwe pytania: Jakie drzwi moz-
na otworzy¢ tym kluczem? Wyobraz sobie, ze jest
to zaczarowany klucz — jakie magiczne miejsca moze

przed toba otworzy¢? Wyobraz sobie, ze jest to klucz
to twoich organéw — do ktérego?

Torba guzikéw. Mozliwe pytania: Od jakiej cze-
sci garderoby odpadt ten guzik? Wyobraz sobie, ze
jest to tajemniczy quzik — naciskasz go ...

Torba rachunkéw. Mozliwe pytania: Kto zrobif
zakupy? Jaki byt cel zakupow? Jaki byt najwazniej-
szy zakup?

Torba tatek. Mozliwe pytania: Co uszyto z dane-
go materiatu? Czy zatozytbys te rzecz? Czy polecitbys
ten wzor przyjacielowi?

Torba opakowaii na prezenty. Vozliwe pytania:
Co byto w srodku? Kto kupit prezent? Dla kogo?

Torba papierkow po czekoladkach. Mo:zliwe
pytania: Kto lubi te czekoladki? Kto i gdzie je kupit?
Na jaka impreze?

W magicznej torbie moze sie znalez¢ wszyst-
ko — odpowiedniej wielkosci — o czym uczniowie
moga opowiadac. Mozemy poprosi¢ ucznidéw, aby
przygotowali nam swoje magiczne torby, ktére
wykorzystamy pézniej na lekcjach.
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Materiaty praktyczne

Lidia Falkowska-Winder!
Katowice

' How to protect the environment

Srodowisko naturalne, ochrona $rodowiska
- tematy wazne nie tylko dlatego, ze stanowia
zagadnienia maturalne, lecz gtéwnie ze wzgle-

! Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Zespole Szkét nr 7 w Katowicach oraz lektorka jezyka angielskiego w Gor-

noslaskiej Szkole Handlowej w Katowicach.

127



JEZYKI OBCE W SZKOLE

NR 3/2008 m MAJ/CZERWIEC

du na to, ze wyznaczaja jako$¢ naszego zycia.
Z tych powodéw znajduja miejsce w niemal
kazdym podreczniku. Niestety, spoteczna $wia-
domos¢ proceséw ekologicznych, zagrozen, spo-
sobdw ochrony natury i ich znaczenia jest wciaz
niedostateczna, o czym swiadczy pogtebiajaca
sie stale degradacja Srodowiska. A przeciez tak
wiele zalezy wiasnie od nas. Tak wiec dopoki
bedzie sie utrzymywac taki stan rzeczy, musimy
wykorzystac kazda okazje, by uczy¢ szacunku do
przyrody i tego, w jaki sposéb ja chroni¢ - dla
dobra nas wszystkich.

Before reading the text (work in groups of two to
four).

Exercise 1. Look at the pictures below:

a) what rules concerning the environment may re-
late to them? Sort them into two groups: what
we should and shouldn’t do to protect the envi-
ronment. Write down your ideas in the table (use
do/don’t; should/shouldn't),

b) scan the text looking for relevant rules in the
text.

HOW TO PROTECT THE ENVIRONMENT
DOS DON'TS

Read the text thoroughly. Highlight new vocabu-
lary which is worth remembering after having read
the text.

To protect the environment we'd rather start
from ourselves because, as the English say, every
little helps.

At home
m Conserve electrical energy and gas, so

o turn off the lights you don’t need and the elec-
tric household appliances such as a cooker,
washing machine, vacuum cleaner, as well as
TV or computer (that) you aren’t using,

e cut down on your central heating.

m [f you don't want to waste water,

e have a shower rather than a bath, and do it
as quickly as possible (that means that you
shouldn’t stay under the shower for hours),

 you can also use rain water to water your plants,
especially in the garden or on the balcony.

m As for food:

e avoid buying pre-packed food because the con-
tainers are usually very difficult to recycle,

e also avoid buying highly processed food —the
production of such products consumes a lot of
energy, and the food itself contains a lot of ar-
tificial preservatives, which are unhealthy,

e don't waste any food, so don’t buy too many
things to eat. If you have more food than you
need, don't throw it away into a rubbish bin
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— give it to the poor or to animals e.g. birds,
stray dogs or alley cats.

m Sort your waste. Don’t throw into rubbish bins
anything that can be recycled, that is paper, glass,
plastic or clothes. Put them into recycling bins
such as wastepaper bins, bottle banks, plastic
recycle banks. Give the clothes that are not too
worn out to people in need or to animal shel-
ters. Don't throw away books you don’t need
—take them to a second-hand bookshop or give
them to others who need them.

m Try to buy second-hand clothes and use sec-
ond-hand books and coursebooks.

m [f it is possible, buy and use recyclable goods
and packages.

® You shouldn't use any toxic substances or too
much detergents because they are harmful and
pollute water and soil.

Outside home

® You mustn't dump any litter anywhere, espe-
cially in the forest, park, on the beach or in the
mountains; put it into rubbish bins.

m [f you are really environmentally friendly, collect
the litter you come across in public places.

m Don't light fires, or burn grass or shrubs, be-
cause burning produces carbon dioxide which
pollutes the air.

m Feed wild animals, especially birds, alley cats
or stray dogs; they need your help especially
in winter.

® When it comes to travelling:

e use public transport, such as the bus, tram,
coach, train, rather than the car,

e try to adopt and promote a car share sche-
me. Sharing journeys saves money, reduces
€O, and is fun. If possible avoid going alo-
ne by car,

e if you are not going anywhere very far away,
go on foot or by bike,

e make sure that your car doesn’t consume too
much petrol or doesn’t emit too much exhaust
fumes, which cause air pollution.

Exercise 2. Fill in the blanks with the verbs from
the list, then put the expressions into the right co-
lumn in the table below.

light dump  water feed recycle

pollute  avoid burn  emit  waste
conserve  cutdownon  turn off
consume  protect  share

the environment
too much petrol
electrical energy
central heating
lights

buying too much
food

wild animals
plastic containers
grass and shrubs
litter

Harmful for the environment @

Beneficial for the environment ©

Exercise 3. Complete the sentences with the words
below.

worn out  shelters  highly processed
fumes  recycling  dioxide  public
pre-packed  bins  stray  recyclable
alley inneed toxic  detergents
a) rubbish ......................... are containers that you
put waste in
D) o dogs or ..o, cats

are dogs or cats that either have got lost or don't
have a home

o) [T food is wrapped or put into a con-
tainer before being sent to shops to be sold
d) clothes can no longer be used

because they are so old or because they have
been damaged by continued use
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e) food which has been treated with many chemi-
cals that preserve it or give it extra taste or col-
OUT S v food

f) people ......cccoeeiiiiis don’t have enough
food, money or support

g) containers where you throw waste to be recycled
e.g. old newspapers, plastic, metal, bottles and
cans are called ......c.cocoeveene. bins

h) o goods are able to be recy-
cled i.e. they can be collected and used again
or treated to produce useful materials which can
be used again

i) carbon.................o... is a gas produced by
burning carbon or breathed out by people and
animals

D) are chemical substances for
removing dirt from clothes or dishes etc. which

cause damage or injury to people’s health and
to the environment

K) o transport is a system of
vehicles such as buses and trains which operate
at regular times on fixed routes; it is provided,
especially by the government, for the use of
people in general

[) substances contain poison

m)animal ......................... - buildings, usually
owned by charity, that provide a place/protec-
tion for animals which have been badly treated
or don't have a home

N) e is gas or smoke that smells
unpleasant and strongly, and is dangerous to
breathe

Exercise 4. Do the crossword.

L Mm N O P Q R S T U V W

o N oo AW N =

O

10

nl [ [ ]

12
13
14

15

16
17

Across:

2-) — make sure that somebody or something is not
harmed or damaged

4-B — small pieces of rubbish (paper, bottles, cans)
that people have left lying in a public place

4-] - a device, machine or piece of equipment, espe-
cially an electrical one that is used in the house

6-D - substances used to prevent food from go-
ing off

7-Q - waste gases that come out of a vehicle or
a machine
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8-C — the natural world in which people, animals
and plants live

9-N - to collect and treat things which have been
already used to produce useful things that can
be used again

11-A — a system of heating buildings by warming
air or water at one place and then sending it to
different rooms in pipes

12-P — put down or drop something carelessly and
quickly; get rid of something unwanted, espe-
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cially by leaving it in a place where it is not al-
lowed to be

15-1 - strong, unpleasant and sometimes danger-
ous gas or smoke

Down:

F-3 - helpful or good

H-5 - not new, that has been owned by some-
body else

J-10 - having a bad effect on something, esp. on
someone's health

L-1 — a substance that adds dirty or harmful sub-
stances to air, water, land

M-13 — use more of something than is necessary
or useful, also things that are no longer needed
and are thrown away

0-2 - protect something from damage or waste;
use as little of something as possible so that it
lasts a long time

P-9 — use something in smaller amounts

S-2 — home and everything that is connected with
looking after it

Answer key:

Ex. 1. a) suggested answers:

Dos:

A: make sure that your car doesn’t consume too much
petrol or doesn’t emit too much exhaust fumes

B: collect the litter you come across in public places,
put litter into rubbish bins

C: buy second-hand clothes; give the clothes that are
not too worn out to people in need or to animal
shelters

E: adopt car sharing programme

F: feed wild animals as well as alley cats or stray dogs

G: sort your waste and put it accordingly into bottle
banks, wastepaper bins, plastic recycle bins etc.

H: use rain water to water your plants

I: turn off the lights you don't need and the electric
household appliances you aren’t using

J: whenever and wherever possible go on foot or by
bike, rather than by car

L: have a shower instead of a bath, take a shower as
quickly as possible

M: use public transport

0O: buy and use second-hand books

Don’ts:

C: don’t throw away into rubbish bins clothes that are
not too worn out

D: don't light fires, or burn grass or shrubs

H: don't waste water

I: don’'t waste electrical energy or gas

K: don’t buy more food than you need; avoid buying
highly processed food

L: avoid having baths: have a shower rather than
a bath

N: don’'t buy pre-packed food

0O: don't throw away books that can be used by some-
body else; buy second-hand books

Ex. 2.

Harmful for the environment: consume too much
petrol, waste food, dump litter, pollute water, emit
exhaust fumes, burn grass and shrubs, light fires

Beneficial for the environment: protect the environ-
ment, conserve electrical energy, turn off lights, re-
cycle plastic containers, cut down on central heating,
avoid buying too much, feed wild animals, water
plants, share a car

Ex. 3.

a) rubbish bins, b) stray dogs; alley cats, c) pre-packed
food, d) worn out clothes, ) highly processed food,
f) people in need, g) recycling, h) recyclable, i) car-
bon dioxide, j) detergents, k) public transport, 1) toxic
substances, m) animal shelters, n) fumes

ABCDETFGHI JKLMNOPQRSTUVW

; ‘P‘RCP)T‘ECT‘ o Mam nadzieje, ze
3 B | L 0 0] zap.roponovyany prze;e
4 [LII]TITIEIR ATPIPILITTA[N[CIE] [U] mnie materiat okaze sie
5 N S u S S| i :

6 [PIR[E[S|E[RIVIA[T[I]V]E[S] E przydatnyllnteresujgcy
7 F C A 'R| [EJX|H[AJUJS]T] Zzarowno dla nauczyCIeh,
g \E\N\VéRRN\N\\EﬁT}R\E/CY‘C(L)E‘ jak i uczniow, ze wzbo-
10 1 ™ | U Dl gacinie tylko,fun.kc.Jeje—
M[CJEINJTIRJAJL|H|EJA|T]IIN]G] [T zykowe, ale réwniez nasz
12 L R m o U [M]P] stosunek do otaczajacej
14 D1 [F A W] przyrody o istotne war-
15 FIUIMIE]S [N] tosci humanistyczne.
16 LLJ | T

17 LE| (marzec 2008)
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Gabriela Czarnik'
Cieszyn

Zrobmy przedstawienie - kotko teatralne w jezyku

angielskim

Ponizsze scenariusze czterech przedstawien —
wystawione przez uczniéw Gimnazjum Towarzystwa
Ewangelickiego w Cieszynie w latach 2006-2007
— powstaty na cotygodniowe zajecia kdtka teatral-
nego, do ktdrego naleza ochotnicy z klas 1-3 gim-
nazjum o réznym stopniu zaawansowania jezyka.
Program kotka zaktada przygotowanie i zaprezen-
towanie 3-4 przedstawien w ciagu roku szkolnego
przed publicznoscia ztozona z uczniow, nauczycie-
li oraz rodzicow. Terminy przedstawien sa zazwy-
czaj zwiazane z wydarzeniami z zycia szkoty (np.
szkolna Wigilijka, $wieta i uroczystosci, zakoAcze-
nie roku szkolnego oraz imprezy organizowane
przez samorzad uczniowski).

Scenariusze s3 oparte na znanych utworach li-
terackich autorow anglojezycznych (np. W. Shake-
speare Romeo and Juliet, Ch. Dickens Christmas
Carol), elementach kultury Stanéw Zjednoczo-
nych i Wielkiej Brytanii (Swietach, np. Thanksgiv-
ing Day, St Patrick’s Day), wydarzeniach i posta-
ciach historycznych (np. The great fire of London,
Henry the Eighth).

Podstawa dla nich sa napisane przystepnym
jezykiem streszczenia powiesci, sztuk, opisy wy-
darzen historycznych, biografie znanych postaci
historycznych lub fragmenty powiesci. Uczniowie
zapoznaja sie z materiatem Zrodtowym i przedsta-
wiaja propozycje scen (5-6 scen w przedstawieniu
trwajacym 25-35 minut) oraz postaci. Nastepnie
z pomoca nauczyciela pisza scenariusz (dialogi
i didaskalia). Nauczyciel podsuwa im potrzebne
stownictwo, pomysty oraz czuwa nad popraw-
noscia gramatyczna tekstu. Tak powstaje najcze-
Sciej uwspotczesniona wersja oryginalnej historii,
zawierajaca duzo elementéw humorystycznych,
napisana wspotczesnym jezykiem, takze kolo-
kwialnym, nawiazujaca do popkultury lub sytu-
acji z zycia szkoty.

Potem omawia sie scenografie i kostiumy,
wyznacza osoby do ich realizacji. Po podziale
rol uczniowie przystepuja do uczenia sie tekstu
na pamie¢, préb przedstawienia oraz préby ge-
neralnej. Punktem kulminacyjnym jest premiera
przedstawienia przed publicznoscia.

Korzysci ptynace z wykorzystania technik te-
atralnych jako metody uzupetniajacej w naucza-
niu jezyka angielskiego sa wielorakie. Naleza do
nich: poszerzanie znajomosci jezyka (stownictwa,
gramatyki, ortografii, pisania), doskonalenie po-
prawnosci wymowy, poszerzanie wiedzy na temat
kultury, historii i literatury krajow anglojezycz-
nych, zwiekszenie motywacji uczniéw do nauki
jezyka obcego oraz wiary we wiasne sity i mozli-
wosci (zwhaszcza u ucznidw stabszych), rozwijanie
umiejetnosci pracy w grupie, zdyscyplinowania
i odpowiedzialnosci, mozliwos¢ wykazania sie
kreatywnoscia i talentem artystycznym, rozwi-
janie umiejetnosci zwiazanych z wystapieniami
publicznymi (odpowiednia wymowa, mimika,
gesty, poruszanie sie na scenie, opanowanie tre-
my i stresu), a takze dobra zabawa.

Mam nadzieje, ze zacheca one innych na-
uczycieli do zabawy w teatr w jezyku angielskim
ze swoimi uczniami.

€ Romeo and Juliet

Characters: Narrator, Polish narrator, Romeo, Juliet,
Prince of Verona, Benvolio, Paris, Capulet, Lady Ca-
pulet, Friar Lawrence, Servants, Capulet’s servants,
Neighbour

Polish narrator:
Dwa rody réwne odziane godnoscia,
w pieknej Weronie, gdzie przebiega sztuka,
Gniew dawny nowa podsycaja ztoscia,
| krew szlachetna dtonie szlachty bruka.

"'Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Gimnazjum Towarzystwa Ewangelickiego w Cieszynie.
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Z ledzwi dwu wrogdw zrodzito sie zycie,
Pary kochankéw przez gwiazdy przekletych,
a wraz z ich smiercig smetna, jak ujrzycie,
Zmarfa nienawis¢ rodzicéw zawzietych.

Narrator: There are two noble families in the town
of Verona: the Capulets and the Montagues.
And they don't like each other. It pissess off
Verona's Prince who decides to punish by
death any future troublemakers.

Scene 1

Prince of Verona (enters, looks at dead bodies lying in
the street): What is this? A dead Capulet? A dead
Montague? Not again! Any future troublemaker
will be punished! By death! (to servants): Clean
the street! (servants carry out the bodies).

Benvolio: Jakiz smutek wydtuza godziny Ro-
mea?

Romeo: Brak tego, co by umiato je skrocic.

Benvolio: Zakochany?

Romeo: Nie.

Benvolio: Niezakochany?

Romeo: Nie, zakochany, ale niekochany.

Narrator: Now, Romeo, a Montague, complains
to his cousin Benvolio that Rosaline, a woman
whom he loves, doesn’t return his affection.
Benvolio advises him to forget her and find
another. There is plenty more fish in the sea.

Scene 2

Benvolio and Romeo are having a beer.

Benvolio: What's wrong?

Romeo: She doesn’'t love me, he cries and blows
his nose noisily.

Benvolio: Which one is it now? Catherine, Eliza-
beth, Anne?

Romeo: Rosaline!

Benvolio: Ah, a new one. Don't worry, my friend,
there is plenty more fish in the sea and in Ve-
rona still some women you haven't tried yet!
Here, I've got a list (shows him the list).

Paris: Lecz o zalotach mych céz powiesz, panie?

Capulet: To samo, co ci juz wczesniej mowitem,
jeszcze me dziecko nie poznato $wiata, nie
ukonczyto jeszcze lat czternastu.

Narrator: Paris, from the Prince’s family, wants to
marry Juliet Capulet but her dad asks him to
wait as Juliet is not fourteen yet. A marriage
with a child is a crime.

Scene 3

Paris: I'd like to marry your daughter!

Capulet: Juliet? But she is too young! Only four-
teen! It's perversion! Disgusting!

Paris: OK, I guess | can wait. | hope she will grow
fast!

Capulet: Chtopcze, obiegnij urocza Werone
Znajdz kazda tutaj spisana persone
[ nie mieszkajac oswiadcz wszystkim grzecz-
nie
Ze ja i moj dom witamy serdecznie.

Capulet gives a list of guests to a servant who leaves
ina hurry.

Narrator: Romeo and Benvolio meet the Capulet’s
servant in the street. His task is to invite guests
to a fancy dress party at the Capulets’. Romeo
and Benvolio decide to go there. What the hell,
a party is a party, any occasion is good!

Scene 4

Romeo: Did you hear that? A party at the Capu-
lets!

Benvolio: You don’'t want to go, do you? They
will eat us alive! Besides, I've got nothing
to wear!

Romeo: It's a fancy dress party! You can dress up as
asnowman or something! Free food and drink
and girls, from the enemy, we're going!

Lady Capulet: Wesele! Wasnie tu przysztam, by
mowic o tym weselu. Cérko moja Julio, po-
wiedz, co sadzisz o swym zamazpoéjsciu?

Juliet: Ze jest to zaszczyt, o ktdrym nie marze.

Narrator: Julia agrees to have a look at Paris to see
if she could possibly fall in love with him.

Scene 5

Lady Capulet: Juliet, my child, in every woman’s
life there comes a day when she has to...

Juliet: ...finally get a decent evening dress, match-
ing shoes and some jewellery.

Lady Capulet: No, dear, to get married.

Juliet: No, thank you, no husbands. They want
three meals a day and leave dirty socks on
the bathroom floor. And drink. And smoke.
And cheat. And beat their wives. And waste
money. And...

Lady Capulet: But my child, Paris, from the Prince’s
family asked for your hand!

Juliet: ...and make mess, and want babies and...
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Lady Capulet: ...and buy their wives dresses and
shoes and jewellery.
Juliet: OK, I'll have a look at him.

Narrator: At the party Romeo and Juliet fall in
love instantly, at the first sight. They don't
know, however, what each other’s surnames
are. When they find out they are worried
a bit. Still.

Song . When a man loves a woman” is played, Romeo
and Juliet dance.

Narrator: When the party is over (to Romeo and Juliet,
still dancing) OK, the party’s over! Everybody
goes home. Except for Romeo who jumps over
the wall and sneaks into the Capulet’s garden.
There, his Juliet appears on the balcony. Finally
they are able to... confess their love.

Romeo: Lecz cicho! C6z to za jasno$¢ w tym
oknie?

To $wit sie budzi, a Julia jest stoncem!
Wstan, piekne stofice, zniszcz ksiezyc zawistny
Ktéry juz ostabt i pobladt z bolesci

Ze stuzka nad nim géruje pieknoscia.

Scene 6

Juliet: Who's there?

Romeo: Your Romeo!

Juliet: Who?

Romeo: It is |, (spells) R-O-M-E-O!

Neighbour: Shut up, I'm trying to watch ,M jak
mito3¢” here!

Romeo comes closer and looks at Juliet who has
a green mask on her face and slices of cucum-
ber on her eyes: Oh dear, in the afternoon you
looked prettier.

Juliet: It is a mask!

Romeo: Take this vegetable off your eyes!

Juliet: I'm not sure | want to see you.

Romeo: | bet you do! | was Mister of Slask
Cieszynski 1993!

Juliet: OK, you will do. So, why did you come
here?

Romeo: Because | love you, even with cucumber
on your eyes!

Juliet: Cool! I like you too! Why do our families
hate each other?

Romeo: Because your grandfather’s uncle’s moth-
er’s sister stole my grandmother’s brother’s
wife’s spoon in the seventeenth century. But
[ want to be with you. We must keep it a se-
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cret. | will find a way for us to be together.
I will call you tomorrow.

Juliet: OK, but not at seven, ,,Moda na sukces”
starts then.

Narrator: Romeo and Juliet promise each other
a lot of things. Lovers usually do. The next
day Romeo runs to his friend and confessor
Friar Lawrence.

Friar Lawrence: Ktd7 to tak stodko wita mnie przed
Switem?
Synu moj, tylko éw, co chce sie smuci¢
Musi postanie tak wczesnie porzucic.

Scene 7

Romeo: Morning, Lawrence, | need you to help
me.

Friar Lawrence: No, no, you still owe me five hun-
dred dollars, remember?

Romeo: | don't want money from you, | want
to marry...

Friar Lawrence: ...thanks, I'm not interested, | pre-
fer being single.

Romeo: Not you! Juliet!

Friar Lawrence: Who is Juliet?

Romeo: The most gorgeous woman | have met
so far.

Friar Lawrence: OK, tomorrow, at five in the mor-
ning.

Romeo: So early? Have mercy.

Friar Lawrence: We do worse things for love!

Romeo: OK then.

Narrator: So, Romeo and Juliet marry in secret and
then things get complicated. Tybalt — Juliet’s
cousin kills Romeo’s friend Mercutio so Romeo
kills Tybalt. As a punishment the Prince tells
him to get the hell out of Verona. Julia is having
second thoughts about the marriage to a per-
son who goes on killing her family members
but in the end love wins and the lovers spend
their wedding night together (to audience). No
scene here. OK. The morning scene.

Juliet: Idziesz juz? Jeszcze ranek nie tak bliski.
Stowik to a nie skowronek sie zrywa.
Romeo: To byt skowronek, ktory dzien obwiesz-
cza, nie stowik.
Mita, spdjrz, jak blask ztowrogi
Chmury otacza koronka na wschodzie
Juz zgasty Swiece nocy, dzien wesoty
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Stanat na palcach, na gor mglistych szczycie
chcac 2y¢, odejde, pozostajac, umre.

Juliet: You're going already?

Romeo: I'll call you. Where the devil is my left
shoe? And haven't you seen my wallet?

Juliet: No, | haven't. See you darling.

Romeo: Goodbye dear.

Narrator: Romeo goes to Mantua and Juliet is sup-
posed to marry Paris but she doesn't like the
idea of bigamy so she runs to Friar Lawrence
who has a plan how to reunite them.

Friar Lawrence: Zabierz ten flakonik, a kiedy znaj-
dziesz sie juz w tozu, wypij
Jego zawartos¢, natychmiast obejmie
cate twe ciato chtéd i ociezatosc
Puls twdj zakonczy przyrodzone bicie
Ustanie oddech, ciato twe ostygnie
| nic nie bedzie Swiadczyto, ze zyjesz.

Friar Lawrence: Do not worry, my child, | have here
some very good stuff, the best you can get
from dealers. You will drink it and everyone
will think you're dead. We will organize nice
funeral, put you into the crypt and when you
wake up you can join your Romeo and live
long and happily ever after. | will call Romeo
and tell him all about it. A thousand dollars,
please (Juliet pays him, takes the drug).

Narrator: So far everything goes according to
the plan. Juliet drinks the poison, appears
to be dead, is laid to rest in the family crypt
but Romeo doesn’'t answer his phone (voice
mail is on) so he just hears Juliet is dead. He
is devastated. He decides to kill himself too,
at Juliet's grave. A perfect solution! He runs
back to Verona and goes to the crypt. Mean-
while Paris, the ex-future husband, also goes
to Juliet's grave. With flowers.

Paris: O kwiecie, kwiaty na twe toze znosze
skryte pod stropem z prochu i kamienia
Ktére w noc kazdg wonng woda rosze
a z nig niech ptyna fzy me i westchnienia.

Romeo: 1 am sorry but I will have to kill you.

Paris: I'm not (they fight, Romeo kills Paris).

Paris: I'm dead!

Romeo: | said | was sorry!

Narrator: Romeo enters the crypt and sees Juliet who

seems to be quite dead. He can’t imagine life
without her (to audience). He has always had

poor imagination, so he drinks the poison and
dies by her side. Immediately after that Juliet
wakes up and sees Romeo who is dead.

Juliet: Romeo, hey Romeo (shakes him) wake up!
Are you dead or something? Oh, you are! How
could you do that to me? (shakes him again).
How can I live in this world without you? (hits
him lightly). I'll have to do the same! And you
promised we'd make all important decisions
together! (she takes the dagger and kills herself,
song ,,Love hurts” is played.)

Narrator: So, Romeo and Juliet prefer to kill them-
selves rather than be separated. So romantic
and tragic (cries, wipes tears with a handkerchief).
As aresult, the Capulets and Montagues decide
to stop fighting. Better late than never!

Polish narrator:
Posepna zgode ten ranek nam wiesci.
Stonice z zatosci skryto sie, choc¢ dnieje;
Bo nie styszano dotad opowiesci
Smutnej jak Julii i Romea dzieje.

Fragmenty w jezyku polskim (W. Shakespeare
Romeo and Juliet, przektad S. Baranczak) zostaty
wprowadzone w celu utatwienia widzom (rodzi-
com nieznajacym jezyka angielskiego) Sledzenia
historii Romea i Julii.

& Christmas carol

Characters: Narrator, Ebenezer Scrooge, Bob Cratchit,
Nephew, two men asking for money, Jacob (Bob)
Marley, Ghost of Christmas Past, Ghost of Christmas
Present, Ghost of Christmas Future, Boy Scrooge, Young
Scrooge, Girlfriend, Tiny Tim, Cratchit’s wife and chil-
dren, Customers in shop

Narrator: It was Christmas Eve. Ebenezer Scrooge
was sitting in his shop with women’s under-
wear and he was doing what he liked most:
counting his money. His worker, Bob Cratchit
was serving the customers. (Bob shows two
women some bras and knickers)

Scrooge: (counts) One, two, three, four... (Cratchit
enters)

Cratchit: Excuse me, sir. Do you think | could turn
the heating on? The changing room is rather
freezing and the customers are complaining.

Scrooge: Damn it, Cratchit! Don’t interrupt me
when I'm counting money! Never! Besides,
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electricity costs! If they want to be warm they
should try a shop with fur coats!

Scrooge continues counting, Cratchit goes back to
customers, Nephew enters.

Nephew: Hello, Uncle! Merry Easter, | mean Mer-
ry Christmas! How is Aunt? Oh, | know how
she is, she is dead! Would you like to join us
for Christmas dinner tomorrow?

Scrooge: No, I'm afraid | can’t, | must count my
money, and | hate Christmas!

Nephew: OK, suit yourself, (to audience) you old
mean bugger! (Nephew leaves).

Narrator: Later, two men entered the shop (two
men enter).

First man: Good afternoon, sir, and Merry Christmas!
(he starts looking at the underwear in the shop).

Second man: We are collecting money for the
poor and needy. Could you perhaps donate
something?

Scrooge: No! Go away and leave me alone. What
am |, a charity?(two men leave in a hurry).
Cratchit: Sir, do you think | could get a discount
on this pair of knickers? (shows a pair). Say,
ten per cent? I'm rather poor and I'd like to

buy a present for my wife.

Scrooge: OK, five per cent, I'm not made of mo-
ney!

Cratchit: Thank you, sir, she will be so happy!
(Cratchit and Scrooge leave the shop).

Narrator: That evening Scrooge was sitting in
front of his big TV when suddenly he saw
a ghost in front of him. The ghost looked
like Bob Marley who, when alive, was his
business partner (Scrooge sits on the sofa, Bob
Marley enters).

Bob Marley: Hey, man! Remember me? | can never
be in peace now because when | lived | only
thought about money (to audience) and joints.
But I'm here to help you. You have a chance
to avoid my terrible destiny. Tonight three
ghosts will visit you (Marley leaves).

Scrooge to audience: Gee, did you see that? And
[ haven't drunk anything all day!

Narrator: Scrooge went to bed and fell asleep. But
soon he woke up. A figure of a strange man
appeared near his bed.

Ghost of Christmas Past: | am the Ghost of Christ-
mas Past, GCP1 for short. Come on, | will
show you something.
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Narrator: GCP1 showed Scrooge some scenes
of Christmases from the past. In one scene
Scrooge saw himself as a boy at school. He
was reading a book. (Boy Scrooge is reading
a magazine, e.g. ,Tina” or another women'’s
mag, Narrator looks at him) OK, a magazine.
He was alone and lonely. All the other boys
had gone home for Christmas yet nobody
invited him. In another scene Scrooge saw
himself as a young man with his girlfriend
whom he didn’t marry because she was poor
(Girlfriend and Young Scrooge enter).

Girlfriend: When are you finally going to marry
me, Eb? How much do you love me?

Young Scrooge: | don’t know yet, how much do you
have? Show me the bank statement. (looks at
it) I'm sorry, | don’t love you enough! | can't
afford it.

Narrator: Scrooge shouted:

Scrooge: That's enough!

Young Scrooge: No, it isn't! (he leaves)

Narrator: Scrooge fell asleep again but after
a while, the Ghost of Christmas Present, GCP2
woke him up.

GCP2: Hey, wake up! (shakes him) Have a look
at this!

Narrator: GCP2 took Scrooge to the house of Bob
Cratchit and his family. It was cold in the house
and they were sitting around a small plate of
the smallest, cheapest cookies from Biedronka.
Bob’s youngest child, Tiny Tim looked weak
and ill. But they were happy together.

Cratchit and his family sit at a table, Tiny Tim de-
vours the cookies.

Cratchit: Merry Christmas! What wonderful cook-
ies! Do you like your present, my dear? Mr.
Scrooge also wishes you Merry Christmas. (to
audience) Lying on such day!

Narrator: Then the third ghost appeared, the Ghost

of Christmas Future — GCF. He showed Scrooge
some scenes from the future. In one, people
were talking about Scrooge’s death, they were
celebrating it with dance and music (cheerful
music is played, people dance).
The ghost also showed Scrooge Cratchit’s fam-
ily again. They were very sad because Tiny Tim
had died (the body is carried away). Scrooge
did a lot of thinking that night. In the morn-
ing he opened his window and asked:
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Scrooge: What day is it today?

All: 1t's Christmas day! Cratchit: You old fool.

Narrator: Scrooge was very happy. He wished
everybody he saw Merry Christmas (Scrooge
wishes some people from the audience Merry
Christmas), he donated money to charities
(Scrooge gives some coins to a person with a card-
board sign: ,.I'm not hungry, I'm collecting for
beer”) and bought a huge turkey for Cratchit’s
family (Scrooge gives the turkey to Cratchit). He
visited his nephew and had the best Christ-
mas dinner of his life (Scrooge hugs Nephew).
The next day he went to the shop to organ-
ize a sale (Scrooge hangs out signs ,Sale”). He
waited for Cratchit (Cratchit enters).

Scrooge: You are late!
Cratchit: I'm so sorry! The traffic is bad today.
Scrooge: In that case, I'm going to... increase your
salary! Merry Christmas, Bob! (They hug).
Narrator: From that day, Scrooge was the hap-
piest man in the world. He gave money to
the needy, he lowered the prices in his under-
wear shop, he helped everyone. And people
always said about him:

All: He knew how to celebrate Christmas! (A Christ-
mas carol is played).

€ Winnie the Pooh -
an expedition to the North Pole

Characters: Winnie the Pooh, Christopher Robin, Stu-
dent, Piglet, Rabbit, Owl, Eeyore, Kanga, Roo, Tigger

Christopher: It is holiday time again! Free at last!
We have time to relax, have fun, visit won-
derful places and discover fascinating things!
For example the North Pole (Ch.R. starts pack-
ing, putting on his boots).

Winnie the Pooh enters and sings song 1:

Sing Ho! For the life of a bear!

Sing Ho! For the life of a bear!

| don’t much mind if it rains or snows,

‘Cos I've got a lot of honey on my nice new
nose!

| don't much care if it snows or thaws

‘Cos I've got a lot of honey on my nice clean
paws!

Sing Ho! For a bear

Sing Ho! For a Pooh!

And I'll have a little something in an hour
or twol!

Winnie the Pooh: Good morning, Christopher
Robin.

Christopher: Hello, Winnie the Pooh. Nice song.
[ can't get this boot on. | keep pulling so hard
that | fall over backwards. Do you think you
could very kindly lean against me (they sit
back to back, Ch.R. pulls on his boot).

Student: You fall over because of the force you
apply to pull on the boot and the centre of
gravity.

Christopher: How do you know that?

Student: | have a great physics teacher.

Winnie the Pooh: So, what do we do next?

Christopher: We are all going on an Expedition.

Winnie the Pooh: Going on an expotition?

Christopher: Expedition, silly old bear!

Student (spells it out, shows a card): E-X-P-E-D-I-
T-1-O-N.

Winnie the Pooh: How do you know that?

Student: | have a very good English teacher.

Winnie the Pooh: Oh, | see. Where are we go-
ing?

Christopher: We are going to discover the North
Pole!

Winnie the Pooh: Oh, what is the North Pole?

Christopher: It's... it’s... just a thing you discover.

Student: The North Pole is the most northern
point on the planet Earth. It is located here
(shows on the globe).

Christopher: How do you know that?

Student: Well, 1 have an excellent geography
teacher.

Winnie the Pooh: | see. Are bears any good at dis-
covering the North Pole?

Christopher: Of course they are. And Rabbit and
Kanga and all of you. We will all go on this
expedition. You'd better tell the others to
get ready.

Winnie the Pooh sees Rabbit: Hello, Rabbit. Get
ready. We are all going on an expedition.

Rabbit: We are? What's an expedition?

Winnie the Pooh: Well, it’s a sort of..., a kind of...
it is something that...

Student: It is a long and carefully organized journey,
especially to a dangerous or unfamiliar place.
The first expedition to the North Pole was or-
ganized in 1909 by Robert Edwin Peary.
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Rabbit: How do you know that?

Student: | have a fantastic history teacher.

Winnie the Pooh: Anyway, we have to bring things
to eat with us.

Student: Provisions.

Winnie the Pooh: Yes, bring pro - things to eat.
For example honey. Will honey be a good
provision?

Rabbit: No idea.

Student: Honey is food high in calories, contain-
ing sugars that give you energy and the for-
mula is... (starts writing on board)

Rabbit: How do you know?

Student: | have a marvellous chemistry teacher.

Piglet enters, blowing at a dandelion.

Winnie the Pooh: Hi, Piglet (frightens him, Piglet
drops the dandelion). What are you doing?

Piglet: | was blowing at a dandelion.

Winnie the Pooh: What's a dandelion?

Student: A dandelion is a yellow flower which re-
produces itself by blow-balls.

Piglet: How do you know that?

Student: | have a terrific biology teacher.

Winnie the Pooh: Anyway, we are going on an ex-
pedition, all of us, with things to eat, to dis-
cover something.

Piglet: To discover what?

Winnie the Pooh: Oh, just something.

Piglet: Nothing dangerous, | hope?

Winnie the Pooh: No. I've got to call everyone.
Hey! Everyone, come here (enters Kanga,
Roo, Owl, Eeyore, Tigger, Rabbit’s friends and
relations).

Rabbit: | didn't ask them, they just came. They
always do.

Christopher: OK, everyone, let me have a look at
you. Gee, you're in terrible shape! We have
to get fit or at least warm up before the ex-
pedition.

Piglet: What shall we do?

Student: You have to do some stretching exercises
and jogging perhaps (they exercise).

Eeyore: Really? How do you know that?

Student: | have a very resourceful PE teacher.

Christopher: OK, that's enough, let's go (they march
around the stage).

Owl: How far is it to the North Pole? When will
we get there?
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Winnie the Pooh: | don’t think | can answer this
question. | am a bear with a very little brain,
you know.

Student: 1t depends how fast you walk. If you
walk 5 kilometers an hour and the distance
is nine thousand kilometers it will take you
one thousand eight hundred hours, which
makes 75 days.

Owl: How do you know that?

Student: | have a very dedicated maths teacher.
Winnie the Pooh: Oh, | see. Actually, | don’t. Any-
way, let’s sing something (all sing Song 2).

They all went off to discover the pole

Owl and Piglet and Rabbit and all.

It's a thing you discover as I've been told
by Owl and Piglet and Rabbit and all.
Eeyore, Christopher Robin and Pooh

And Rabbits relations all went too

And where the pole was none of them new
but it may appear just out of the blue.

Christopher: We are just coming to a danger-
ous place. Hush! (they come to a river, all say
Hush).

Piglet: (is scared) What do we do now? (all turn
towards Student).

Student: You could build a raft. To do that you
need wooden planks, ropes, a sail, nails and
tools. Here, | made a drawing for you (shows
the drawing).

Roo: Wow! How did you know how to do it?

Student: | have an amazing design and technol-
ogy teacher.

Christopher: We don’t have time to build a raft.
We'll jump (they jump).

Eeyore: Look at this (shows church). Can it be the
North Pole?

Student: It is a church, a place where people
pray. You can pray for the success of your
expedition.

Eeyore: How do you know that?

Student: | have a demanding religion teacher.

Kanga: Isn't it beautiful here? Look at this land-
scape, the trees and lakes and flowers.

Roo: And cans and beer bottles and other inter-
esting rubbish (shows some rubbish).

Kanga: | would love to be able to paint it.

Student: Like this? (shows the picture).

Kanga: It is wonderful! How did you do it?
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Student: | have a very creative and inspiring Arts
teacher.

Tiger stumbles over a book: Hey! Look what I've
found!

Winnie the Pooh: It's a book, silly! Even | know
that!

Tiger: What does it say? (starts reading) Litwo,
Ojczyzno moja, Ty jestes jak zdrowie,

lle cie trzeba ceni¢, ten tylko sie dowie,
kto cie stracit.
OK, but what does it mean?

Student: The author wants to say that Lithuania is
his motherland, it is compared to health which
is only appreciated when you fall ill and...

Tiger aggressively: How do you know what the au-
thor wanted to say, huh? Are you the author?
You are not! So how do you know, huh?

Student: | have a great Polish teacher (they go
on).

Piglet: I'm tired.

Winnie the Pooh: Me too. And hungry. | think it
is high time for a little something.

Eeyore: | think we've got lost. Or, if we haven't
yet, we will. Definitely. We will get lost. And
suffer. And die of starvation. Nobody will
know where our bones lie.

Owl: Look! What's that? A cafe!

Student: An Internet cafe.

Winnie the Pooh: Great! Can we stop to have some
honey?

Student: 1 don’t think so. An Internet cafe, as the
name suggests, is a place where we can use
the Internet, which is a network of all com-
puters in the world. It is used to get infor-
mation...

Owl: How do you know that?

Student: | have an outstanding computer science
teacher. Here, I've downloaded a map of the
area for you (gives map to CH.R.).

Christopher: Let’s go (they go on).

Winnie the Pooh: | see it! | see it! It is over there!
Can we have a little something now?

Christopher: Congratulations, Pooh. You've disco-
vered the North Pole. There is even a sign.

Winnie the Pooh: What does it say?

Christopher: | don't know, it's not in English.

Student: It says in German (reads) ,Damn, it is
cold here!”, and in French ,Gee, what are
we doing here?”.

Tiger: How do you know what it says? Huh?
You think you know everything, don't you?
You're a bloody genius, right? So knowledge-
able and wise, huh?! (they fight, others try to
stop them).

Student: | have exceptional German and French
teachers.

Owl: Very educational experience, indeed, very
enlightening.

Kanga: Roo, my child, I think that you will go to
the same school where this young lady goes
and you will learn all these things.

Student: Here is our leaflet (gives Kanga leaflet).

Christopher: OK, but that’s after summer. Now
it is time...

Winnie the Pooh: For a little something?

Christopher: Yes, that too, and time to forget about
school and learning and teachers, however
wonderful. It is time to have fun and relax
and discover...

Winnie the Pooh: The North Pole!

Eeyore: Again??!!

Student: No, it's time for holidays (packs her
things).

Winnie the Pooh: And a little something! And
a song!

All sing song 3:

Sing Ho! For the life of a bear!

Sing Ho! For the life of a bear!

I would really mind if it rained or snowed,

‘Cos it's holiday time and it's time to go! (re-
peat).

Uwagi: Piosenki moga by¢ Spiewane do jakiej-
kolwiek melodii. Przedstawienie najlepiej jest
zaprezentowac na zakonczenie roku szkolnego,
wszyscy nauczyciele poczuja sie wtedy dowar-
tosciowani.

& Thanksgiving

Characters: Pilgrim 1, Pilgrim 2, Pilgrim 3, Pilgrim 4,
Woman, Child, Narrator, Indian1, Indian 2, Indian 3,
Mrs Brown, Grandma, Mr John Brown, Mr Jack Brown,
Sally, Other Pilgrims and Indians

Scene 1

Pilgrim 1: 1 hate England. The jam is so expen-
sive, the tea is so expensive and we can't even
worship God in our way!!!
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Pilgrim 2: England is better than the middle of
nowhere.

Pilgrim 3: Maybe the middle of nowhere is bet-
ter because it's constantly raining here and
taxes are too high.

Pilgrim 1: The food is terrible too.

Woman: And women have to wear strange things
on their heads! Here you are: cookies and jam
(puts them on the table).

Pilgrim 2: England is an island, | hate islands,
a continent will be better.

Pilgrims 3: OK, let’s look for some continent!

They look for it on the globe.

Pilgrim 2: Oh — It's water, we need land.

Pilgrim 1: Yes, yes, yes, here is the middle of no-
where!

Pilgrim 3: It is America! Let's go there.

Pilgrim 2: No, no, no. It won't work! And besides
| get sea-sick on ships.

Pilgrim 4: Oh, we need a ship!

Pilgrim 1: 1 will sponsor it.

Pilgrim 4: 1t will be beautiful!

Pilgrim 2: No, | want to stay here. | know that
bears and lions and other animals, for exam-
ple Indians, live there.

Pilgrim 3: 1 believe that it is beautiful there.

Woman: OK, let’s go.

Woman is ready, with a suitcase.

Scene 2 (on the ship)

Child: Daddy, daddy, | am hungry! We've run
out of jam!

Woman: Oh, don’'t worry, we will be there soon.
I'll give you a mincemeat sandwich.

Woman to Pilgrim 1: Frank, honey! How long is it
going to take? You said that it is just a stone’s
throw.

Pilgrim 1: My dear, it looked like this on the
map.

Child: | see it, | see it, it's over there.

Pilgrims 1, 2, 3, 4, Woman, Child: Hooray! Ame-
rical

Woman: Finally!

Pilgrim 3: We have to land somewhere.

Pilgrim 2: There is no place to land. | knew it.
There are only forests.

Pilgrim 4: Full of wild animals and Indians.

Woman: There are beautiful meadows too.

Pilgrim 2: 1 suffer from hay fever.

140

Woman: That place looks nice, we'll settle over
there.

Scene 3

Narrator: Spring, summer and autumn passed quic-
kly. Puritans did their best to build houses, grow
crops, make jam but they weren't completely
successful. Soon, a hard winter began.

Inside a hut.

Pilgrim 4: 1t's cold here!

Pilgrim 3: We don’t have any food.

Pilgrim 2: 1 told you we should have stayed in
England.

Woman: No, we mustn't complain! It is only a couple
of months more.

Child: 1 am hungry. There is no more jam.

An Indian enters, Puritans ran away.

Woman: Welcome, nice to meet you. My name
is Mary. And those cowards are my husband
and his friends. Please, sit down. I have some-
thing for you.

She gives him a jar with leftover jam, he takes out

his own food.

Woman: Oh, turkey!

Indian: Oh, turkey!

Woman: Oh, and pumpkin and corn!

Indian: Mumpkin, corn.

Child: Coca-colal!!!

They sit at the table and start eating.

Scene 4

Narrator: Thanks to Indians’ help Puritans survi-
ved the winter and spring came.

Indian 1: OK, me teach you to grow corn.

They grow corn.

Indian 2: And me teach you how to (looks up in
a dictionary) cultivate pumpkins.

Indian 3: And we go to find wild turkey.

Child: How about Coca-cola, do you grow it or
hunt it?

Narrator: As a result, Puritans learnt to produce
food and they had a lot of supplies for the
next winter.

They bring Coca-cola, jam and turkeys.

Scene 5

Narrator: The Puritans were thankful and they deci-
ded to give a big party to celebrate and thank
God for His grace. They were also grateful to
their friends so they invited Indians to dinner.
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Woman: We have turkey, sweet potatoes and
pumpkins.

They bring the food to the table.

Child: Coca-cola and different kinds of jam!!!

Knock, knock, Indians come in.

Pilgrim 1: Hello, welcome! Nice to see you again,
please sit down.

They sit down.

Pilgrim 2: We have gathered here with our friends
Indians... (Indian child and Pilgrim child start to
fight) WITH OUR FRIENDS! to eat, have fun
and dance. Let us all celebrate.

They start to eat, Pilgrim 3 and Indian try to get to
know each other better.

Pilgrim 3: Mobile phone (spells: m-o-b-i-I-e p-h-
o-n-e).

They show the things and teach each other the
names.

Indian: Dead rabbit (spells: d-e-a-d r-a-b-b-i-t).

Scene 6

Poster shown: Thanksgiving now.

Narrator: Mrs Brown, Sally Brown and Grand-
mother are cooking a traditional Thanksgiving
dinner. Mr Brown and his father are sitting in
front of the TV and they are drinking beer,
| mean Coca-cola.

Mrs Brown: Jack! Why are you watching TV?! Get
up and help me! Now!

They get up and go to the kitchen.

Grandmother: John! Lay the table! Jack! Stuff the
turkey! Finish the cake! Stir cranberry sauce
and those sweet potatoes need peeling.

Narrator: After five hours of cooking they could
finally start their Thanksgiving dinner.

They sit at the table.

Old Mr Brown: Thank you, Lord, that we can be
together today, for this food and everything
you give us.

Child: Can we start eating now?

Old Mr Brown: Not yet. Now everyone will say
what they are grateful for. I'm grateful that
[ survived under one roof with my dear wife
for so long.

Old Mrs Brown: And Id like to thank for my love-
ly husband, still alive.

Mr Brown: I...

Mrs Brown interrupts: My husband and | are thankful
for our house, cars, well-paid jobs, bright kids
and the swimming pool in the garden.

Mr Brown: And all the love we give and receive
in our family.

Sally: 1'd like to thank for my parents and grand-
parents and friends and boyfriends.

Child: And I'm also grateful and very happy. Can
we start eating now?

(listopad 2007)

Jolanta Tendera'
Poznan

' Przygoda z teatrem - sukces w nauczaniu jezyka

obhcego

Wielu nauczycieli jezykéw obcych stawia so-
bie z pewnoscia pytania, czym jest sukces w na-
uczaniu jezyka obcego i czy ja jako zwykty na-
uczyciel go odnosze. A czy nie jest sukcesem to,
ze potrafimy zacheci¢ uczniow do udziatu w Dniu
jezykow obcych lub w przedstawieniu w wersji
obcojezycznej?

To sa wiasnie nasze mate zwyciestwa, gdy
z duma patrzymy na uczniow, myslac o tym, jak

dobrze wywiazali sie z powierzonego im zada-
nia. Takie chwile motywuja i mobilizuja do dal-
szych wysitkdw.

Zachecito mnie to do przygotowania przedsta-
wienia Asch — ein Mddchen aus der Nachbarschaft,
nowoczesnej wersji bajki o Kopciuszku wedtug
scenariusza mojego autorstwa.

Jest to historia nastolatki, by¢ moze z nasze-
go bliskiego sasiedztwa. Osamotniona, poniza-

!Autorka jest nauczycielka jezyka niemieckiego w Zespole Szkot Komunikacji w Poznaniu.
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na, wysmiewana, wykorzystywana jako pomoc
domowa, nie ma zadnych radosci, czuje sie po-
krzywdzona przez zycie. Dopiero dobra sasiadka
zmienia jej smutny los.

@ Asch - ein Madchen aus der
Nachbharschaft

Darsteller: Asch, Stiefmutter, zwei bose Schwestern:
Bianka und Elke, Thomas, Nachbarin

Erzéhler: Hallo, obejrzyj sie wokét. Czy znasz swo-
ich sasiadow? Nie? No wiasnie. Oni zyja obok
i moga mie¢ problemy, tak jak nasza Asch.
(wchodzi Asch). Skromna, wrazliwa, samotna
dziewczyna z sasiedztwa. Jej rodzice niestety
nie zyja, a ona mieszka u macochy.

Nastepuje prezentacja aktorow.
A oto i macocha (wchodzi macocha). Kolej na
zte siostry: Bianka i Elke (wchodza siostry).
Jak w kazdej historii, ktéra konczy sie happy
endem, jest tez rycerz, ktéry wyzwala swoja
ksiezniczke z opresji. To Thomas, przystojny,
bogaty i 0 dobrym sercu, syn wiasciciela fir-
my budowlane] (wchodzi Thomas).
Jest rowniez zyczliwa sasiadka, ktéra poma-
ga Asch przetrwac zte chwile (wchodzi sa-
siadka).
Pozwdlmy im teraz przeméwic.

Szene I. Im Haus der Stiefmutter
W tle spokojne Intermezzo nr 1 Eb Major Brahmsa. Przy
stole siedza macocha i Asch. Wchodzi Elke, ziewa.

Elke: Ich bin so schlafrig. Was gibt’s heute zum
Frithstlick? (spoglada na sté#). Brr. Schon wie-
der Spiegeleier. Gibt’s nichts Anderes zum
Essen?

Mutter: Nein.

Elke (siada ociezale): Na gut (zaczyna jes¢).

Pfui (wypluwa jedzenie).

Das schmeckt (iberhaupt nicht. Hast du es ge-
macht Asch?

Asch: Ja.

Elke: Ich habe es mir gedacht. Du taugst wirklich
nichts (méwi ironicznie).

Asch: Das ist nicht wahr, (méwi z oburzeniem, rzuca
serwetke na stét, podrywa sie do gory).

Elke: Doch. Das ist wahr.

Asch: Du bist gemein (z pfaczem wybiega z kuchni).
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Dzwoni telefon.

Elke: Hallo. Elke Meyer am Apparat. Wer, Tho-
mas? Ja, gut.

Elke: Bianka, wofa siostre. Ein Anruf fir dich.

Wchodzi zaspana Bianka.

Bianka: Ja, ja, ich komm’ ja schon (Elke wrecza
jej stuchawke).

Rozmawiajac, chodzi najpierw z telefonem po po-
koju, potem siada.

Ja. Hier Bianka.

Wer spricht denn da?

Ach du bist es Thomas.

Wie nett von dir.

Ja natiirlich. Wir kommen gerne.

st es dein Ernst?

Nein. Wir kommen alleine.

Nein. Nein, wir wiirden uns nur ihretwegen
schamen.

Mach’s gut. Auf wiederhoren.

Elke (jedzac kanapke przy stole, pyta z zaciekawie-
niem): Na was ist?

Bianka: Thomas hat uns zu seiner Geburtstagspar-
ty eingeladen.

Mutter: Ist das der Junge, dessen Vater eine Bau-
firma hat?

Bianka: Ja genau der.

Elke: Ist er reich?

Bianka: Sehr sogar.

Mutter: Das ist gut. Und wann soll die Party statt-
finden?

Bianka: Schon heute.

Elke: Waaaas? (wstaje zaskoczona). Schon heute?
Verflucht. Und wir haben keine passenden
Kleider!!!

Bianka: Mutter, du musst uns helfen. Gib uns Geld.
Wir missen uns etwas Schones kaufen.

Mutter: Selbstverstandlich. Und wo soll die Par-
ty stattfinden?

Bianka: Im Klub ,Paradies”.

Mutter: Dann sollt ihr Abendkleider tragen.

Elke: Logo.

Dzwonek do drzwi.

Mutter: Asch! (méwi rozkazujacym tonem).

Asch: Ja, Mutter? (Asch, ktorej nie byto w pomiesz-
czeniu, wchodzi na scene).

Mutter: Asch, 6ffne die Tr!

Asch: Schon wieder ich (méwi niezadowolona do
siebie).

Elke: Aber beeile dich wenigstens!
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Asch: Ja. Ja.
Asch wychodzi i wraca za chwile.

Asch: Ein Bote mit Einladungen von Thomas Kri-
ger (wrecza zaproszenia).

Bianka: Ah. Die (méwi z zachwytem w glosie).

Asch: Gibt es auch eine fir mich?

Bianka: Das geht dich nichts an.

Asch podbiega do czytajacej zaproszenia Bianki i wy-

rywa jej zaproszenie. Ucieka.

Bianka: Gib die Einladung sofort zurtick! (Bianka
goni j, stara sie je jej wyrwac).

Asch: Super. Ich bin auch eingeladen worden. Da
kann ich auch mit euch gehen (méwi z zachwy-
tem w glosie).

Bianka: Wie bitte? Auf gar keinen Fall! (wykrzy-
kuje).

Asch: Aber, warum denn nicht?

Elke: Haha. Sieh dich doch an! Du willst mit uns
gehen? Du..., du... siehst so, so... haBlich aus
(mowi ironicznie).

Bianka: Ja. Vergiss es!

Asch: Mutter. Bitte! Ich wiirde so gerne zu dieser
Party gehen (méwi proszaco).

Mutter: Schluss damit. Deine Schwestern haben
Recht. Du bleibst zu Hause.

Asch: Das ist ungerecht (z pfaczem wybiega
z kuchni).

Mutter: Kommt! (wstaje) Wir gehen einkaufen
(matka niewzruszona zwraca sie do Bianki i Elke,
wychodza; stychac trzasniecie drzwi).

Z gtebi domu stychac ptacz. Po chwili, ocierajac fzy,

wychodzi Asch. Rozlega sie muzyka Satie , Grossierre

nr1”. Zaczyna sprzatac po sniadaniu. Zamiata.

Asch: Vati. Mutti. Warum habt ihr mich verlassen?
Es ist so schwer, ohne euch zu leben. Ich bin
so einsam (mowi ze smutkiem w glosie, w tle
nostalgiczna muzyka).

Po dtuzszej chwili, w tle stycha¢ rozmowy, Smiechy.

Asch: Sie kommen schon (podrywa sie). Ich gehe
lieber auf mein Zimmer.

Szene Il Nach den Einkéufen
Wchodza matka i corki z pakunkami.

Mutter: Ah. Bin ich miide (siada).

Elke: Ich auch (siada ciezko na fotel). Aber wir ha-
ben sehr schone Kleider gekauft (wyciaga su-
kienke i pokazuje). Nicht wahr, Bianka?

Bianka: Ja. Das stimmt.

Elke spoglada na zegarek: Ah. Es ist schon so spat.
Bianka, wir miissen uns schon fertig machen.

Bianka: Du hast Recht.

Mutter: Ja. lhr habt nicht viel Zeit. Geht schon!
(gestem pokazuje, ze majg juz pojsé).

Bianka i Elke znikaja pospiesznie w gtebi domu.

Mutter (ziewa, przeciaga sie ociezale): Aaaa. Ich
gehe schlafen.

Szene Il Die Vorbereitungen auf die Party

Pospiesznie wpada na scene Elke, koriczac zakfada-
nie sukni.

Elke: Asch. Asch. Wo bist du?

Asch. 1ch komm ja schon!

Elke: Mach mir das Make-up! (Asch zaczyna robic
siostrze makijaz).

Bianka: Hilf mir bei der Frisur! (wpada na scene).

Elke: Gib mir den Schmuck!

Bianka: Gib mir die Ohringe!

Asch: Ah. Was wollt ihr noch alles von mir (méwi
zwyrzutem w gfosie). Asch hier. Asch dort. Ich
bin so schnell, wie ich nur kann (pomaga sio-
strom, gdy na scene wchodzi macocha).

Mutter: Seid ihr fertig?

Bianka und Elke: Ja. Mutter.

Mutter: Dann kommt schon! Das Taxi ist schon da.
Uuund du, mach keine Dummheiten! (zwraca
sie groznym tonem do Asch).

Obie corki patrza pogardliwie na Asch. Wychodza,
nie zegnajac sie z nig. Na scenie zostaje Asch i ciez-
ko siada, by odpoczac.

Asch: Wie immer bleibe ich zu Hause. Es wére
so schdn, wenn ich auch einmal zur Party
gehen kénnte. Moment (stycha¢ dzwonek do
drzwi). Was hore ich denn da, nastuchuje. Es
klingelt. Vielleicht wollen sie mich doch mit-
nehmen (méwi z nadziejq i radoscia w gfosie,
idzie otworzyc¢ drzwi).

Szene IV. Das Treffen mit der Nachbharin
Otwiera drzwi. Wchodzi sasiadka.

Nachbarin: Guten Tag, Asch.

Asch: Ah. Sie sind’s (méwi rozczarowana).

Nachbarin: Ja, ich bin’s. Warum sitzt du so alleine
zu Hause? Was ist los?

Asch potrzasa ramionami: Sie wissen ja schon. Ich
bin nur Asch. Die dumme, schlecht aussehen-
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de Asch. Wer méchte mich schon zur Party
mitnehmen. Wer?

Nachbarin: Was redest du denn da Madchen. Zwar
bist du nicht gut angezogen, aber du bist ein
schones, nettes und kluges Madchen.

Asch: Na und?

Nachbarin: Ich kann dir helfen. Ich hole dir ein
hibsches Kleid von meiner Tochter.

Asch: Ah. Sie sind so lieb (rzuca sie jej w ramiona).
[ch gehe so gerne zu dieser Party.

Nachbarin: Warte einen Moment. Ich hole nur
das Kleid (opuszcza scene i zaraz wraca z su-
kienka w rece).

Nachbarin: Nimm es! Mach dir ein schénes Make-
-up und los geht's zur Party!

Asch: Vielen Dank. Ich bin Ihnen sehr dankbar.

Nachbarin: Vergiss es aber nicht! Viel Spal3 (wy-
chodzi).

Asch: Danke schon.

Asch wychodzi przebrana w suknie. Wyglada jak od-
mieniona. Patrzy w lustro. Oglada sie w nim, bierze
torebke i wychodzi.

Szene V. Auf der Party

Zmienia sie sceneria. Swiatta, muzyka dyskotekowa,
rozmowy, smiechy. Wchodza Bianka i Thomas. Roz-
mawiaja. Zaczynaja tanczy¢. Za nimi wchodzi Elke
z innym partnerem. Stoja caly czas z boku i roz-
mawiaja. W trakcie wchodzi Asch. Thomas zamiera
z ostupienia. Bianka potrzasa nim, chce go zmusi¢
do tarica. Chwyta go za ramie, ale on nie chce tari-
czy¢. Zostawia jg na srodku i podchodzi do Asch,
ktéra stoi i rozglada sie wokot.

Thomas: Willst du tanzen?

Asch: Warum nicht. Gerne (zaczynaja tanczy¢; Bian-
ka podchodzi do Elke, obie stoja z boku).

Bianka: So ein Flittchen. Kennst du sie Elke?

Elke: Nein. Wer kénnte das sein?

Bianka: Mach dir keine Gedanken! Thomas gehért
sowieso mir. Ich weiss es (pija szampana, uda-
ja, Ze sq zajete rozmowa).

Asch (w trakcie tanca pyta Thomasa): Wie spat
ist es?

Thomas: Das ist doch egal. Wenn du bei mir bist,
spielt die Zeit keine Rolle.

Asch: Aber ich muss schon gehen (bierze go za
reke i patrzy na jego zegarek). Oh! Es ist schon
vier Uhr. Ich muss schon gehen.
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Thomas: Bitte. Die Nacht ist noch jung. Bleib bei
mir. Ich mochte dich besser kennen lernen.

Asch: Verzeih mir, aber ich muss... (wyrywa sie
z jego objec¢, wybiega).

Thomas: Wo laufst du hin? (stara sie ja zatrzymac).
Warte! (nikt mu nie odpowiada). Verflixt. Ein so
nettes Madchen (méwi gfosno do siebie).

Bianka podchodzi do niego: Ich bin aber da. Komm!
(bierze go za reke). Tanzen wir!

Thomas wyrywa sie z jej objec: Lass mich in Ruhe!
(odchodzi pare krokéw, nagle spostrzega na pod-
fodze telefon komdrkowy). Oh. Was sehe ich
da? (podnosi telefon). Ein Handy!!! Bestimmt
gehort es der Unbekannten. Welch ein Gliick!
Ich finde sie (méwi gfosno i stanowczo).

Opada kurtyna. Gasnie swiatto. Cichna gfosy.

Szene VI. Auf der Suche
Thomas siedzi na krzesle i jest zajety komorka
Asch.

Thomas: A ja. Ich hab’s.

Hallo. Heike Braun? Hier ist Thomas Kriiger. Ich
habe ein Handy gefunden und ich wiirde es
gerne dem Besitzer abgeben. Wiirdest du mir
sagen, wer das sein kdnnte? (Thomas stucha
i powtarzajac za rozméwczynia, notuje). Mh.
Also. Asch Miller. BlumenstraBe 30. Ja. Ich ha-
b’s verstanden. Vielen Dank (méwi radosnym
glosem). Ich gehe hin (bierze z krzesta kurtke,
zarzuca na plecy i wychodzi).

Szene Vil. Im Haus der Stiefmutter

Stycha¢ dzwonek do drzwi. Matka z cérkami ogla-

daja telewizje.

Mutter: Elke. Offne die Tiir!

Elke idzie otworzy¢ drzwi. Do pokoju wchodzi Tho-

mas. Matka i Bianka, ktdre ogladaja telewizje, pod-

rywajq sie.

Thomas: Guten Tag. Verzeihen Sie bitte diesen Be-
such (mowi, patrzac w strone matki).

Mutter: Guten Tag.

Bianka: Thomas. Lass die Hoflichkeit! (Bianka pod-
chodzi do niego i catuje go w policzek). Ich freue
mich dich wiederzusehen. Ich wei3. Du kommst,
um dich fiir gestern Abend zu entschuldigen.

Thomas z lekkim zazenowaniem: Eigentlich nicht. Ich
habe gestern dieses Handy gefunden (wyjmuje
z kieszeni i pokazuje telefon komérkowy). Seine
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Besitzerin sollte unter dieser Adresse wohnen.
Ich wiirde sie gerne kennenlernen.

Bianka: Ja. Ganz Recht. Ich bin’s.

Thomas: Beliige mich nicht!

Mutter: Asch? (méwi bardzo zdziwiona).

Bianka: Na gut. Du hast mich erwischt.

Elke: Das Handy gehort doch mir.

Thomas: Tut mir Leid. Ich glaube es dir nicht. [hr
spielt unfair. Ich wiirde noch gerne eure Halb-
schwester sprechen.

Bianka: Du brauchst das aber nicht. Sie war ge-
stern den ganzen Abend zu Hause.

Thomas (bardzo stanowczo): Ich bestehe aber da-
rauf.

Bianka: Na gut. Wie du willst. Asch. Asch!

Asch: Was ist denn?

Elke: Jemand will dich sprechen.

Asch: Ja. bitte.

Thomas: Hallo. Du bist es! Ist das dein Handy?
(pokazuje jej telefon).

Asch (bierze od niego telefon): Ja. Das ist mein
Handy.

Thomas oddycha z ulga i podchodzi do niej.

Thomas: Ich freue mich unheimlich, dich gefun-
den zu haben. Willst du meine feste Freundin
werden? (bierze ja za reke).

Bianka: Waaaas? (matka pociesza Bianke).

Asch: Ja. Ich will es.

Thomas: Fantastisch.

Podchodzi do niej, obejmuije ja i catuje ja w policzek.
Rozlega sie piosenka ,,Im wiecej ciebie, tym mniej”
w wykonaniu Natalii Kukulskiej.

(kwiecien 2008)

Arleta Badowska'
Szczecin

‘ Once upon a time on Halloween

Przedstawiam autorski scenariusz insceniza-
¢ji zaprezentowanej przez uczniéw klasy drugiej
z Gimnazjum nr 8 w Szczecinie, ktéra zdobyta
pierwsze miejsce na | Miedzygimnazjalnym Kon-
kursie Teatralnym ,,Halloween”. Konkurs odbyt sie
w pazdzierniku 2007 roku w Zespole Szkot Ogol-
noksztatcacych Mistrzostwa Sportowego w Szcze-
cinie, a jego organizatorka byta Teresa Jurczyk.
Jestem przekonana, ze ponizszy scenariusz moze
zainspirowac nauczycieli jezykéw obcych do po-
dobnych przedsiewziec.

Wystepuja:
Old man, Boy (Tom), Girl (Jane), Ghost 1, Ghost 2
Dekoracje i rekwizyty:
m obraz cmentarza na trzech arkuszach szare-
g0 papieru,
m dwie trumny z kartonu i/lub dwa nagrobki
z opisami w wersji anglojezycznej (upiory

moga leze¢ na podtodze przykryte szarym
papierem zamiast w trumnie),

m zytka i klamerki (lub zszywacz albo tasma) do
powieszenia plansz,

® pamietnik,

m gars¢ stodyczy,

m magnetofon i taSma z nagraniami: 1. radosnej
muzyki, 2. bardzo groznej muzyki, 3. podkta-
du do piosenki ,,Puffer Train”,

m charakteryzacje dzieci, dziadka, upioréw.

W tle bardzo duza plansza cmentarza z rysunkami
nagrobkow z nazwiskami w wersji angielskojezycznej:
np. ,Georgie Smith+ 1937 RIP”, , Jim Brown + 1926
RIP”. Ciemnoszare, czarne i fioletowe barwy sym-
bolizuja noc. Przed plansza stoja dwie symboliczne
trumny, a w nich sa schowani dwaj uczniowie ucha-
rakteryzowani na upiory (zamiast trumien mozna
przygotowac dwa nagrobki ze styropianu, ucharak-

"Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Gimnazjum nr 8 w Szczecinie.
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teryzowani uczniowie moga tez leze¢ na podtodze
przykryci szarym papierem).

Na scene wchodzi uczen w przebraniu dobro-
dusznego dziadka, w reku trzyma duza ksiege z ty-
tutem , Diary”, wita sie z widownia.

Old man: Oh, hello young people! How nice to
see you!!! Why so many of you here? Oh,
[ know. It's Halloween today and you are
waiting for a story. You love listening to sca-
ry stories on Halloween, don't you? O.K. I'll
tell you my story, I'll tell you what happened
to me when | was a child. It's a real story so
I've got it written in my diary.

Dziadek wskazuje publicznosci swéj pamietnik, otwie-
ra goizaczyna czytac: Listen: It was late in the
evening on the thirty first of October 1940.
[ was ten years old then. | was playing with
my best friend, Jane. We were laughing and
singing. We were very noisy. We didn’t even
notice we were passing by a cemetery.

W tle rozbrzmiewa radosna, dziecieca muzyka. Dziadek

przestaje czytac, zapatruje sie w dal. Widzi chfopca szu-

kajacego kogos i dziewczynke zastaniajaca sobie oczy
rekoma w drugim koricu sali. Wskazuje na nich:
Hey, look at that boy! That's me when | was
10! And look at that girl! That's Jane, my best
friend! And that’s our story...
Dziadek usuwa sie z oczu publicznosci (siada na
podfodze i oglada przedstawienie). Dzieci sq bar-
dzo hafasliwe.

Boy: Jane, where are you? Tom rozglada sie po
sali.

Girl: I'm here, Tom.

Boy: Jane, where are you? | can't see you!

Girl: I'm here. Catch me if you can!

Boy: O.K. No problem. Dzieci gonia sie po sce-
nie z gtosnym Smiechem. W koncu Tom chwyta
Jane za reke. I've got you! What are we do-
ing now?

146

Girl: Let’s sing a song! Dzieci, udajac kolejke, przesu-
waja sie po scenie, gtosno Spiewaja piosenke:
Puffer train, puffer train,
Noisy little puffer train.
If you're going to the sea,
puffer train, oh, please, take me.
Ff-Ff-Ff, Sh-Sh-Sh,
Ch-Ch-Ch-Ch-Ch, Ch-Ch-Ch,
Noisy little puffer train.
U, U, U 2x)

Grozna muzyka w tle zmienia radosny nastréj na
scenie, budza sie upiory, méwia przerazajacym gto-
sem, dzieci stoja w bezruchu przestraszone:

Ghost 1: What's the terrible noise?

Ghost 2: Who dares to wake us up?

Ghost 1: Look at those bloody kids!

Upiory okrazaja przerazone i przytulajace sie dzieci

i zwracajg sie do nich stowami:

Ghost 2: Is that you who are so noisy and naugh-
ty?

Dzieci milczg i trzesg sie ze strachu.

Ghost 1: Is that you who have woken us up?

Dzieci wcigz milcza.

Ghost 2: What shall we do with you? Zwraca-
jac sie do drugiego upiora. What shall we do
with them?

Ghost 1: Let’s kill them!

Girl: Oh, please, don't do us any harm, please!
We'll be good from now on! We promise!

Ghost 2: Ha, Ha, Ha! How do we know that!

Boy: Oh, look, we've got some sweets. Help your-
selves, please! Tom wyciaga z kieszeni cukierki

Ghost 1: Mmm... Yammy!
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Ghost 2: Mmm... Delicious! Ok....., you saved
your lives.

Ghost 1, zwracajac sie do drugiego upiora: |'ve got
an idea. Let’s go to the city and scary people.
We won't do them any harm if they give us
some sweets.

Ghost 2: Oh, that's a great idea! Let’s go!

Dzieci bojazliwie wycofuja sie ze sceny, a upiory ida

za dekoracje. Za chwile stycha¢ stamtad gfosy roz-

mow upioréw z napotkanymi ludzmi i ich przestra-
szone piski.

Ghost 1: Trick or treat?

Person 1: Aaah! Oh please help yourself. Take
some sweets!

Ghost 2: Trick or treat?

Person 2: Oh my God! Have some sweets and go
away! Please, go away!

Upiory wychodza zza dekoradji, trzymajac sie za brzu-

chy z przejedzenia i oblizujac sie z apetytem.

Ghost 1: Mmm... Yammy!

Ghost 2: Mmm... Delicious! It was a great night!

Ghost 1: Oh, yes. Let's come back in a year, on
the next Halloween!

Ghost 2: Great! Let's have fun every year on the
thirty first of October! But now... time to rest
in peace.

Konkurs

Anna Paplinska’
Radom

Upiory ktadga sie na swoich miejscach na cmentarzu.

Na scene wychodzi Dziadek.

Old man: And they are back every year. Remem-
ber always to have some sweets with you
on Halloween night or... they'll scare you
to death.

Dziadek usmiecha sie przyjacielsko, bierze za reke

najpierw dzieci, a potem upiory i pomaga im sie

podnies¢. Wszyscy aktorzy zwracaja sie do publicz-
nosci chérem:
But don't be very scared — It’s all for fun!

Aktorzy kfaniaja sie.

(listopad 2007)

Konkurs z jezyka francuskiego w hotelarstwie

i gastronomii

Uczniowie naszej szkoty maja mozliwos¢
uczestniczenia w réznego typu konkursach, tak-
ze w tych organizowanych przez nauczycieli je-
zykdw obcych. Jako nauczycielka jezyka francu-
skiego staram sie zacheca¢ mtodziez do brania
udziatu w Olimpiadzie Jezyka Francuskiego. Przy-
gotowatam i zorganizowatam réwniez cieszacy sie
bardzo duzym zainteresowaniem Konkurs wiedzy

o Frangji. Ze wzgledu na specyfike szkoty, w ktorej
klasy hotelarskie ucza sie jezyka francuskiego za-
wodowego, postanowitam zajac sie organizacja
konkursu z zakresu jezyka francuskiego w hote-
larstwie i gastronomii.

Konkurs zostat obwieszczony na plakacie w ga-
blocie prowadzonego przeze mnie Kofa Jezy-
ka Francuskiego. Zachecatam réwniez osobiscie

! Autorka jest nauczycielka jezyka francuskiego w Zespole Szkdt Spozywezych i Hotelarskich w Radomiu.
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moich uczniéw do uczestniczenia w nim. Zapi-
sato sie 20 oséb, 9 z trzeciej klasy technikum
hotelarskiego oraz 11 z klasy maturalnej o tym
samym profilu.

Aby lepiej przygotowac sie do konkursu,
uczniowie otrzymali ode mnie spis zagadnien
do powtérzenia. Mogli takze korzysta¢ z propo-
nowanych przeze mnie ksiazek?.

Uczestnicy uczyli sie, a ja przygotowywatam
konkursowy test. Bazowatam na wiedzy przeka-
zanej uczniom podczas zaje¢ lekcyjnych. Korzy-
statam réwniez z Internetu. Zdjecie pokoju hote-
lowego pochodzi ze strony http://hotel-belweder.
pl/pokoje.htm, fotografie przedstawiajace nakryte
stoty réwniez zaczerpnetam ze strony www. Na-
tomiast petny i niezmodyfikowany przepis, be-
dacy baza ¢wiczenia z lukami, mozna znalez¢ na
stronie http://www.centrerecettes.com/Recipe.
asp?Code=140793. Krzyzéwke przygotowat je-
den z uczniéw klasy hotelarskiej.

Poniewaz nie chciatam, aby uczniowie brali
udziat w konkursie jedynie dla czystej satysfakgji
oraz dla oceny z jezyka francuskiego zawodowe-
go, zaczetam poszukiwania nagréd. Dla zwyciezcy
przeznaczytam ksiazke o francuskiej kuchni z piek-
nymi zdjeciami ilustrujacymi przepisy kulinarne?.
Gtoéwny laureat oraz zdobywcy drugiego i trzecie-
go miejsca otrzymali CD-ROM-y z multimedialng
prezentacja wspotpracujacego ze szkota hotelu
Saint-Jean z Montlucon oraz notesy z podobizna
sympatycznego szczurka z filmu Ratatuj, ktérego
akcja rozgrywa sie w paryskiej restauracji.

Zwyciezyli uczniowie klasy maturalnej, ale
mam nadzieje, ze nie zniecheci to ich mtodszych
kolegdw, ktérzy beda mieli za rok ponowna szan-
se zmierzenia sie z zadaniami konkursowymi z tej
dziedziny.

Zadania konkursowe

1.Do hotelu, w ktérym pracujesz, przyjezdza francu-
skojezyczny klient i jest zainteresowany pokojem
dwuosobowym. Opisz pokéj przedstawiony na
zdjeciach, podajac takze cene za dobe oraz okre-
Slajac jego usytuowanie (pietro, widok z okna).

2. Zareaguj na reklamacje skfadane przez gosci ho-
telowych.

a) Dans ma salle de bains il n'y a pas de serviet-
tel

3. Uporzadkuj dialog. Pytania recepcjonisty sq uto-
Zone w poprawnej kolejnosci.

Cliente
1. —Pour cing jours.

Réceptionniste
A. - Bonjour, Madame.
Vous désirez?
B. — Pour combien de

2. - Via Romana 234,

personnes? Florencia
C. — Pour combien de | 3. — Je m’appelle Monica
temps voulez-vous Giordano.

une chambre?
D. — Comment vous ap- | 4. — Bonjour, Monsieur.

pelez-vous? Je cherche une cham-
bre.
E. - Votre adresse en 5. — Pour moi et pour ma
Italie, SVP? fille de 5 ans.
A-... B—...;C—. D-... E-.....

4. Wypetnij formularz, korzystajac z informacji za-
wartych w powyzszym dialogu.

2H. Renner, U. Renner, G. Tempesta (2002), Le francais de I'hétellerie et de la restauration, Paris: CLE International; S. Corbeau,
Ch. Dubois, J.-L. Penfornis (2004), Haétellerie — restauration.com, Paris: CLE International.
K. Kenihan (2004), Kuchnia francuska, Warszawa: Wydawnictwo RM.
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NOIME e
Prénoms: ..o
Domicile habituel: ..........cccvvveeennn.
Nationalité: .....vvvvveeeeeiiiiiiiie e
Nombre d’enfants de moins de 15 ans accompagnant
le chef de famille: ....coovveeeiiiiiciiie e,

5. Podpisz zaznaczone elementy.

6. Uzupetnij krzyzéwke nazwami zawoddéw spoty-
kanych w restauracji i wpisz hasto.

]
Ll
3 ]

5 |

[ HEEEEN

T, de cuisine, responsable de tout travail
dans la cuisine.

2.1l prépare des viandes.

3.1I's’occupe des sucreries.

4o, chef. Il aide le chef.

5. Son domaine est la cuisine diététique.

6. Les chefs absents sont remplacés par Iui.

7.1l prépare des légumes, oeufs, potages...

Hasto:

7. Uzupetnij przepis stownictwem z ponizszej ram-
ki.

1.La veille ........... la viande et la marina-
der i la viande en morceaux épais.
............. les oignons et les échalotes, ............

les grossierement. Eplucher la carotte et la cou-
per en rondelles.

2. Ajouter la carotte, et tout le reste des ingré-
dients............. le vin blanc qui doit recouvrir
la viande et laisser mariner toute une nuit.

3. Nettoyer les champignons et les ..................

4o, la moitié du beurre dans une autre
casserole et y faire revenir les champignons.

5.Dans une grande poéle, mettre le reste du
beurre, le faire...... a feu vif et y ajouter la
viande. Faire revenir 5 a 6 minutes, |' ...........
de cognac et faire flamber. Retirer du feu et
garder la viande au chaud.

6.Passer la marinade réduite. La verser dans la
poéle, ajouter les champignons, la créeme et

remuer. Laisser .......... quelques instants. .........
et poivrer.

Y/ la sauce par dessus et .......!

A verser B couper C cuire

(2 fois) (2 fois)

D chauffer E préparer F arroser

G saler H mettre [ servir

J éplucher K hacher

8. Pofacz nazwy regiondw i charakterystyczne dla
nich potrawy.

a) Szampania 1) quiche lorraine

b) Burgundia 2) piwo, tarty z owocami

3) kietbasa andouillette, bisz-

) Alzacja kopty z Reims

d) Lotaryngia 4) beaujolais, slimaki

e) Bretania 5) nalesniki, ser Camembert

9. Wybierz stoliki dla gosci zgodnie z ich potrze-
bami. Uwaga, jest wiecej stolikw, nie wszystkie
odpowiadaja zadaniom klientow.

FENETRE

o
oo

o o Ooooo

o © o e o
o ° o o)
°55° 0 0 O
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1. Nous désirons une grande table ronde pour
douze personnes. .............

2. Moi et ma femme, nous cherchons une table
pour déjeuner. .............

3. Moi, mon mari et nos deux enfants voudrions
cette table dans le coin. .............

Klucz do zadan

1., 2. — ¢wiczenia otwarte
3.A4,B5 C1,D3,E2
4,

Nom: Giordano

Prénoms: Monica

Domicile habituel: Via Romana 234, Florencia
Nationalité: italienne

Nombre d’enfants de moins de 15 ans accompagnant
le chef de famille : 1 (une fille)

6. 1. Chef, 2. Rotisseur, 3. Patissier, 4. Sous, 5. Régi-
mier, 6. Tournant, 7. Entremétier, Hasto: Cuisine

1. La veille préparer la viande et la marinade: couper
la viande en morceaux épais. Eplucher les oignons
et les échalotes, hacher les grossierement. Eplucher
la carotte et la couper en rondelles.

2. Ajouter la carotte, et tout le reste des ingrédients.
Verser le vin blanc qui doit recouvrir la viande et
laisser mariner toute une nuit.

3. Nettoyer les champignons et les couper.

4. Mettre la moitié du beurre dans une autre casse-
role et y faire revenir les champignons.

5. Dans une grande poéle, mettre le reste du beurre,
le faire chauffer a feu vif et y ajouter la viande.
Faire revenir 5 a 6 minutes, ' arroser de cognac
et faire flamber. Retirer du feu et garder la viande
au chaud.

6. Passer la marinade réduite. La verser dans la poéle,

un verre

une nappe

une fourchette

une serviette une soucoupe

ajouter les champignons, la créme

et remuer. Laisser cuire quelques

instants. Saler et poivrer.

7. Verser la sauce par dessus et
servir!

un cuillére 8.2)3,b)402d)1,e5,
9.1.D,2.C.3.A
(kwiecien 2008)

un verre a eau

un couteau

Stowniczek tematyczny

Maciej Ganczar, Krystyna A. Luto’
Warszawa

' Polsko-angielsko-niem
literaturoznawczych

Ponizszy Glosariusz pojec literaturoznawczych
powstat z mysla o studentach lingwistyki stosowa-
nej, filologii angielskiej oraz filologii germanskiej
pragnacych zapoznac sie lub powtoérzy¢ najwaz-
niejsze pojecia spotykane na zajeciach Wstepu do
literaturoznawstwa. Stownictwo w jezyku polskim

iecki glosariusz pojec

i niemieckim zostato opatrzone kwalifikatora-
mi — jest to uzasadnione specyfika tych jezykéw.
W jezyku polskim m. oznacza rodzaj meski, z. —
rodzaj zenski, n. — rodzaj nijaki, Im. — liczbe mno-
ga, a przym. — przymiotnik, w jezyku niemieckim
odpowiednio m., f., n., Pl. oraz Adj.

'Dr Maciej Ganczar, germanista, literaturoznawca, nauczyciel akademicki, autor materiatéw glottodydaktycznych z zakresu

jezykow specjalistycznych. Krystyna A. Luto jest doktorant
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aforyzm m.
akcent m.; ~ sylabiczny;
~ wyrazowy; ~ zdaniowy
akcentowany przym.
akcja z.
akronim m.
akrostych m.
akt m.
aktor m.
alegoria z.
aleksandryn m.
aliteracja z.
almanach m.
aluzja z.
amfibrach m.
amfimakr m.
anafora 2.
anakolut m.
anakreontyk m.
analiza z.
analizowac
analogia z.
anakruza z.
anapest .
anegdota .
animizacja z.
antropomorfizm m.
antybohater m.
antyczny przym.
antyk m.
antypowiesc z.
antyteza z.
apokryf m.
apostrofa z.
apoteoza z.
archaizm m.
argot m.
asonans m.
asyndeton m.
augmentativum n.

autor m.
bajka z.
ballada z.
barbaryzm m.

aphorism

accent, stress; syllabic stress;
word stress; sentence stress

accentuated adj

action, plot

acronym

acrostic

act

actor

allegory

alexandrine

alliteration

almanac, anthology

allusion

amphibrach

amphimacer, cretic

anaphora

anacoluthon

anacreontic

analysis

analyse

analogy

anacrusis

anapaest

anecdote

animization

anthropomorphism

anti-hero

antique adj

antiquity

antinovel

antithesis

apocrypha

apostrophe

apotheosis

archaism

argot

assonance

asyndeton

augmentative

author
fable
ballad
barbarism

Aphorismus m.

Akzent m.; Silbenakzent m.;
Wortakzent m.; Satzakzent m.

betont Adj.

Handlung f.

Akronym n.

Akrostichon n.

Akt m.

Schauspieler m.

Allegorie f.

Alexandriner m.

Alliteration f.

Almanach m.

Allusion f.

Amphibrachys m.

Kretikus m.

Anapher f.

Anakoluth n.

Anakreontik .

Analyse f., Auslegung f.

analysieren, auslegen

Analogie f.

Auftakt m.

Anapadst m.

Anekdote f.

Animierung f.

Anthropomorphismus m.

Antiheld m.

antik Adj.

Antike f.

Antiroman m.

Antithese f.

Apokryp n., Apokryphon n.

Apostrophe f.

Apotheose f.

Archaismus m.

Argot n.

Assonanz f., Halbreim m.

Asyndeton n.

Augmentativ n., Augmentati-
vum n., VergréBerung f.

Autor m., Verfasser m.
Fabel f.

Ballade f.
Barbarismus m.
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barok m.
basn .
bohater m.; ~ epicki

budowa Z. strofy; ~ zdania
burleska z.
cenzura z.
cezura Z.
charakter m.
chiazm m.

chér m.

cykl m.
cykliczny przym.
cytat m.
cytowac
czytelnik m.
dadaizm m.
daktyl m.
deminutivum n.
denotacja z.
dialekt m.
dialektyka z.
dialog m.
diereza z.
didaskalia Im.

dramat m.; ~ elzbietanski
dramaturg m.
dramaturgia z.

dumaz

dwuwiersz m.

dygresja z.

dystych m.

dytrochej m.

dytyramb m.
dzwiekonasladownictwo n.
ekloga z.

ekspozycja Z.
ekspresjonizm m.

elegia z.

elipsa z.

enklityka z.

epicki przym.

epifora z.

epigramat m.
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baroque
fairy tale

hero, main character, protago-

nist; epic hero

strophe structure; sentence ~

burlesque
censorship
caesura
character
chiasmus

choir

cycle

cyclic adj
citation, quotation
cite, quote
reader
Dadaism

dactyl
diminutive
denotation
dialect
dialectics
dialogue
caesura

stage directions

drama; elisabethan ~
dramatist, playwright
dramaturgy

duma

distich

digression

distich

ditrochee

dithyramb
onomatopoeia
pastoral

exposition
expressionism

elegy

ellipsis

enclitic

epic adj

epiphore

epigram

Barock n./m.
Mérchen n.; Sage f.

Held m., Protagonist m., Hauptfi-
gur f.; Erzahlfigur f.

Strophenbau m.; Satzbau m.

Burleske f.

Zensur f.

Zasur f., Einschnitt m.

Charakter m.; Individualitat f.

Chiasmus m.

Chor m.

Zyklus m.

zyklisch Adj.

Zitat n.

zitieren, ein Zitat anftihren

Leser m.

Dadaismus m.

Daktylus m.

Diminutiv n., Verkleinerung f.

Denotation f.

Dialekt m.

Dialektik f.

Dialog m.

Di(h)arese f.

Didaskalien PI., Bithnenanweisun-
gen Pl., Szenenanweisungen Pl.

Drama n.; elisabethanisches ~

Dramaturg m.

Dramaturgie f.

Duma f.

Zweizeiler m.

Digression f., Exkurs m.

Distichon n.

Ditrochdus m.

Dithyrambus m.

Klangmalerei f., Lautmalerei f.

Ekloge f.

Exposition f.; Einleitung f.

Expressionismus m.

Elegie f.

Ellipse f.

Enklitikum n.

episch Adj.

Epiphora f., Epipher f.

Epigramm n.
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epika z.
epilog m.
epitafium n.
epitalamium n.
epitet m.
epizod m.
epopeja z.
epos m.
erystyka z.
esej m.
estetyka z.
etymologia .
eufemizm m.
exodos m.
fabuta z.
farsa z.
felieton m.
figura z.; ~ retoryczna;
~ stylistyczna
fikcja z.
fikcjonalnosc z.
fonologia z.
forma z.; ~ otwarta; ~ zamknieta
fraza z.
gatunek m.
gazel m., gazela z.
geniusz m.
gloska z.
groteska z.
gwara z.
hagiografia z.
harmonia z.
heksametr m.
hermeneutyka z.
hiperbola z.
humanizm m.
hymn m.
hyperbaton m.
idylla z.
impresjonizm m.
intermedium n.
interpunkcja z.
intonacja z.
inwersja .
inwokacja z.

epic
epilogue
epitaph
epithalamium
epithet
episode
epic
epic
eristic
essay
aesthetics
etymology
euphemism
exodos
plot
farce
feature (article), column
figure; rhetorical ~, figure of
speech; stylistic device
fiction
fictionality
phonology
form; open ~; closed ~
phrase
genre, kind
ghazal
genius
sound
grotesque
dialect, jargon
hagiography
harmony
hexameter
hermeneutics
hyperbole
humanism
anthem, hymn
hyperbaton
idyll
impressionism
interlude
punctuation
intonation
inversion
invocation

Epik f.

Epilog m.

Epitaphium n., Epitaph n.
Epithalamium n.

Epitheton n.

Episode f.

Epopoe f.

Epos n.

Eristik f.

Essay m./n

Asthetik f.

Etymologie f.

Euphemismus m.

Exodos f.

Fabel f., Fabelfiihrung f., Plot n./m.
Farce f.

Feuilleton n.

Figur f.; rethorische ~; Stilfigur f.

Fiktion f.

Fiktionalitat f.

Phonologie f., Phonemik f.
Form f.; offene ~; geschlossene ~
Phrase f.

Gattung f., Genre n.
Ghasel n., Ghasele f.

Genie n.

Phon n., Laut m., Sprachlaut m.
Groteske f.

Mundart f.

Hagiographie f.

Harmonie f.

Hexameter m.
Hermeneutik f.

Hyperbel f.

Humanismus m.

Hymne f.

Hyperbaton n.

Idylle f.

Impressionismus m.
Zwischenspiel n.
Zeichensetzung f.

Tonfall m.

Inversion f.

Anrede f.
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ironia Z.

ironizowac

jamb m.

jedenastozgtoskowiec m.

jednoaktéwka z.

jednos¢ z.; ~ miejsca, czasu
i akgji

jezyk m.

kabaret m.

kadencja z.

kalambur m.

kanon m.

kataleksa z.

katharsis m.

kicz m.

klasycyzm m.

klasyczny przym.

klasyka z.

kolokwializm m.

komedia z.

komizm m.

konflikt m.

konotacja z.

konsonans m.

konstelacja z.

kontekst m.

krasomoéwstwo n.

krotochwila z.

krytyka z.; ~ literacka;
~ teatralna

kuplet m.

leksem m.

linearny przym.

linijka z.

liryczny przym.

liryka Z.; ~ dworska; ~ mitosna

literacki przym.

literatura z.; ~ brukowa;
~ kobieca

literaturoznawstwo n.

litota 2.

logogryf m.

madrygat m.

marginalia Im.
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irony

make ironic remarks

iamb

hendecasyllable

one-act play

unity; ~ of time, place and ac-
tion

language

cabaret

cadence

pun

canon

catalexis

catharsis

kitsch

classicism

classical adj

classics

colloquialism

comedy

humour, comedy

conflict

connotation

consonance

complex, array, cast of characters

context

oratory, rhetoric

farce

criticism; literary ~; theatre ~

couplet

lexeme

linear adj

line

lyrical adj

lyric, lyric poetry, verse; court
poetry; love poetry

literary adj

literature; tabloid ~; women's ~

literary studies
litotes
logogriph
madrigal
marginalia Im

Ironie f.

ironisieren

Jambus m.

Endecasillabo m., Elfsilbler m.
Einakter m.

Einheit f.; ~ des Ortes, der Zeit
und der Handlung

Sprache f.
Kabarett n.
Kadenz f.
Kalauer m.
Kanon m.
Katalexe f.
Katharsis f.
Kitsch m.
Klassizismus m.
klassisch Adj.
Klassik f.
Kolloquialismus m.
Komadie f.

das Komische n.
Konflikt m.
Konnotation f.
Konsonanz f.
Konstellation f.
Kontext m.
Redekunst .
Schwank m.

Kritik f.; Literaturkritik f.; Thea-
terkritik f.

Couplet n.

Lexem n.

linear Adj.

Zeile f.

lyrisch Adj.

Lyrik f.; hofische ~; Liebeslyrik f.

literarisch Adj.

Literatur f.; Schundliteratur f.;
Frauenliteratur f.

Literaturwissenschaft f.

Litotes f.

Silbenratsel n.

Madrigal n.

Marginalien PI.
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maska z.
metafora .
metonimia Z.
metrum n.
metryka z.
miara Z. wiersza
mimesis 2.

mit m.
mitologia z.
modernizm m.
monolog m.; ~ wewnetrzny
moralitet m.
motyw m.

mowa z.; ~ n.iezalezna; ~ wiaza-

na; ~ zalezna
muza z.
narracyjny przym.
narrator m.
naturalizm m.
neologizm m.
neoromantyzm m.
nieakcentowany przym.
nowela z.
nowoczesnos¢ Z.
nowotwaor m.
obrazowy przym.
odaz.
odniesienie n.
oksymoron m.
oktawa 2.
onomatopeja .
opis m.

opowiadanie n.
opowiesc¢ 2. z dreszczykiem

o$wiecenie n.
palindrom m.
pamflet m.
panegiryk m.
parabola z.
parafraza z.
paralelizm m.
parentetyczny przym.
parodia z.

mask, masque
metaphor
metonymy
metre
versification
metre
mimesis

myth
mythology
modernism
monologue; internal ~
morality play
motif

speech; direct ~; combined ~;

indirect ~
muse
narrative adj
narrator
naturalism
neologism
neo-Romanticism
unaccentuated adj
novella
modernity
neologism, neology
vivid adj
ode
reference
oxymoron
octave, ottawa rima
onomatopoeia
description

short story
gothic novel

Enlightenment
palindrome
pamphlet
panegyric
parable
paraphrase
parallelism
parenthetical adj
parody

Maske f.

Metapher f.

Metonymie f.

Metrum n., Versmal3 n.

Metrik f., Verslehre f.

VersmaB n., Metrum n.

Mimesis .

Mythe f.

Mythologie f.

Moderne f.

Monolog m.; innerer ~

Moralitét .

Motiv n.

Rede f.; direkte ~; gebundene ~;
indirekte ~

Muse f.

erzéhlerisch Adj., narratorisch Adj.

Erzahler m.

Naturalismus m.

Neologismus m.

Neuromantik f.

unbetont Adj.

Novelle f.

Moderne f.

Neubildung f., neologismus m.

bildlich Adj.

Ode f.

Bezug m.

Oxymoron n.

Oktave f., Stanze f.

Onomatopéeie f.

Beschreibung f., Schilderung f.,
Darstellung f.

Erzahlung f.

Schauerroman m., Gruselgeschich-
te ., Gespenstergeschichte f.

Aufklarung f.
Palindrom n.
Pamphlet n.
Panegyrikus m.
Parabel f.
Paraphrase f.
Parallelismus m.
parenthetisch Adj.
Parodie f.

155



JEZYKI OBCE W SZKOLE

NR 3/2008 m MA)/CZERWIEC

parodiowac

parodos m.

paronomazja z.

pastisz m.

patetyczny przym.

pean m.

pentametr m.

perspektywa z.; z ~wy

peon m.

personifikacja z.

peryfraza z.

perypetia z.

piesn z.; ~ choru; ~ ludowa

pietyzm m.

plagiat m.

poakcja z.

podmiot m. liryczny

poemat m.; ~ epicki

poeta m.

poetyka .

poezja z.; ~ gnomiczna

pointa z.

ponowoczesnosc z.

poréwnanie n.

postac z.; ~ drugoplanowa; ~
pierwszoplanowa

postmodernizm m.

powiesciopisarz m.

powies¢ z.; ~ dedektywistyczna;

~ epistolarna; ~ kryminalna

prapremiera z.
prad m.
proklityka z.
prolog m.
proza z.
prozodia z.
przedakcja z.
przerzutnia z.
przypis m.
przypowiesc z.
psatterz m.
pseudonim m.
publicznosc z.
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parody

parodos
paronomasia
pastiche

lofty adj, solemn adj
paean

pentameter
perspective; from a ~
ditrochee
personification
periphrasis
peripeteia

song; choir ~; folk ~
reverence

plagiarism

epiloque

lyrical subject

poem; epic ~

poet

poetics

poetry; gnomic ~
point, message, punchline
postmodernity
comparison
character; secondary ~; main ~

postmodernity
novelist

novel; detective ~; epistolary ~;

crime ~

preview, world premiere
current, trend
proclitic
prologue

prose

prosody
proloque
enjambment
footnote
parable

psalter
pseudonym
audience, public

parodieren

Parodos f.

Paronomasie f.

Pastiche f.

pathetisch Adj.

Paian m., Paan m.

Pentameter m.

Perspektive f.; aus der ~

Ditrochaus m.

Personifikation f.

Periphrase f.

Peripetie f.

Lied n.; Chorlied n.; Volkslied n.

Pietismus m.

Plagiat n.

Epilog m.

das lyrische Ich

Poem n.; Versepos n.

Poet m., Dichter m.

Poetik f.

Dichtung f.; Spruchdichtung f.

Pointe f.

Postmoderne f.

Vergleich m.

Figur f.; Nebenfigur f.; Hauptfi-
gurf.

Postmoderne f.

Romanschriftsteller m., Roman-
cier m.

Roman m.; Detektivioman m.;
Briefroman m.; Kriminalro-
man m.

Urauffihrung f.

Richtung f.

Proklitikum n.

Prolog m.

Prose f.

Prosodie f.

Vorgeschichte f., Prolog m.
Zeilensprung m., Enjambement n.
FuBnote f.

Parabel f.

Psalter m.

Deckname m.

Publikum n.
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punkt m. kulminacyjny:;
~ zwrotny

pytanie n. retoryczne
realizm m.

recenzja z.

recepcja Z.

refren m.

renesans m.

replika z.

reportaz m.
retardacja .

retoryka z.

rezyseria z.

rekopis m.

ritornel m.

rodzaj m. literacki
rokoko n.

rola z.

romans m.; ~ fotrzykowski

romantyczny przym.

romantyzm m.

rym m.

rymy Im. doktadne (Sciste); ~ ini-
cjalne (poczatkowe); ~ konco-
we; ~ krzyzujace (przeplata-

ne); ~ meskie; ~ niedoktadne;

~ okalajace; ~ parzyste; ~
wewnetrzne; ~ Zzenskie

rymowac
rytm m.
satyra z.
scenaz.
scenariusz m.
scenografia Z.
secesja z.
sekstyna z.
sekwencja z.
sielanka z.
semantyka z.
semiotyka z.
sonet m.

climax, culminating point;
turning ~

rhetorical question

realism

review

reception

refrain

renaissance

retort

reportage

retardation

rhetorics

direction

manuscript

ritornello

genre, kind

rococo

role

romance; picaresque novel

Romantic adj

Romanticism

rhyme

perfect rhymes Im; initial ~; end
~; interweaving ~; masculine
~; oblique (slant) ~; enclos-
ing ~; paired ~; internal ~;
feminine ~

rhyme
rhythm
satire

scene
screenplay
scenography
Art Nouveau
sestina
sequence
pastoral
semantics
semiotics
sonnet

Hohepunkt m., Klimax f.;
Wendepunkt m.

rhetorische Frage f.

Realismus m.

Rezension f.

Rezeption f.

Refrain m., Kehrreim m.

Renaissance f.

Replik f.

Reportage f.

Retardation f.

Rhetorik f.

Regie f.

Manuskript n.

Ritornell n.

Dichtungsgattung f., Genre n.

Rokoko n.

Rolle f.

Roman m.; Liebesroman m.;
Schelmenroman m., pikari-
scher/pikaresker Roman m.,
Pikaro-/Picaro-Roman m.

romantisch Adj.

Romantik f.

Reim m.

reiner Reim m.; Anfangsreim m.,
Eingangsreim m.; Endreim
m.; Kreuzreim m.; mannliche/
stumpfe Reime Pl.; unrei-
ner Reim m.; umschlieBender
Reim m.; Paarreim m.; Bin-
nenreim m.; weibliche/klin-
gende Reime PI.

reimen
Rhythmus m.
Satire f.
Szene f.; Bithne f.
Drehbuch n.
Szenografie f.
Jugendstil m.
Sestine f.
Sequenz f.
Pastoral f.
Semantik f.
Semiotik .
Sonett n.
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spondej m.
stopa z. metryczna
strofa 2.; ~ alcejska; ~ saficka

styl m.; ~ patetyczny;

~ podniosty
stylistyczny przym.
stylizacja z.
surrealizm m.
sylaba z.
symbol m.
symbolika .
symbolizm m.
synekdocha .
sztuka z.; ~ wierszowania
Sredniowiecze n.
Sredniowka z.
Srodki Im. artystyczne;

~ stylistyczne
takt m.
taniec m. $mierci
teatr m.; ~ epicki; ~ uliczny

temat m.

teoria Z. literatury
tercyna z.
tetralogia 2.
tezaurus m.
toniczny przym.
topos m.
tragedia z.
tragizm m.
traktat m.

tren m.

tres¢ z.

triolet m.
trochej m.

trop m.
trubadur m.
truwer m.
trylogia 2.

typ m.

tyrada z.

tytut m.

uktad m. ryméw
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spondee
metrical foot
strophe; Alcaic ~; Sapphic ~

style; solemn ~; lofty ~

stylistic adj

stylization

surrealism

syllable

symbol

symbolism

symbolism

synecdoche

art; orthometry

Middle Ages

caesura

artistic means Im; figures of
speech

time, measure

dance macabre

theatre; epic ~; street ~

subject, theme
literary theory
tercet
tetralogy
thesaurus
tonic adj
topos

tragedy
tragedy
treatise
threnody
content
triolet

trochee

trope
troubadour
trouvére
trylogy

type, hero
tirade

title

rhyme scheme

Spondeus m.

VersfuB® m.

Strophe f.; alkdische ~; sapphi-
sche ~

Stil m.; pathetischer ~; hoher ~

stilistisch Adj.
Stilisierung f.
Surrealismus m.
Silbe f.

Symbol n.
Symbolik f.
Symbolismus m.
Synekdoche f.
Kunst f.; Verskunst f.
Mittelalter n.
Zasur f.

kiinstlerische Mittel PI.; Stilmit-
tel PI.

Takt m., VersfuB3 m.
Totentanz m.

Theater n.; episches ~; StraBen-
theater n.

Thema n.
Literaturtheorie f.
Terzine f.
Teatralogie f.
Tesaurus m.
tonisch Adj.
Topos m.
Tragodie f.

das Tragische n.
Abhandlung f.
Trauergedicht n.
Inhalt m.

Triolett n.
Trochaus m.
Tropus m., Trope f.
Troubadour m.
Trouvere m.
Trilogie f.
Verhaltenstyp m.
Tirade f.

Titel m.
Reimschema n.
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utwor m. work
watek m. motive, theme
wers m. verse
wersja . version
wersyfikacja z. versification
weryzm m. verismo
widz m. spectator, viewer
wiersz m.; ~ biaty; ~ proza

poem
wodewil m. vaudeville
zdrobnienie n. diminutive

zgtoska z. akcentowana;
~ nieakcentowana

zgrubienie n. augmentative
Ztozenie n. compound
znaczenie n. meaning

znak m. przestankowy punctuation mark
zwrot m. expression
zwrotka z. stanza, strophe
zargon m. jargon
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Czytelnicy piszag

Emauela Fiksa'
Brzeg

Sing a song of sixpence, czyli dziwne losy liczhy
szes¢ i jej wielokrotnosci

W naszej cywilizacji postugujemy sie dzie-
sigtkowym systemem liczbowym. Rachunki sa
w nim wykonywane na podstawie liczby 10 i jej
potegi. Nie jest to jednak system jedyny. W prze-
sztosci uzywano réwniez innych. Jednym z nich
byt system dwunastkowy, ktérego slady istnieja
w jezyku do tej pory. Najdtuzej funkcjonowat
on w kregu anglosaskim jako sposéb dzielenia
wiekszych catosci na mniejsze jednostki i do dzis
mozna znalez¢ w jezyku angielskim wyrazenia,
ktore to ilustruja.

Liczba 12 jest w kulturze symbolem petni
i doskonatosci. Pojawia sie wielokrotnie w Biblii
— 12 apostotéw, 12 pokolen Izraela. Flaga Unii
Europejskiej ma 12 gwiazd, bez wzgledu na liczbe
panstw cztonkowskich, wiasnie z powodu symbo-
licznej wymowy dwunastki. Przy pomocy liczby
12 opisujemy cykle zwiazane z ruchami obroto-
wym i obiegowym ziemi; dzien i noc maja po 12
godzin, rok — 12 miesiecy.

Podobnie rzecz sie ma z potowa dwunastki -
szOstka. Wedtug pitagorejczykow byta to pierw-
sza liczba doskonata. W Biblii pojawia sie jako
liczba dni, w czasie ktorych Bog stworzyt swiat.
Czas nadal mierzymy wielokrotnosciami szostki:
minuta ma 60 sekund, godzina - 60 minut. Gita-
rama 6, ewentualnie 12 strun. Zastawa stotowa
sktada sie z 6 lub 12 naczyn, a porcja pierogow
Zwyczajowo wynosi 6 sztuk.

Jak juz zostato stwierdzone, $lady takiego spo-
sobu liczenia sa szczegdlnie widoczne w jezyku an-
gielskim. Nalezy zwrécic¢ uwage nato, ze liczby 11
i 12 maja po angielsku wiasne, pozbawione kon-

cdwki teen nazwy. Wyjasnienie, ktore sie za chwile
pojawi, mozna wziac za dobra lub zta monete; wy-
bierajac pierwsza mozliwos¢, mozemy odczytywac
nazwy eleven i twelve kolejno jako one left (1 pozo-
staty ponad 10) i two left (2 pozostate ponad 10),
co daje dwunastke jako podstawe liczenia.

Stopa (a foot) — angielska jednostka dtugosci
—ma 12 cali (inches). Do 1971 roku, gdy prze-
prowadzono reforme brytyjskiej waluty, 1 szyling
liczyt 12 pensow.

We wspbtczesnej angielszczyznie nadal funk-
cjonuje stowo dozen (tuzin); rzadziej jako ozna-
czenie liczby 12, czesciej w idiomach. Okreslenia
a dozen, dozens oraz dozens and dozens oznaczaja
duza liczbe czegos: I've heard this story a dozen ti-
mes before; half a dozen - kilka, pare.

Baker’s dozen to zwrot, ktéry narodzit sie w Sre-
dniowieczu, gdy piekarze, aby uniknac srogich kar
za oszustwo, sprzedawali klientom 13 bochenkéw
chleba w cenie 12, i bywa nadal uzywany w na-
stepujacych sytuacjach:

Have you seen the sale at the corner shop?

Yes, they are offering a baker’s dozen of fresh
doughnuts for £1,5.

Dawniej uzywato sie tego idiomu takze za-
miast liczby 13.

Daily dozen ma dwa znaczenia. Po pierwsze,
oznacza zestaw ¢wiczen, ktore wykonuije sie codzien-
nie (I run 3 miles every day. That’s my daily dozen),
po drugie, kazdy zestaw rutynowych czynnosci.

It’s six of one and half a dozen of the other znaczy,
ze dwie rzeczy niewiele sie miedzy soba réznia:

Which is preferable?

"'Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Il Liceum OgdInoksztatcacym w Brzegu.

2Collins Cobuild English Language Dictionary, s. 1361.
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| don’t think it matters, it’s six of one and half
a dozen of the other.

Amerykanie okreslaja fatwo dostepne i niezbyt
wartoéciowe rzeczy jako a dime a dozen — Books
like this are a dime a dozen.

Liczba 6 pojawia sie w uzywanej do zmia-
ny waluty i znanej chocby dzieki nursery rhymes
szesciopensowce — a sixpence (a small silver coin
used before the decimal money was introduced in
19712). A yard - jard ma 36 cali — jest wielo-
krotnoscia szostki. To be six feet under w bardzo
potocznym jezyku oznacza to be dead: Old Sam
Gates! He’s been six feet under for twenty years
now! A six — to wynik w krykiecie uzyskiwany,
gdy pitka przekroczy granice pola gry i nie dot-
knie murawy, czyli po prostu uderzenie warte
6 punktéw. Six of the best to przestarzate okre-
Slenie na dawna forme karania klapsem. To knock
sb for six znaczy w jezyku potocznym zaskoczy¢
i przestraszy¢: Losing his job really knocked him
for six. A six-footer to mezczyzna o wzroscie nie

mniejszym niz sze$¢ stép, co uchodzi za wzrost
idealny dla mezczyzny.

Zagadnienie przedstawione w niniejszym
tekscie z praktycznego punktu widzenia nie jest
czyms szczegblnie waznym. To raczej ciekawost-
ka, ale taka, ktéra moze uatrakcyjni¢ nauke jezy-
ka, zwtaszcza gdy poswieci sie jej lekcje w jakims$
~magicznym” dniu, na przyktad 6 grudnia, czyli
széstego dnia dwunastego miesiaca, ktéry u nas
ma jeszcze dodatkowo te specyfike, ze jest dniem
odwiedzin $w. Mikofaja.

Jezyk z jednej strony ksztattuje rzeczywistosc,
z drugiej ja odbija. A wiasciwie oba zjawiska dzie-
ja sie jednoczesnie. Nieraz dawatam juz wyraz
przekonaniu, ze nie ma sensownej nauki jezy-
ka bez ukazywania jego szerszego, kulturowego,
a wrecz cywilizacyjnego, kontekstu. Moze warto
porozmawiac czasami z uczniami o szesciopen-
sowkach, ostroznych piekarzach i stopach dtu-
gich na 12 cali. To dobry sposéb na motywowa-
nie uczniéw do nauki.

(styczen 2008)

Teresa Gorzalnik'
Krzanowice

‘ Praca z piosenka na lekcji jezyka niemieckiego

Piosenki sa szczegdlnym skarbem, odzwiercie-
dlaja dusze i sa pamiecia kazdego narodu?, dlatego
powinny one stanowi¢ integralna cze$¢ procesu
nauczania jezyka obcego. Z pewnoscia nauczy-
ciele jezyka niemieckiego wykorzystuja w miare
mozliwosci czasowych teksty znanych piosenek
lub koled, by urozmaici¢ zajecia. Czy siegnie-
my zatem, majac na wzgledzie zainteresowania
uczniéw, po zbior piesni Volks- und Heimatlieder®
czy po ptyte zespotu Rammstein, to na pewno uda
sie nam rozrusza¢ naszych uczniow.

Jesdli naszym celem jest nie tylko uaktywnie-
nie uczniéw, ale réwniez utrwalenie poznanych
struktur gramatycznych, zwrotéw idiomatycznych
oraz komunikacja jezykowa, to zachecam do za-
poznania sie ze sktadajaca sie z ksiazki i kasety
pozycja wydawnictwa Langenscheidt Eine kleine
Deutschmusik®.

Autorem ksiazki jest Uwe Kind, anglista, germa-
nista, pisarz i kompozytor. Jego metoda nauczania
(The SingLingual Method) jest znana i praktyko-
wana prawie na catym swiecie (Europa, Japonia

! Autorka jest nauczycielka jezyka niemieckiego w Zespole Szkét Ekonomicznych w Raciborzu i tumaczem przysiegtym.

2 Autorem wypowiedzi: Lieder sind ein besonderer Schatz und Spiegel der Seele und sind das Gedéchtnis jedes Volkes jest bp Alfons
Nossol, zob. E. Klein, Stimme des Herzens, ,Zeszyty Eichendorffa” 11/2005, s. 84.

3C. Placzek (1994), Volks- und Heimatlieder mit Noten, Krzyzanowice: Oficyna Wydawniczo-Poligraficzna , Halegg”.

*U. Kind (1983), Eine kleine Deutschmusik, Berlin: Langenscheidt.
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i Ameryka). U. Kind zaktada, ze przejscie od $pie-
wania do moéwienia jest procesem naturalnym,
a The SingLingual Method jest prosta i przyjazna
zaréwno uczniowi, jak i nauczycielowi. Ksiazka jest
zredagowana w przejrzysty sposob z uwzglednie-
niem zasady progresji. Cato$¢ uzupetniaja radosne
rysunki autorstwa Theo Schellinga.

Adresatem ksigzki sa uczacy sie jezyka niemiec-
kiego od podstaw, bez wzgledu na wiek. Moze
ona by¢ uzupetnieniem pracy na lekgji z cata klasa,
mozna tez z niej korzysta¢ podczas samodzielnej
nauki. Pozycja sktada sie z 25 rozdziatow - lekgji
(ostatni rozdziat to test powtoérzeniowy), ktore
zawieraja teksty 24 piosenek wraz z nutami. Na
uwage zastuguje stowniczek niemiecko-angielski
umieszczony po kazdej piosence. To wazne, gdyz
w wiekszosci polskich szkét dzieci rozpoczynaja
nauke jezyka niemieckiego, operujac juz dos¢
dobrze jezykiem angielskim. W dalszej kolejno-
Sci nastepuja ¢wiczenia zwiazane $cisle z poznang
piosenka. Atutem tego zbioru jest wykorzystanie
przez autora powszechnie znanych melodii. | tak
w rytmie walca wiedenskiego uczniowie moga
nauczyc sie pyta¢ o nazwy rzeczy.

Tytuty i tematyka poszczegdlnych piosenek to:

1. Ich bin Auslénder (informowanie o sobie, zwro-
ty: Ich verstehe/verstehe nicht).

2. Wie heift das auf Deutsch? (pytanie o na-
zwy przedmiotéw, zwroty: Wie heift das auf
Deutsch?, Es geht mir gut. Danke schon. Bitte
schon).

3.Wo haben Sie Deutsch gelernt? (krotki dialog
na temat: Wo haben Sie Deutsch gelernt?).

4.Kommen Sie aus Tokio? (przedstawianie sie

w formie krétkiego dialogu z wykorzystaniem

zwrotow: Guten Abend. Wie ist lhr Name?).

5. Wie geht’s und wie ist das Wetter? (krétka roz-
mowa telefoniczna, zwroty: Wie ist das Wet-
ter? Hallo, griif dich. Vielen Dank).

6. Wollen wir ins Kino gehen? (zaproszenie do kina
w formie dialogu z wykorzystaniem zwrotow:
Ich habe keine Lust. Tut mir leid).

7.Ach, Herr Brahms, wollen Sie schon gehen?
(zakonczenie spotkania, zwroty: Es ist spét.
Es war schon. Schade).

8.Kann ich mit Herrn Vogel sprechen? (rozmowa
telefoniczna, zwroty: Bleiben Sie am Apparat
itd.).
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9. Wo ist hier ein Restaurant? (uzyskanie informadji

na temat lokalizacji najblizszej restauracji).

10. Vielen Dank! (podziekowanie za informacje).

11. Was kénnen Sie empfehlen? (dialog w restau-
racji, zamawianie potraw).

12. Ansichtskarten und Briefmarken (zakup pocz-
towek).

13. Viele GriiPe aus Mexiko! (redagowanie pocz-
towki z wakadji).

14. Das ist teuer! (zakupy, wyrazanie opinii: teuer/
billig).

15. Bitte, einmal Bonn hin und zuriick! (dtuzszy dia-
log na dworcu kolejowym, zakup biletu).

16. Geht dieser Zug nach Frankfurt? (uzyskanie in-
formacji na temat odjazdu pociagu).

17. Haben Sie noch ein Doppelzimmer frei? (rezer-
wacja pokoju w hotelu).

18.1Ich komm’ morgen nach Lausanne (rozmowa
telefoniczna, podanie czasu i terminu przy-
jazdu).

19. Wann wollen wir uns treffen? (telefoniczne umo-
wienie sie na spotkanie).

20. Kénnen Sie mir bitte helfen? (orientacja w te-
renie, prosba o udzielenie informacji).

21.Wunderbar (dialog, wyrazanie opinii).

22.Kénnen wir uns duzen? (romantyczne spotka-
nie, flirt, zwroty: Ich finde Sie/dich nett. Kén-
nen wir uns duzen? Ich habe mich verliebt).

23.Haben Sie meinen Schirm gesehen? (dialog,
poszukiwanie i opis przedmiotu).

24. Na, was tut denn weh? (dialog u lekarza, zwro-
ty: Mein Hals tut mir weh).

Ponizej zamieszczam fragment 13. rozdziatu
ksiazki Eine kleine Deutschmusik — Viele GriiBe aus
Mexiko! (melodia: Mexican Hatdance), ktorego
celem jest nabycie przez ucznia umiejetnosci re-
dagowania pocztowki z wakacji. Wykorzystatam
ten materiat (+kasete) na lekgji w liceum profilo-
wanym w grupie poczatkujacej i z przyjemnoscia
zauwazytam, ze wszyscy uczniowie bez wyjatku
potrafili mniej lub bardziej poprawnie napisac
kartke z wakacji. Zatozony cel lekcji zostat zreali-
zowany, a uczniowie z zapatem nucili poznang
piosenke jeszcze na przerwie, utrwalajac nabyte
umiejetnosci w sposob tatwy i przyjemny. Tym
przyktadem chciatabym zacheci¢ nauczycieli jezyka
niemieckiego do siegniecia po te ciekawa i nieco
nietypowa ksigzke. Naprawde warto!
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Viele GriiBe aus Mexiko!

Melodie: Mexikanischer Huttanz
(Mexican Hatdance)

¥
schwim - men und lie - gen am Strand.

Glossar

Viele GriiBe aus ..

senden lhnen

Das Wetter ist phantastisch.
ganz phantastisch

Wir schwimmen.

Wir liegen am Strand.

Greetings from ... /Hello from ...
are sending you

The weather is fantastic.

quite fantastic

We are swimming.

We are lying on the beach.
morgen tomorrow

Wir fliegen weiter nach ...

von Austin nach Boston

zu Freunden

Bitte, griiBen Sie lhre Familie.
Hoffentlich seh’n (sehen) wir uns bald.

We are flying/going on to ...

from Austin to Boston

to friends

Please, say hello to your familiy.
Hopefully we will see each other soon.

Druga interesujaca pozycja ksiazkowa, ktéra
chciatabym polecic, jest Bewegungslieder fiir Kin-
der®. Do ksiazki mozna dokupic¢ dwie kasety lub
CD Kiitzekleine Riesen i RiesengroPe Zwerge. Au-
torem Bewegungslieder fiir Kinder jest Wolfgang
Hering, pedagog, muzyk, ojciec dwéjki dzie-
ci i cztonek znanego w Niemczech zespotu Trio
Kunterbunt. Zbior 47 piosenek o zréznicowanym
stopniu trudnosci jest podzielony na szes¢ blokow
tematycznych:

1. Von Kopf bis FuB

2. Alle meine Tiere

3.Es dreht sich und bewegt sich

4. Quatsch mit SoPe

5.Langsam und leise

6. Lebhaft und manchmal etwas lauter

Do kazdej piosenki jest dotaczony zapis nu-
towy oraz propozycje przeprowadzenia gier i za-
baw dydaktycznych zwiazanych z jej trescia, kt6-

rym czesto towarzysza rysunki obrazujace ich
przebieg.

Ostatni rozdziat ksiazki — Bewegung und Musik
(Ruch i muzyka) autor poswieca nastepujacym
zagadnieniom:

m Verbindung von Musik, Bewegung und Sprache
(Powiazania muzyki, ruchu i mowy).

m Emotionale Wirkung und motorische Bediirf-
nisse (Znaczenie muzyki dla rozwoju moto-
ryki i emocji).

Ksiazka Bewegungslieder fiir Kinder jest co praw-
da zbiorem piosenek i zabaw skierowanym do
dziecka niemieckojezycznego, ale z powodzeniem
znajda tu ciekawe pomysty nauczyciele jezyka nie-
mieckiego nauczajacy w przedszkolach, szkotach
podstawowych i w oddziatach dwujezycznych.

Ponizej prezentuje fragment ksiazki (piosenka
Hérst du die Regenwirmer husten? (Czy styszysz,
jak kaszla dzdzownice?).

>W. Hering (1994), Bewegungslieder fiir Kinder, Reinbek bei Hamburg: Rowohlt Taschenbuch Verlag.
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Horst du die Regenwiirmer husten

miindlich tiberliefert
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wie- der- kom-men ist es im- mer noch (zwo, drei, vier).

Dieses Lied ist sicher eines der «heimlichen Hits» in den Kin-
dergruppen. Die Melodie stammt von dem traditionellen Lied

«Get me to the church on time», das auch im Musical «My Fair
Lady» gesungen wird. Irgend jemand hat einmal einen Regen-
wiirmer-Text dazu erfunden.

Die Regenwiirmer werden mit einem Zeigefinger oder mit
beiden dargestellt. Die Bewegungen sollten Schritt fiir Schritt
eingeiibt werden. Vorschlag fiir den Bewegungsablauf:

Cechy wspdlne ksiazek: Eine kleine Deutsch-
musik i Bewegungslieder fiir Kinder to:
m Dowcipne teksty piosenek.
m Swietna aranzacja muzyczna.
m Przejrzystos¢ uktadu tresci.

m Poprawnos¢ pod wzgledem merytorycznym.

Sa to zatem pozycje na rynku wydawniczym,

po ktére warto siegnac i ktére z cata pewnoscia
moga by¢ przydatne w pracy nauczyciela jezyka
niemieckiego.

(kwiecien 2008)

Wanda Grzymkowska'
Miawa

‘ Matura w mojej szkole

Do napisania tego tekstu sprowokowata mnie
informacja podana na stronach internetowych
CODN o majacym sie odby¢ w listopadzie 2007
roku w Poznaniu seminarium dla nauczycieli na
temat Jak przygotowac ucznia do matury. W semi-

narium nie uczestniczytam, ale chetnie podziele
sie swoimi wiasnymi doSwiadczeniami i spostrze-
zeniami w tym wzgledzie.

Przez 36 lat uczytam jezyka rosyjskiego w Ze-

spole Szkot nr1 w Mtawie. Ostatnie piec lat pra-

"'Autorka jest emerytowana nauczycielka jezyka rosyjskiego w Zespole Szkét nr 1 w Mtawie.
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cowatam w klasach technikum, szkoty zasadni-
czej oraz liceum profilowanego. Mtodziez przy-
chodzaca do naszej szkoty miata duze zalegtosci
i nie byfa zbyt chetna do nauki.

Co roku na poczatku wrzesnia w klasach pierw-
szych robitam sprawdzian. Sprawdzian ze znajo-
mosci liter. Okazuje sie, ze jest z tym wielki pro-
blem. Na 66 0s6b z klas technicznych i liceum
uczacych sie w roku szkolnym 2003/2004 jezyka
rosyjskiego tylko 9 z nich znato prawie wszystkie
znaki. Po dzis dzieh zachowatam dla siebie pro-
tokot z tego sprawdzianu. Nie bytoby w tym nic
nadzwyczajnego, gdyby nie to, ze wiadnie spo-
$réd tych uczniow 8 wybrato na maturze jezyk
rosyjski. Z pozostatych okoto 90 wybrato jezyk
angielski i jedna jezyk niemiecki.

Decyzja 0 wyborze jezyka rosyjskiego na matu-
rze byfa dla mnie i dla moich uczennic bardzo po-
wazna. Zdawatysmy sobie bowiem sprawe, ze jezyk
rosyjski jest w naszej szkole drugim jezykiem, a to
w praktyce oznacza, ze godzin lekcyjnych w catym
czteroletnim cyklu nauczania jest o jedna trzecia
mniej niz angielskiego, ktory jest pierwszym jezy-
kiem obcym. W klasach maturalnych byty 4 godzi-
ny jezyka angielskiego tygodniowo i tylko 2 jezyka
rosyjskiego. Dzieje sie tak mimo tego, ze wszyscy
uczniowie naszej szkoty zdaja mature ze wszystkich
jezykdw wytacznie na poziomie podstawowym.
Uwazam to za duza nieréwnos¢ w traktowaniu
jezykow obcych, a - co za tym idzie — nauczycieli
i w konsekwendji uczniéw. Niestety, dyrekcja szkoty
nie zgodzita sie dotozy¢ jednej dodatkowej godzi-
ny z puli dyrektorskiej.

Postanowitam wiec tak jak w poprzednich
czterech latach poprowadzi¢ jedna nadobowiaz-
kowa godzine (zegarowa) w tygodniu, catkowicie
spotecznie. Uczniowie musieli przysta¢ na dwa
warunki. Zapowiedziatam, ze jezeli marza o suk-
cesie na maturze, to frekwencja na zajeciach musi
by stuprocentowa. Drugim warunkiem byta wy-
trwata, systematyczna nauka.

Zajecia byty bardzo intensywne. Kazdy anga-
zowat sie na miare swoich mozliwosci. Uczniowie
pracowali z otrzymywanymi ode mnie kserowa-
nymi materiatami: tekstami, testami, ankietami
oraz materiatami stymulujacymi.

Szczegblnie duzo czasu poswiecatam na wy-
konywanie zadan z tekstami stuchanymi, do kto-

rych wykorzystywatam nagrania na ptytach CD.
Regularnie ¢wiczylismy réwniez pisanie krétkich
tekstow uzytkowych i listéw. Dokfadnie zapo-
znatam uczniéw z zasadami liczenia stéw, pro-
centowym liczeniem bteddw, punktacja, dzieki
czemu moglismy wspoélnie oceniac prace. Raz
na dwa lub trzy tygodnie zadawatam napisanie
listu w domu. Potem prace dokfadnie sprawdza-
fam i do kazdej dotaczatam recenzje. Chodzito mi
0 to, by uczniowie wiedzieli, jakie s ich stabe
punkty i na co maja zwréci¢ uwage. W konicu za
list otrzymuje sie 10 pkt. Jednak moim uczniom
fatwiej przychodzito pisanie krotkich tekstow
uzytkowych (co nie dziwi) i na nie w wiekszym
stopniu sie nastawiali.

Egzamin z jezyka obcego to rowniez egzamin
ustny. To rozmowy sterowane i materiat stymu-
lujacy. Ze wzgledu na niewielka liczbe godzin
lekcyjnych jezyka rosyjskiego (7 godzin w czte-
roletnim cyklu nauczania) nie miatabym mozli-
wosci opracowania z uczniami wszystkich tema-
tow, ktore znajduja sie w wykazie maturalnym.
Dlatego zajecia nadobowiazkowe byty wrecz ko-
niecznoscia. Zajmowatam sie na nich tematami
szczeg6lnie trudnymi: kultura (teatry, muzea, wy-
bitni tworcy, wykonawcy), ochrona srodowiska
i plagami spotecznymi.

Rozmowy sterowane rowniez byty statym
elementem naszych spotkan. Przy tego rodzaju
¢wiczeniach czesto korzystatam z Testéw dla lice-
alistéw. Jezyk rosyjski Jolanty Grabowskiej i Haliny
Olender (WSiP. 2001), a takze z Jezyka rosyjskiego
Mirostawa Zyberta (WSiP, 2004).

W potowie marca materiat na mature mie-
lismy juz przerobiony. W sumie w catym roku
szkolnym odbyty sie 24 godziny zegarowe zajec
nadobowiazkowych.

Kiedy nadeszta matura, bytam spokojna. Jak
sie okazato, moj przedmiot byt jedynym w naszej
szkole, z ktorego egzamin zdali wszyscy przyste-
pujacy uczniowie. Sredni wynik z egzaminu pi-
semnego wynidst — 54 proc., a z ustnego — 56
proc. To byt sukces osiagniety dzieki catorocznej
wytezonej pracy.

W roku szkolnym 2005/2006 moi uczniowie
réwniez zdawali na maturze jezyk rosyjski. Zdali
go rewelacyjnie. Srednia ocen z czesci pisemnej
wyniosta 86,5 proc., a z ustnej — 80 proc. Wtedy
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réwniez pracowatam z mtodzieza nieodpfatnie -
37 godzin w roku.

Efektywne przygotowanie uczniéw do egzami-
néw, w tym do matury, musi sie odbywac w catym
cyklu nauczania danego przedmiotu. Realizacje tak
waznego zadania zaczynam juz od pierwszych zaje¢
lekcyjnych w pierwszej klasie. Nic nie zostawiam na
potem. Nawet najbardziej intensywne nauczanie
w ostatnim roku nauki nie wystarczy, by zapewnic
sukces. Praca musi by¢ systematyczna.

Wiadomo, ze wyniki nauczania, a tym samym
wyniki egzaminéw, zaleza i od ucznia, i od nauczy-
ciela, jednak odpowiedzialno$¢ nauczyciela jest
moim zdaniem o wiele wieksza. To od jego wie-
dzy, zaangazowania w prace, konsekwencji i uporu
zalezy w duzym stopniu to, co uczen bedzie umiat
i jak bedzie przygotowany do matury.

W przypadku nauczycieli jezykéw obcych
niezwykle wazna sprawa jest dobra znajomos¢
jezyka i realiow kraju, ktérego jezyka sie naucza.
Totez za niezwykle potrzebne uwazam zagranicz-
ne wyjazdy nauczycieli na réznego rodzaju staze
lub kursy, ktére pozwola doskonali¢ umiejetnosci
jezykowe. Poza tym zapoznaja z realiami zycia co-
dziennego danego kraju, ktérych znajomos¢ jest
nieodzowna na maturze.

Na zakoniczenie chce podkresli¢, ze wyniki
matur w mojej szkole sa najlepszym dowodem
tego, ze w pracy nawet ze stabymi uczniami (jed-
na z uczennic na koniec | semestru w klasie matu-
ralnej otrzymata z jezyka rosyjskiego nawet oce-
ne niedostateczna) mozna uzyskiwac pozytywne
rezultaty. Warunkiem jest to, ze i nauczycielowi,
i uczniom naprawde na tym zalezy.

(luty 2008)

Dariusz Witkowski'
Gniezno

' Promowanie kultury regionu na zajeciach jezyka
angielskiego, czyli jak Jezyki Obce w Szkole staty
sig inspiracja do napisania ksiazki

Rok 2006 zostat ogtoszony przez Senat Ro-
kiem Jezyka Polskiego, a redakcja Jezykéw Obcych
w Szkole poswiecita wowczas specjalne wydanie
czasopisma Polsce i jezykowi polskiemu. Temat ten
zostat wybrany nieprzypadkowo, gdyz dyskusje
0 patriotyzmie, spusciznie narodowej w czasach
globalizacji czesto pojawiaty sie i pojawiaja w po-
lityce, edukadji, kulturze i innych sferach naszego
zycia. Redaktorzy Jezykéw Obcych w Szkole stusz-
nie zauwazyli, ze dzieje sie obecnie co$ niedobre-
go, szczegblnie w gtowach mtodego pokolenia,
ktére pod wptywem zachodniej kultury powoli
zatraca swoja tozsamos¢ narodowa. Niejedno-
krotnie dowiadujemy sie od naszych mtodych
uczniéw, ze polskimi potrawami narodowymi sa
spaghetti, chipsy i pizza. Kolejnym argumentem

przemawiajacym za powrotem do tematu byto
przygnebiajace wrazenie, ze nasi rodacy nie zna-
ja swojego kraju. , Cudze chwalicie, swego nie zna-
cie, sami nie wiecie, co posiadacie”, pisat Stanistaw
Jachowicz w wierszu Wies. Ten cytat z pewnoscig
niejednokrotnie przychodzi nam do gtowy, kiedy
pytamy naszych ucznidw, co poleciliby swoim go-
Sciom z zagranicy do zobaczenia w swojej okolicy.
Przyzwyczailismy sie do odpowiedzi: ,nie wiem”,
,W moim miescie jest nudno”. Jakiez zdziwienie
zapanowuje czasami posrod naszych uczniow,
kiedy spotykaja cudzoziemcéw zachwyconych
wizyta w naszym kraju.

Specjalne wydanie Jezykéw Obcych w Szkole
na koniec roku 2006 O polskim i Polsce pozwoli-
to nam zastanowic sie gtebiej nad postawionymi

" Autor jest wyktadowca w NKJO Wrzesnia i GWSH-M Milenium w Gnieznie.
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pytaniami: czy my jako nauczyciele wykorzystu-
jemy nasza spuscizne narodowa na przyktad na
lekcjach jezyka obcego w naszych szkotach, czy
wprowadzamy elementy historii i kultury polskiej
na lekcjach jezyka angielskiego, czy prébujemy
zintegrowac rozne przedmioty w ramach realiza-
¢ji Sciezek miedzyprzedmiotowych, czy nasi stu-
denci posiadaja wiedze na temat historii, kultury
i spuscizny narodowe;j.

Jako mieszkaniec Gniezna — miasta tak bar-
dzo zwiazanego z poczatkami naszej ojczyzny -
nie mogtem pozostac bierny. Sktonito mnie to do
napisania artykutu o naszym rodzinnym miescie
— pierwszej stolicy Polski. Artykut Getting back to
the nest, czyli lekcja jezyka angielskiego w Gnieznie
ukazat sie w numerze 6 Jezykéw Obcych w Szko-
le w roku 2006 i byt scenariuszem lekgji jezyka
angielskiego.

Artykut i caty numer poswiecony jezykowi
polskiemu i Polsce dostarczyt mi mnéstwo kolej-
nych pomystéw. Jeden ciekawy scenariusz lekgji
stat sie impulsem do napisania kolejnych i w ten
sposdb powstata ksiazka do nauki jezyka angiel-
skiego promujaca nasz region.

Ksiazka o Gnieznie

Wspotautorka ksiazki jest Urszula Kropaczew-
ska. Zatozylismy, ze ksiazka musi spetniac trzy cele:
uczy¢ angielskiego, zwiekszy¢ wiedze uczniéw na
temat pierwszej stolicy Polski, a takze promowac
nasz region i firmy, ktore sie w nim znajduja.
Chcielismy réwniez utatwi¢ zadanie nauczycie-
lom, ktérzy maja zamiar przyjechac ze swoimi
uczniami na wycieczke do Gniezna.

A Collection of Lessons on Gniezno — the first
capital of Poland sktada sie z 15 rozdziatéw: Getting
back to the nest, Twin Towns, International Coopera-
tion, Free Time, Sport, The Piast Route, At the hotel,
At the restaurant, At the clothes shop, Car Service,
Education, Crime and Security, Houses, Big Business,
Gniezno —a place for your investment. Wiekszo$¢ te-
matéw pojawia sie czesto w innych ksigzkach do
nauki jezyka angielskiego. Naszym zamiarem byto
wiasnie umieszczenie w ksigzce wielu tematow po-

pularych i dotyczacych dnia codziennego, opar-
tych catkowicie na naszym regionie. | tak na przy-
kiad w rozdziale zatytutowanym At the restaurant,
zamiast w restauracji w Anglii lub jakim$ McDo-
naldzie, umiescilismy lekcje w jednej z gnieznien-
skich restauracji. W ten sam sposéb napisalismy
kazdy rozdziat naszej ksiazki. Daje ona mozliwos¢
rozwoju sprawnosci jezykowych przez zaanga-
zowanie ucznia w ¢wiczenia komunikacyjne. Co
wiecej, lekcje sa tak zaprojektowane, ze mozna je
wykonywac w klasie, a takze w miescie, co moze
by¢ bardzo interesujace, motywujace i na dtugo
pozosta¢ w pamieci naszych ucznidw.

Jesli chodzi o poziom jezykowy, jest on zroz-
nicowany. Kilka lekgji jest przeznaczonych dla
ucznidbw na poziomie zaawansowanym, nato-
miast wiekszos¢ jest dla uczniéw na poziomie pre-
-intermediate. Moglismy pozwoli¢ sobie na taki
zabieg, gdyz oczywiscie zaktadamy, ze ksiazka ta
bedzie suplementem dla nauczyciela, a nie pod-
stawowym podrecznikiem na jakimkolwiek kursie.
Chcieliémy, aby trafita ona do jak najwiekszego
grona odbiorcow.

Zaangazowanie miasta i powiatu

Cieszy nas, ze udato nam sie zainteresowac
projektem wiele 0séb z naszego miasta i powia-
tu. Nie mielismy problemu, aby przekona¢ do
wspotpracy Wydziat Promocji w Starostwie Powia-
towym i Urzedzie Miejskim w Gnieznie. Razem
z tymi instytucjami postanowilismy wykorzystac
ksiagzke do promocji naszej matej ojczyzny - sta-
rostwo bedzie przekazywac ksiazke jako prezent
dla nauczycieli w gimnazjach i liceach w oscien-
nych wojewddztwach?. W ten sposoéb bedziemy
zachecac do organizowania wycieczek do Gniezna.
Wykorzystujac ksiazke, nauczyciel bedzie mogt
starannie przygotowac wyjazd, a takze przepro-
wadzi¢ kilka ¢wiczen na miejscu. Jak wiemy, Gnie-
zno jako pierwsza stolica Polski jest bardzo czesto
odwiedzane przez wycieczki szkolne. Co wiece;j,
Gniezno i caty Szlak Piastowski zostaty wpisane
na liste miejsc pamieci narodowej sporzadzonej
przez Ministra Edukacji Narodowej. W zwiazku

2Nauczyciele ze szkét z réznych regiondw Polski, ktérzy sa zainteresowani otrzymaniem bezpfatnego egzemplarza ksiazki,
moga sie skontaktowac z Wydziatem Promocji w Starostwie Powiatowym w Gnieznie, ul. Jana Pawta 11 9/10, 62-200 Gniezno,

tel. (061) 424 07 22, e-mail: promocja@powiat-gniezno.pl.
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ztym czes¢ kosztdw za wycieczke do Gniezna jest
zwracana przez MEN. Mamy nadzieje, ze nasza
ksiazka pozwoli nauczycielom lepiej przygotowac
uczniow do takiego wyjazdu.

Urzad miejski natomiast wysle ksiazke za gra-
nice do miast partnerskich, z ktérymi wspotpra-
cuja szkoty z naszego miasta. W ten sposéb przed
przyjazdem na wymiane szkolna mtodziez z za-
granicy bedzie mogta dowiedziec¢ sie wiecej na
temat naszego miasta, a jednoczesnie uczyc sie
jezyka angielskiego.

Sponsorami wspierajacymi finansowo nasz po-
myst byto 20 miejscowych firm, ktore opisalismy
w naszej ksiazce. Takze dzieki ich pomocy napi-
salismy ksiazke. WydaliSmy ja w bardzo fadnej,
kolorowej szacie graficznej, z éwiczeniami komu-
nikacyjnymi, stowniczkiem i kluczem z rozwiaza-
niami do ¢wiczen.

Mysle, ze ten tekst i opisany w nim projekt
moze by¢ inspiracja dla wielu nauczycieli do na-
pisania podobnej ksiazki o swoim miescie.

(styczen 2008)

Zachecamy do lektury naszych numerdw specjalnych

Nauczanie jezykow
mniejszosci narodo
i etnicznych

Jak uczymy

Jezyki Obce w Szk

0 polskim i Polsce

na lekejach jezykiw obcych
0 polskim jako jezyku obcym
0 ksztalceniu jezykowym

Nauczanie jezykéw obcych
uczniéw niepetnospr:

i jak chcemy uczy¢?

Jezyki Obce w Szkole
Nauczanie
dwujezyczne

' Hanna Komorowska

Metodyka nauczania
jezylow obcych
w Polsce (1957-2007)

Zwyharem ksl 2 It 1957-2007

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
prenumerata: tel./faks (48 22) 345 37 92; e-mail: renata.dzieciol@codn.edu.pl
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Sprawozdania

Justyna Walczak'
Ostrowiec Swietokrzyski

M Dzien Szkocji

Program nauczania jezyka angielskiego szko-
ty podstawowej obejmuje niewielki zakres ma-
teriatéw dotyczacych kultury kraju nauczanego
jezyka. Nauczycielom czesto brakuje czasu, by
pogtebia¢ wiedze kulturoznawcza uczniéow, po-
niewaz jesteSmy zobligowani przede wszystkim
realizowa¢ wyznaczony program. Jednak wielu
z nas podejmuje dodatkowe wyzwania. Takim
wyzwaniem byto zorganizowanie w Publicznej
Szkole Podstawowej nr 5 w Ostrowcu Swieto-
krzyskim pierwszego z serii czterech Dni Brytyj-
skich — Dnia Szkocji, ktérego pomyst narodzit sie
w roku szkolnym 2007/2008.

Jako wspdtorganizatorka pragne zdac relacje
z pierwszego dnia cyklu, ktéry przypadt na 30 listo-
pada, czyli dzien $w. Andrzeja, patrona Szkodji.

Miesiac wezesniej zostaty og}oszone dwa kon-
kursy: Szkoga moimi oczamioraz @A f
Sw. Andrzej patron Szkogji. Po- S
legaty one na wykonaniu prac, ‘&
ktore odzwierciedlatyby skoja-
rzenia uczniow dotyczace Szko-
cji i ich wiedze o tym kraju.
Uczniowie jak zwykle zasko-
czyli nas swoja inwencja twor-
cza i pomystowoscia. Wycho-
wankowie klas 1-3 najczesciej
wykonywali flagi Szkocji, obli-
cze potwora z Loch Ness oraz
mezczyzny w spodnicy w kra-
te grajacego na kobzie. Nato-
miast uczniowie klas starszych
(4-6) postuzyli sie réznorod-
nymi technikami. Sporzadzili

rysunki, obrazki, takze malowane na szkle, pla-
katy z druzynami pitkarskimi i wszelkimi infor-
macjami na ich temat oraz niezwykle staranne
i doktadne mapy Szkocji. Wiele z tych prac stuzy
nam teraz jako pomoce dydaktyczne. Laureaci
konkursu zostali oczywiscie nagrodzeni dyplo-
mami i upominkami.

Dzien $w. Andrzeja — pierwszy Dzien Szko-
¢ji w PSP nr 5 — byt niezwykle uroczysty. Rozpo-
czelismy go pochodem po osiedlu, na ktérym
znajduje sie nasza szkota. Uczniowie przygoto-
wali przepiekne transparenty, z ktérymi dumnie
maszerowali przy dzwiekach szkockiej muzyki.
W dfoniach trzymali whasnorecznie zrobione osty,
ktore sg symbolem Szkocji. Przechodnie zatrzy-
mywali sie z zaciekawieniem, pytajac, co takiego
Swietujemy. Uczestnicy parady z dumqu szeroklm

" Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Publicznej Szkole Podstawowej nr 5 w Ostrowcu Swietokrzyskim.
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usmiechem na twarzy odpowiadali: ,Dzien Szkogji
w Szkole nr 5”. Po powrocie do szkoty podziwiali-
Smy prace ucznidw, ktore zostaty wyeksponowa-
ne w gtéwnym holu szkoty.

W obchody dnia Szkocji byli zaangazowani
nie tylko uczniowie, ale takze wszyscy nauczy-
ciele oraz dyrekcja. Tego dnia krélowat w szkole
kolor niebieski — narodowa barwa Szkocji. Czuli-
smy sie dumni, ze wszyscy odpowiedzieli na nasz
apel. Na wszystkich lekcjach jezyka angielskiego
nauczycielki przyblizaty uczniom Szkocje i posze-

rzaty ich wiedze na jej temat, korzystajac z infor-
macji zamieszczonych na plakatach. Lekcje miaty
nieco inny charakter, zastosowatysmy inne meto-
dy pracy; odbywaty sie poza klasami, bo wspdlnie
debatowalismy o Szkogji. Chet-
ni uczniowie przygotowali naj-
wazniejsze informacje oraz cie-
kawostki o Szkocji i przedstawili
je spotecznosci szkolnej bioracej
udziat w naszej minidebacie.
Najwiekszym zainteresowaniem
cieszyt sie Nessie; zastanawia-
lismy sie, czy w ogole istniat,
jednak okazato sie, ze chcemy
wierzy¢ w legende o nim.

W realizacje wyzej wymie-
nionych przedsiewzie¢ zaanga-
zowanych byto mnéstwo oséb
z naszej szkoty. Wszyscy ciezko
pracowali, przygotowujac sie
do tego dnia. Byto jednak war-
to, gdyz niewatpliwie uczniowie
zostali pozytywnie zmotywowani do nauki jezy-
ka angielskiego, mieli okazje wykazac sie tworcza
postawa oraz poszerzyli swoja wiedze o tradycji
i kulturze Szkocji.

Planujemy przygotowac kolejne dni: Dzien
Irlandii, Dzien Walii oraz Dzien Anglii — jestesmy
do tego zmobilizowani przez naszych uczniéw.

(maj 2008)

Anna Whudarczyk-Dudzic’
Katowice

— Tolerance means peace

Przetamywanie stereotypow kulturowych oraz budowanie tozsamosci

narodowej w projekcie eTwinning?

Aktywnos¢ Polski w strukturach europejskich
stwarza okazje do mierzenia sie z zadaniami edu-

kacyjnymi wykraczajacymi poza granice naszego
kraju. Wyzwanie to stoi przed nami, nauczycie-

' Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w X Liceum Ogélnoksztatcacym im 1.J. Paderewskiego w Katowicach.
2Projekt jest zamieszczony na szkolnej stronie pod adresem http://www.xlo.pl/~e-twinning/2007/.
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lami pracujacymi w nowej Europie — otwartej,
wielonarodowej i czesto odmiennej kulturowo.
Program eTwinnig umozliwia nie tylko wybér
partnera, ale takze podjecie autonomicznej de-
cyzji o realizowanym projekcie. Efektem tak poje-
tej wolnosci jest projekt, ktory realizuje potrzeby
zaréwno ucznia, jak i nauczyciela.

Celem mojego drugiego juz projektu w ramach
akji eTwinning, podjetego z Portalens Gymnasium
Uddevalla w Szwecji, byto oprocz wzajemnego
poznawania sie mtodziezy z dwoch krajow euro-
pejskich, takze przetamywanie stereotypowego
myslenia. Temat wydat mi sie istotny, gdyz mimo
wspolnoty kontynentalnej wyobrazenia mtodych
ludzi o Szwedji i Polsce oparte sa na stereotypowym
mysleniu oraz czesto niezweryfikowanych prze-
kazach. W trakcie realizacji zadan okazato sie, ze
obie strony sa zainteresowane takze swoimi maty-
mi ojczyznami, czyli najblizszym regionem stano-
wiacym o pochodzeniu i tradycjach. Tak wiec od
ogotu, czyli informacji kulturowo-geograficznych
o krajach, przeszlismy do probleméw tolerancji
wobec innych i tozsamosci cztowieka, by skoriczy¢
na kwestii tolerancji stowa pisanego.

Projekt byt realizowany od wrzesnia 2006 do
pazdziernika 2007 roku. Zadania wstepne obej-
mowaly poznawanie kraju partnera przez pryzmat
grupy uczniow reprezentujacych go w projekcie.
Juz tworzenie listy pytan do partnera — What would
you like to know about the life in the partner’s country
(brainstorming about the partner’s country)? — oraz
uzyskane odpowiedzi wykazaty sfere zainteresowan
uczniéw. Przecieralimy oczy na wies¢, ze Polska
lezy ,gdzies koto Niemiec”, ze nie mamy zadnych
wybitnych przedstawicieli, ze nadal kojarzymy sie
z ciemnotg i zacofaniem. Szweddéw dziwito nasze
przywiazanie do tradycji i rodziny, brak czesnego
wypfacanego przez panstwo dla kazdego ucznia
i ogrom zadan domowych. Juz wtedy pojawita sie
chec dyskutowania o podobienstwach i réznicach,
analizowania sposobu myslenia partnera oraz na-
turalna ciekawo3¢ nieznanego.

Kolejne zadanie — My perfect Christmas — umoz-
liwito poznanie odmiennych obyczajow, nawy-
kow i tradycji. Swiateczne zyczenia Christmas wish-
es przestane do Szwecji byty ciepte i serdeczne,
bo pisalismy je juz do znajomych, cho¢ jeszcze
niezbyt bliskich.

Kolejnym etapem realizacji projektu byty wy-
pracowania uczniéw na temat pojecia tolerangji
(What does tolerance mean to you?), umozliwia-
jace poréwnanie sposobu myslenia i stopnia ak-
ceptacji zjawisk wspotczesnego Swiata. Zadanie
to spotkato sie z zywym zainteresowaniem, gdyz
dotyczyto probleméw codziennego wspotistnie-
nia nie tylko z obywatelami wiasnego kraju, ale
takze emigrantami i ludZzmi o innych wartosciach
i spojrzeniu na swiat. Okazato sie, ze Szwedzi
najbardziej analizuja pojecie tolerancji wobec
emigrantow; podkreslaja neutralnos¢ panstwa
przejawiajaca sie zakazem afiszowania sie sym-
bolami narodowymi, nurtuje ich kwestia przy-
sztego modelu rodziny. Réznice mentalne, kultu-
rowe i wyznaniowe determinowaty wypowiedzi
uczniow, totez projekt stat sie okazja do dyskusji
zaréwno na lekcji wychowawczej, jak i na lekcji
jezyka angielskiego.

Wypowiedzi uczniow przyblizyty obu stro-
nom obraz ich ojczyzn i wzbudzity zaciekawienie
regionami, ktore tworza nasza tozsamos¢. Dzie-
ki kolejnemu zadaniu — Our roots — do you know
them? — mtodziez mogta odby¢ wedréwke szla-
kami ojcow i dziadkéw, szukata Sladow wihasnej
tozsamosci, badata tradycje regionu i osiagniecia
ludzi, ktérzy go tworzyli.

Owocem tej inspiracji byly prezentacje multi-
medialne: Last 100 years of Silesia — poréwnujaca
dzieje regionu z wydarzeniami ogéInopolskimi, The
most important people in Silesia - opisujaca Slask
oczami dziadkéw, Giszowiec —my district — opisu-
jaca zycie osady gérniczej, oraz Katowice — my city
— koncentrujaca sie na zabytkach architektonicz-
nych réznych epok. Szwedzcy uczniowie przystali
kilka samodzielnie nagranych filméw prezentuja-
cych historie i tradycje ich regionu.

Projekt rozpoczety droga internetowa przero-
dzit sie w obustronng wymiane w kwietniu 2007 .
(odwiedziny szwedzkich uczniéw w Katowicach)
i we wrzesniu 2007 r. (rewizyta w Szwecji). Zgod-
nie z planem projektu pobyt w kraju partnera po-
legat na realizacji dodatkowego zadania w trakcie
warsztatow jezykowych. W Katowicach uczniowie
przedstawiali ulotki o swoim miescie — Places of
interest in my city, wystepujac w roli przewodni-
ka, w Szwecji — poréwnywali obiektywnos¢ prasy
lokalnej i krajowej, odnoszac sie do wybranych
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wczesniej wydarzen miedzynarodowych — News-
paper news — how is it presented in Poland and Swe-
den? Obowiazkowym punktem programu byty
wycieczki tematyczne, niezbedne do zrozumie-
nia tozsamosci kraju. Uczniowie szwedzcy poznali
Oswiecim i Krakéw, polscy — Goteborg i nadmor-
skie miasteczka oddajace charakter kraju.
Najwazniejsza kwestia do rozstrzygniecia jest
zawsze ocena osiagniecia zamierzonych celow
projektu i okreslenie korzysci dla uczniow. Te naj-

bardziej oczywiste to poszerzenie wiedzy o obu
krajach i praktyczne postugiwanie sie jezykiem
angielskim.

Dodatkowa, ale zamierzong od poczatku ko-
rzyscia, byto prowokowanie samodzielnego my-
Slenia i wyrazania pogladéw w jezyku angielskim.
Zadania realizowane w miedzynarodowych parach
uczyty uzyskiwania kompromiséw, sztuki negocja-
¢ji i jednoznacznego przekazu informagji.

(marzec 2008)

Birgit Sekulski, Hanna Krogulska'
Warszawa

@ Jugend debattiert international 2008 - Mtodziez

dehatuje

Czwarta edycja konkursu w Polsce rozstrzygnigta

Konczy sie rok szkolny, a wraz z nim kolejna,
czwarta juz edycja konkursu Jugend debattiert in-
ternational, w ktorym mtodziez ze szkot $rednich
debatuje po niemiecku. Tym razem w projekcie
uczestniczyty nie tylko szkoty przygotowujace do
egzaminu DSD i szkoty bilingwalne, lecz takze te,
w ktorych jezyk niemiecki jest nauczany w wy-
miarze co najmniej czterech godzin lekcyjnych
tygodniowo. Wsréd uczestnikow znalazty sie za-
rowno placowki publiczne, jak i niepubliczne, co
takze jest nowoscig w naszym projekcie. W tym
roku do udziatu zgtosito sie 36 szkot i ponad 700
uczniéw — prawie dwukrotnie wiecej niz w ubie-
gtym roku.

Przebieg projektu, jego reguty oraz fazy szko-
lenia przygotowujacego do konkursu przedstawi-
lismy w og6lnych zarysach w jednym z poprzed-
nich numerdéw Jezykéw Obcych w Szkole?.

* Dehata

W jezyku potocznym przyjeto sie uzywac ter-
minéw ,dyskusja” i ,debata” jako synoniméw.
Tymczasem istnieja miedzy nimi zasadnicze réz-
nice. Dyskusja jest rozmowa bez zadnych sztyw-
nych regut, stawiajaca otwarte pytania, ktore do-
puszczaja wiele réznych odpowiedzi. Ogranicza
sie ona do wyjasnienia, przyblizenia jakiegos za-
gadnienia. Natomiast debata wymaga rozstrzyg-
niecia, podjecia konkretnej decyzji, zajecia jasne-
go stanowiska za lub przeciw. Tematy debat sa
sformutowane w formie pytan, na ktére mozna
odpowiedzie¢ jedynie tak lub nie.

W poprzednich edycjach konkursu mtodziez
debatowata miedzy innymi nad nastepujacymi
zagadnieniami:

m Czy nauczyciele powinni by¢ oceniani przez
uczniow?

"' Dr Birgit Sekulski jest koordynatorka polskiej edycji projektu Miodziez debatuje, Hanna Krogulska zajmuje sie jego promocja

na terenie Polski.

2B. Sekulski, H. Krogulska (2008), Mtodziez debatuje. Miedzynarodowy konkurs dla mtodziezy atrakcyjna forma nauczania jezyka

niemieckiego, .,Jezyki Obce w Szkole” 1/2008, s. 70.
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m (Czy miejsca publiczne powinny by¢ monitoro-
wane przez kamery?

m (zy na panstwowych uczelniach nalezy wprowa-
dzi¢ opfate za studia?

W kazdej debacie uczestnicza cztery osoby.
Losowanie decyduje o tym, czy zajma stanowisko
pro czy contra. W trakcie przygotowywania sie
do zadanego tematu mfodziez musi zatem zebrac
argumenty zaréwno za, jak i przeciw.

Jednym z celéw projektu Jugend debattiert
international jest wprowadzenie mtodych ludzi
w arkana retoryki. Dlatego tez reguty debaty sa
Scisle okreslone:

m Otwieraja ja krotkie, dwuminutowe wypowie-
dzi uczestnikéw, w ktérych zajmuja oni okre-
$lone stanowisko wobec przyjetej kwestii.

m Kolejne 12 minut to czas swobodnych wypowie-
dzi, wymiany zdan, czyli wkasciwa debata.

m W rundzie koricowej kazdy uczestnik ma jedna
minute na podsumowanie debaty i ponow-
ne zajecie stanowiska, przy czym oczywiscie
moze on zmieni¢ zdanie pod wptywem argu-
mentow strony przeciwnej.

W debatach nie uczestniczy moderator, ale nad
przestrzeganiem limitéw czasowych czuwa specjalnie
wyznaczona osoba, ktéra dzwonkiem daje sygnat do
rozpoczecia kolejnej fazy debaty. Zespot sedziowski
ocenia jej poszczegolne aspekty i przyznaje punkty
wedhug Scisle okreslonych kryteriows.

* Rola projektu w dydaktyce
i wychowaniu

Projekt Jugend debattiert international jest zna-
komitym instrumentem wspomagajacym rozwi-
janie umiejetnosci jezykowych, edukacje obywa-
telska, a takze proces wychowawczy.

Trening przygotowujacy do debaty w natu-
ralny sposob stuzy wprowadzeniu w struktury
jezyka obcego. Rozwijane sa przy tym wszystkie
sprawnosci jezykowe:

m Czytanie ze zrozumieniem — uczniowie wyszu-
kuja wiadomosci na zadany temat w prasie,

Internecie, innych dostepnych zrédtach.

m Pisanie — podczas przygotowania sporzadzaja
notatki z przeczytanych zrodet, spisuja wiasne
uwagi i przemyslenia.
m Rozumienie ze stuchu — udziat w debacie wy-
maga uwaznego $ledzenia argumentacji dru-
giej strony.
m Méwienie — debata jest znakomitg okazjg do
spontanicznego stosowania wyuczonych na lek-
cjach jezyka obcego Srodkow jezykowych.
Udziat w projekcie moze by¢ takze elementem
edukacji obywatelskiej. Demokracja potrzebuje ludzi
stawiajacych krytyczne pytania, gtoszacych wiasne
poglady i ustosunkowujacych sie do pogladéw in-
nych. Ludzi, ktérzy umieja stuchac i méwic. Przy-
gotowujac sie do konkursu, uczniowie ucza sie roz-
mawiac, trafia¢ w sedno problemu, krétko i celnie
formutowac mysli, przekonujaco argumentowac.
Projekt budzi takze zainteresowanie biezaca tema-
tyka polityczna i spoteczna oraz inspiruje do zajecia
stanowiska wobec wybranych probleméw.

Godne podkreslenia sa takze walory wycho-
wawcze projektu. Kazdy uczestnik debaty musi
nauczy sie cierpliwego wystuchania wypowiedzi
i argumentow swoich rozméwcow, przekonywa-
nia do swoich racji i rozwiazywania konfliktéw na
ptaszczyznie jezykowej, co procentuje potem nie
tylko w szkole, ale takze w zyciu prywatnym.

Dlatego w konkursie Jugend debattiert interna-
tional wszyscy wygrywaja. Potwierdzaja to row-
niez uczestnicy poprzednich edycji:

. Nie trzeba sie bac, ze powie sie cos Zle, bo w cza-
sie debaty wcale sie o tym nie mysli. Bariery jezyko-
we znikajg”.

(Anna Chmura, XLIX LO w Warszawie, laureatka kon-

kursu w Polsce 2007, uczestniczka miedzynarodowego
finatu w Pradze 2007)

,Dzieki udziatowi w projekcie nie tylko nauczytam
sie, jak broni¢ wiasnego zdania, ale przede wszystkim
tego, Ze zawsze istnieja dwie strony medalu, Ze w kaz-
dej sytuacji nalezy rozwazy¢ argumenty za i przeciw.
To umiejetno$¢ bardzo przydatna w szkole, ufatwia-
jaca mi takze przygotowania do matury”.

(Agata Wisniewska, VI LO w Bydgoszczy, finalistka kon-

kursu w Polsce 2007, uczestniczka miedzynarodowego
finatu w Pradze 2007)

3Zob. B. Sekulski, H. Krogulska, Mfodziez debatuje..., ibidem.
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, Teraz mam tez odwage odpowiadac za wiasne
poglady i broni¢ ich. To bardzo wazne, jesli chce sie
dzis cos osiagnac. (...) Zmienit sie takze méj sposéb
myslenia. Rozwazam wszystkie za i przeciw kazdego
problemu. To bardzo wazne, bo przeciez nie zawsze
to ja mam racje”.

(Michat Nocon, IIl LO w Zabrzu, finalista konkursu w Pol-

sce 2007, uczestnik miedzynarodowego finatu w Pra-
dze 2007)

* Finat 2008

Jak juz wspomniaty$my na wstepie, zaintere-
sowanie konkursem w Polsce z roku na rok jest
coraz wieksze. Podobnie jest w innych krajach
bioracych udziat w projekcie (Czechy, Litwa, tot-
wa, Estonia, Ukraina). Po cyklu szkolen dla na-
uczycieli szkoty przystapity do przygotowania
i przeprowadzenia pierwszego etapu konkursu.
Wyloniono najlepszych, ktérzy nastepnie wzieli
udziat w eliminacjach miedzyszkolnych. Szkoty,
ktdre podjety sie organizacji tej fazy projektu, wy-
wiazaty sie z tego zadania perfekcyjnie. Wszystko
byto znakomicie przygotowane - sale, materiaty,
a nawet poczestunek. Konkursowi towarzyszyta
wspaniata atmosfera i emocje. Uznanie budzita
dojrzatos¢ i wiedza debatujacych.

28 kwietnia dwudziestu laureatéw konkurséw
regionalnych spotkato sie na eliminacjach ogélno-
polskich w Goethe-Institut w Warszawie. Jurorzy
staneli wobec naprawde trudnego zadania. Poziom
byt bardzo wyréwnany. Osmioro ucznidw, ktdrzy
uzyskali najwieksza liczbe punktéw, zaproszono do
Warszawy na profesjonalny trening pod fachowym
kierunkiem trenerki z Hertie-Stiftung. Po jego za-
koAczeniu, 3 czerwca, odbyt sie w Warszawie pot-
finat, a nastepnie finat konkursu. Laureatka zostata
Barbara Wasilewska z XVII Licceum OgdInoksztatca-
cego w Warszawie. Do konkursu przygotowata ja
nauczycielka jezyka niemieckiego Dorota Gadom-
ska. Najlepsi finalisci ze wszystkich uczestnicza-
cych krajéow wezma udziat w [l Miedzynarodo-
wym Finale Jugend debattiert international 2008,
ktéry odbedzie sie 24 pazdziernika w Warszawie
pod patronatem marszatka Sejmu Rzeczypospoli-
tej Polskiej Bronistawa Komorowskiego.

Miedzynarodowy projekt Jugend debattiert
international organizuja wspélnie Goethe-Institut,
Fundacja ,,Pamie¢, Odpowiedzialnos¢ i Przysztos¢”
oraz Fundacja Hertie-Stiftung. W Polsce projekt
wspieraja Fundacja Wspotpracy Polsko-Niemiec-
kiej, niemiecka rzadowa Centrala Szkolnictwa Za-
granicznego ZfA i Collegium Civitas.

Wiecej informacji: www.goethe.de/warszawa.

(czerwiec 2008)

Barbara Kapusta'
Mielec

A Program English Teaching

Program English Teaching Polsko-Amerykan-
skiej Fundacji Wolnosci jest realizowany przez
Nidzicka Fundacje Rozwoju ,Nida" i ma na celu
wyréwnywanie szans edukacyjnych mieszkancow
z matych miejscowosci. Program wspiera dziatania
zmierzajace do podniesienia poziomu nauczania
jezyka angielskiego w matych miastach i wsiach.

Mam nadzieje, ze moje spostrzezenia, ktorymi
sie tu podziele, zacheca do skorzystania z jego
mozliwosci. Organizatorzy maja bardzo ciekawa
i rznorodna oferte.

Pierwsza propozycja sa Small Grants, czyli kon-
kurs grantowy dla szkét, organizacji pozarzado-
wych i instytucji oSwiatowych. Mozna sie ubiega¢

! Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Zespole Szkdt w Przectawiu.
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o dotacje na realizacje ciekawych form nauczania
jezyka angielskiego na zajeciach pozalekcyjnych.

Follow me, natomiast, to konkurs grantowy
dla zainteresowanych kontynuowaniem najcie-
kawszych projektow realizowanych wczesniej
w ramach konkursu Small Grants.

Trzecia forma programu jest Teaching Eng-
lish Teachers. Sa to bezptatne szkolenia weeken-
dowe dla nauczycieli organizowane w réznych
miastach.

Kolejna mozliwoscia, z ktdrej warto skorzystac,
jest program English Teaching Market, czyli kilku-
dniowe wakacyjne spotkania, w ktorych kazde-
go roku uczestniczy okoto 500 nauczycieli z catej
Polski. Podczas spotkan sa prowadzone warsztaty
metodyczne z nauczania jezyka angielskiego oraz
warsztaty przygotowujace nauczycieli do opraco-
wywania projektow finansowanych ze Srodkéw Unii
Europejskiej i funduszy pomocowych. Odbywaja sie
réwniez kiermasze wydawnictw jezykowych.

Program stypendiéw pomostowych — English
Teaching jest programem dla studentéw pierw-
szego roku dziennych studiéw magisterskich po-
chodzacych ze wsi i matych miast do 20 tysiecy
mieszkafncow z rodzin o bardzo niskich dochodach,
osiagajacych dobre wyniki w nauce.

Miatam okazje uczestniczy¢ w Swietnie przy-
gotowanym szkoleniu weekendowym w Warsza-
wie w listopadzie 2007 roku. Trenerzy zaproszeni

przez organizatoréw prowadzili zajecia ciekawie
i z poczuciem humoru. Atmosfera, zakwaterowa-
nie i wyzywienie byty doskonate, do domu zabra-
lismy pakiety interesujacych i przydatnych mate-
riatow. Innymi stowy, uczestnicy taczyli przyjem-
ne z pozytecznym. Szkolenia tego typu pozwalaja
oderwac sie od rutyny, zaczerpna¢ nowe pomy-
sty i z cata pewnoscia zapobiegaja efektowi nudy
i wypalenia w pracy nauczyciela. Bratam réwniez
udziat w English Teaching Market i moje wrazenia
sa podobne do tych ze szkolenia weekendowego,
tylko skala przedsiewziecia jest bez poréwnania
wieksza. Mozna podziwia¢ organizatoréw za to,
ze potrafig zaplanowac i sprawnie przeprowa-
dzi¢ spotkanie dla tak wielu ludzi. Nauczyciele
sa dzieleni na mate grupy i w nich uczestnicza
w zajeciach, zgodnie z planem otrzymanym na
poczatku imprezy. Wieczorem jest zapewniona
rozrywka przy muzyce i przekaskach.
Zainteresowanych zachecam do odwiedzenia
strony interetowej programu pod adresem: http://
www.englishteaching.org.pl. Warto zapoznac sie
z aktualnosciami, $ledzi¢ proponowane konkursy
(np. Notebook dla aktywnego nauczyciela), wysytac
scenariusze lekgji i zaje¢ pozalekcyjnych (czesto
sa nagradzane stownikami Fundacji Kopernikan-
skiej). Mysle, ze kazdy nauczyciel jezyka angiel-
skiego znajdzie tam cos dla siebie.
(luty 2008)

Ewa Andrzejewska'
Gdansk

2 Jezyki ohce w edukacji wczesnoszkolnej

- wyzwania i szanse

Konferenz ,,Friihes Fremdsprachenlernen - Herausforderungen

und Chancen”

Na przetomie marca i kwietnia 2008 roku
odbyta sie w Sulejéwku miedzynarodowa kon-

ferencja poswiecona nauczaniu jezykéw obcych
w ksztatceniu wczesnoszkolnym, zorganizowana

'Dr Ewa Andrzejewska jest adiunktem w Zaktadzie Ksztatcenia Nauczycieli Jezykéw Obcych Uniwersytetu Gdanskiego.
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przez Ministerstwo Edukacji Narodowe], Goethe-
-Institut w Warszawie oraz Centralny Osrodek Do-
skonalenia Nauczycieli w Warszawie.

Uczestnikami konferencji byli przedstawicie-
le kuratoriéw oswiaty i wojewddzkich osrodkow
metodycznych oraz reprezentanci innych $rodo-
wisk zwiazanych z nauczaniem jezykéw obcych
oraz ksztatceniem nauczycieli jezykdw obcych na
potrzeby edukacji wczesnoszkolne;j.

Program trzydniowej konferencji obejmowat
tematy dotyczace polityki jezykowej, organizacji
nauczania jezykow obcych, uwarunkowan wczes-
noszkolnego nauczania jezykéw obcych, metod
pracy z dzie¢mi oraz ksztatcenia i doksztatcania
nauczycieli. Uczestnicy konferencji mieli okazje
zapoznac sie z tendencjami rozwojowymi tej
dziedziny edukacji w réznych krajach europej-
skich oraz poznac biezace prace Ministerstwa
Edukacji Narodowej, w tym regulacje prawne,
dotyczace wczesnoszkolnego nauczania jezy-
kéw obcych.

Uczestnikdw konferencji przywitali Zofia Ku-
klinska (CODN), Anna Dakowicz-Nawrocka (MEN),
Ulrike DriBner (Goethe-Institut w Warszawie) oraz
Pawet Zanin (CODN). Konferencje otworzyto wy-
stapienie Anny Dakowicz-Nawrockiej (zastepca
dyrektora Departamentu Ksztatcenia Ogélnego
i Wychowania) na temat formalnych uwarunkowan
wczesnej edukacji jezykowej. W referacie zostaty
przedstawione regulacje prawne dotyczace nauki
jezyka obcego nowozytnego na pierwszym etapie
edukacyjnym. Autorka oméwita miejsce jezyka
obcego w ramowym planie nauczania dla szko-
ty podstawowej (klasy I-11) oraz podjeta temat
kwalifikacji nauczycieli zatrudnianych w mtod-
szych klasach szkoty podstawowej na potrzeby
nauczania jezyka obcego.

Prof. Halina Stasiak, zatozycielka Kolegium
Ksztatcenia Nauczycieli Jezykdw Obcych w Gdan-
sku, w swoim referacie Wczesnoszkolne nauczanie
jezykéw obcych — wyzwania i szanse* oméwita po-
zytywny wptyw nauki jezykéw obcych na rozwoj
poznawczy i spoteczny dzieci. Jednoczesnie pod-
kreslita, ze skutecznos¢ wezesnoszkolnej edukagji
jezykowej zalezy od warunkéw nauczania, w tym

gtéwnie od kompetencji nauczycieli. Swoje wy-
stapienie zakoAczyta apelem do wiadz oswiato-
wych o podejmowanie decyzji o formie, tresciach
i zakresie wczesnoszkolnego nauczania jezykéw
obcych w oparciu o wyniki badan naukowych,
a nie tylko uwarunkowania polityczne.

Kolejne wystapienia, przygotowane przez
gosci z zagranicy, przyblizyty uczestnikom kon-
ferencji aktualng sytuacje wczesnego nauczania
jezykéw obcych w niektérych panstwach Europy.
Referaty skupiaty sie na polityce oswiatowej, or-
ganizacji nauczania, zagadnieniach merytorycz-
nych, przygotowaniu nauczycieli oraz projektow
bilingwalnych.

Aktualna sytuacje nauczania jezykéw ob-
cych w szkotach podstawowych Wielkiej Bryta-
nii przedstawit Nigel Person, doradca metodycz-
ny nauczania poczatkowego w Narodowym Cen-
trum Jezykow CILT, wyrézniony przez Ambasade
Niemiec i Goethe-Institut tytutem ,Nauczyciela
Roku 2004/2005" w dziedzinie wczesnoszkol-
nego nauczania jezyka niemieckiego. Pierwsza
czesc¢ referatu dotyczyta organizacji nauczania
jezykdw obcych w szkole podstawowej. Zgodnie
z planami o$wiatowymi do roku 2009/2010 na-
uka jezyka obcego w Wielkiej Brytanii maja by¢
objete wszystkie dzieci w wieku 7-11 lat. Prace
z dzie¢mi w szkotach podstawowych podejmu-
ja zaréwno nauczyciele nauczania poczatkowe-
go, ktérzy moga sie wykaza¢ wystarczajacymi
kompetencjami w zakresie opanowania jezyka
obcego, oraz nauczyciele jezykéw obcych. Jako
najbardziej odpowiedni model ksztatcenia jezy-
kowego w edukacji wezesnoszkolnej przyjeto co-
dzienne dwudziestominutowe lekcje. W drugiej
czesci wystapienia referent przedstawit materiaty
dydaktyczne, wybrane przyktady pracy na lekcji
(zastosowanie piosenek, gier dydaktycznych) oraz
dokumentacje filmowa zrealizowanych projektéw,
np. Festiwal jezykdw.

Aktualng sytuacje w Niemczech na przykia-
dzie Badenii-Wirtembergii i Bawarii zreferowaty
Johanna Wilhelm i Gabriele Hemmer. J. Wilhelm
poswiecita swoje wystapienie przedstawieniu
sytuacji wczesnego nauczania jezykéw obcych

2 Artykut opracowany na podstawie tego referatu drukujemy nas. 31-37 w tym numerze.

176



NR 3/2008 m MAJ/CZERWIEC

JEZYKI OBCE W SZKOLE

w Badenii-Wirtembergii. Po krétkim rysie histo-
rycznym, w ktérym referentka podkreslita to, ze
Badenia-Wirtembergia jako pierwsza wprowadzi-
ta obowiazkowa nauke jezyka obcego w szkole
podstawowej, zostaty przedstawione zagadnienia
dotyczace wyboru jezyka obcego oraz aspekty or-
ganizacyjne wczesnoszkolnego nauczania jezykdw
obcych. Wybor jezyka obcego w szkotach Bade-
nii-Wirtembergii nie jest dowolny. Na terenach
sasiadujacych z Francja (Oberrhein) obowiazuje
jezyk francuski, w pozostatej czesci tego kraju
zwiazkowego — jezyk angielski. Szczegélne zna-
czenie przywiazuje sie do zapewnienia kontynu-
acji nauki danego jezyka na kolejnych etapach
edukacji. W dalszej czesci wystapienia J. Wilhelm
przedstawita aktualny program nauczania jezy-
kéw obcych w szkole podstawowej oraz meto-
dyczno-dydaktyczne zatozenia wczesnoszkolnego
nauczania jezykéw obcych.

Rozwdj wezesnoszkolnego nauczania jezykéw
obcych w Bawarii oméwita w swoim referacie Ga-
briele Hemmer. Po okresie eksperymentalnego
wprowadzania wczesnej nauki jezykdw obcych na
poczatku lat 90. jezyk obcy wiaczano stopniowo
do programu nauczania, a od roku 2003/2004
jest przedmiotem obowiazkowym w 3 i 4 klasie
(gtownie jezyk angielski, ale rowniez jezyki fran-
cuski i wioski). Nauka jezyka obcego jest reali-
zowana w wymiarze dwoch godzin tygodniowo
pozyskanych dzieki zmniejszeniu wymiaru godzin
jezyka ojczystego i dodaniu jednej godziny do pla-
nu ramowego. Kwalifikacje do nauczania jezyka
angielskiego w szkole podstawowe]j zdobywa sie
obecnie na drodze doksztatcania zawodowego
w formie tygodniowego kursu metodycznego
oraz przez potwierdzenie znajomosci jezyka an-
gielskiego na tescie ustnym. Od roku 2013 kwa-
lifikacje zawodowe beda zdobywane w trakcie
studiéw przygotowujacych do zawodu nauczy-
ciela nauczania poczatkowego, a nie w formie
doksztatcania.

Nieco inny model ksztatcenia jezykowego
w edukacji wczesnoszkolnej rozwinat sie w re-
gionie przygranicznym miedzy Francja a Niem-
cami (Oberrhein), co byto przedmiotem refera-
tu prof. Anemone GCeiger-Jaillet (Uniwersytet im.
M. Blocha, Strasburg oraz Instytut Doskonalenia
Nauczycieli, Alzacja). W swoim wystapieniu au-

torka przedstawita merytoryczne, organizacyjne
oraz polityczne aspekty nauki jezyka francuskiego
i niemieckiego jako jezyka obcego i jezyka dru-
giego. Wskazata, iz uwarunkowania historyczne
i terytorialne oraz aktualne tendencje doprowa-
dzity do powstania modeli ksztatcenia jezyko-
wego zakfadajacych osiagniecie dwujezycznosci
niemiecko-francuskiej. A. Geiger-Jaillet oméwita
réznorodne modele ksztatcenia jezykowego w Al-
zagji i Badenii-Wirtembergii, w tym réwniez na-
uczanie bilingwalne. Szczeg6lna uwage zwraca to,
ze nauczanie bilingwalne w Alzacji opiera sie na
kontynuacji nauki od przedszkola az do matury.
Kolejnym przedmiotem referatu byty koncepcje
ksztatcenia nauczycieli do nauczania bilingwal-
nego. Przygotowanie nauczycieli do pracy w kla-
sach bilingwalnych nastepuje na specjalnie w tym
celu utworzonych bilateralnych kierunkach stu-
diéw, a od roku 2007 na tréjstronnych studiach
magisterskich w zakresie réznojezycznosci, ktére
sa realizowane na siedmiu wspotpracujacych ze
soba uniwersytetach.

Prof. Ajla Lipavic Ostir (Uniwersytet Maribor,
Stowenia) przedstawita aktualna sytuacje wczesne-
go nauczania jezykdw obcych w Stowenii. Mimo
duzego zainteresowania jezykami oraz réznorod-
nych ofert ksztatcenia nauczanie jezykdw obcych
w Stowenii na etapie wczesnoszkolnym nie jest
systematyczne i zorganizowane. Poszczeg6lne
placéwki edukacyjne wprowadzaja lekcje jezy-
kéw obcych, w tym jezyka niemieckiego, juz od
pierwszej klasy szkoty podstawowe]. Organizacja,
forma i tresci nauczania zaleza od danej szkoty
i pracujacych w niej nauczycieli. Brak usystema-
tyzowania wczesnoszkolnego nauczania jezykéw
obcych w polityce oSwiatowej niesie za soba wiele
probleméw natury organizacyjnej i programowej,
w szczeg6lnosci trudnosci z kontynuacja nauki, za-
réwno w okresie wczesnoszkolnym, jak i na kolej-
nych etapach edukacji. Innym zagadnieniem, na
ktére w swoim wystapieniu zwrécita uwage prof.
A. Lipavic Ostir, jest brak systematycznego wpro-
wadzania CLIL (zintegrowanie nauczania jezyka
z nauczaniem tresci przedmiotowych). Autorka
przedstawita réwniez wyniki badan dotyczacych
kompetencji nauczycieli jezykéw obcych pracu-
jacych w szkole podstawowej. Na podstawie tych
badan prof. A. Lipavic Ostir stwierdzita, ze wyz-
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szymi kompetencjami jezykowymi wykazuja sie
nauczyciele filolodzy niz nauczyciele nauczania
poczatkowego po ukonczonych kursach doksztat-
cajacych w zakresie jezyka obcego.

Nauczanie jezyka polskiego w Niemczech — edu-
kacja wczesnoszkolna byto tematem wystapienia
Rolanda Jerzewskiego, ktory od 2001 roku pet-
ni funkcje koordynatora polsko-niemieckiego
w Wydziale Oswiaty Senatu Berlina. Jako autor
koncepcji Europejskiej szkoty spotkan z Polska (Gim-
nazjum im. Gabriele von Biilow), zajmuje sie od
wielu lat problematyka nauczania jezyka polskie-
go w Niemczech. W swoim referacie R. Jerzewski
zwrdcit uwage na postepujaca w ostatnich latach
zmiane paradygmatu w nauczaniu jezyka pol-
skiego. O ile wczedniej nauczanie jezyka polskie-
go w Niemczech obejmowato gtéwnie uczniow,
dla ktérych jezyk polski byt jezykiem ojczystym,
o tyle obecnie jezyk polski jest nauczany jako
jezyk obcy. Zainteresowanie jezykiem polskim
jako jezykiem obcym nauczanym w szkotach ze
wzgledu na pragmatyczne znaczenie znajomosci
jezyka sasiada jest najwieksze w landach przy-
granicznych (Meklemburgii-Pomorzu Przednim,
Brandenburgii, Berlinie i Saksonii). Brak jeszcze
natomiast systematycznych modeli zapewniaja-
cych kontynuacje nauki od szkoty podstawowe;j
az do matury. Na uwage zastuguje powstajacy
w Berlinie (Charlottenburg-Wilmersdorf) polski
campus, w ktérym nauka jezyka polskiego ma
by¢ kontynuowana od przedszkola do matury,
cho¢ nie mozna méwic¢ o duzej popularnosci na-
uczania jezyka polskiego w szkotach niemieckich.
Przeciwnie istnieje znaczaca dysproporcja miedzy
pozycja jezyka niemieckiego w polskich szkotach
(okoto 35 proc. uczniow w Polsce uczy sie jezy-
ka niemieckiego), a nauczaniem jezyka polskiego
w niemieckich szkotach (okoto 4-5 tys. uczniow
uczy sie jezyka polskiego). W przekonaniu R. Je-
rzewskiego jezyk polski moze w przysztosci zyskac
status trzeciego jezyka obcego w Niemczech. Waz-
na role w rozwijaniu wzajemnej wspotpracy na
obszarze edukacji spetniaja dwustronne projekty,
wymiany studentdw, szkoty partnerskie i wspélne
prace nad materiatami nauczania.

Pozycja jezyka niemieckiego w kanonie jezy-
kéw nauczanych w wojewddztwie podkarpackim
byta przedmiotem wystapienia Jacka Betleji (NKJO,
Przemysl). W swoim referacie autor zwrécit uwage
na coraz wieksza popularnos¢ jezyka angielskie-
go na wszystkich etapach edukacyjnych, w tym
réwniez w szkole podstawowej. Przyczyny takiego
stanu rzeczy to zdaniem J. Betleji naciski ze strony
rodzicdw oraz wymagania stawiane przez rynek
pracy. Zastepowanie nauki jezyka niemieckiego
w edukacji wczesnoszkolnej jezykiem angielskim
niesie ze soba réznorodne pytania i problemy. Jed-
nym z nich, na czym skoncentrowat sie referent,
jest brak nalezycie przygotowanych nauczycieli
jezyka angielskiego.

Rozne formy ksztatcenia i doksztatcania na-
uczycieli jezyka niemieckiego dla potrzeb dydak-
tyki wezesnoszkolnej byty przedmiotem wystapien
Ewy Osieckiej (CODN), Reginy Strzemeskiej (Na-
uczycielskie Kolegium Jezykéw Obcych, Torun),
Ewy Andrzejewskiej (Uniwersytet Gdanski) oraz
Iwony Kretek (Nauczycielskie Kolegium Jezykéw
Obcych, Bydgoszcz). R. Strzemeska i I. Kretek
podkreslity korzysci dla szkét i srodowiska lokal-
nego wynikajace z ksztatcenia i doksztatcania na-
uczycieli jezyka niemieckiego w zakresie wczesno-
szkolnego nauczania jezykdw obcych. Zaprezen-
towane zostaty aspekty formalne, organizacyjne
i merytoryczne rozwijania kompetencji nauczycieli
jezyka niemieckiego w ramach kursu metodyki
(R. Strzemeska) oraz kurséw kwalifikacyjnych dla
nauczycieli nauczania zintegrowanego i wycho-
wania przedszkolnego (I. Kretek). E. Andrzejew-
ska zaprezentowata gdanski model ksztatcenia
nauczycieli jezykdéw obcych, oparty na spojno-
$ci nauczanej teorii, sposobu prowadzenia zajec
przez wyktadowcow oraz zaje¢ praktycznych?.
Ogdlnopolski program doskonalenia nauczycie-
li Young Learners, ktory w roku 2002 otrzymat
prestizowy certyfikat European Label — Europejski
Znak Innowacyjnosci, zostat przedstawiony w refe-
racie E. Osieckiej. Autorka wystapienia oméwita
cele projektu, wymienifa instytucje uczestniczace
w programie oraz przedstawita dotychczasowe
dokonania w ramach realizacji projektu.

3 Artykut opracowany na podstawie tego wystapienia drukujemy na s. 64-67 w tym numerze.
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Waznym punktem konferencji byfa dyskusja
nad aktualnym stanem przygotowania do wpro-
wadzenia wczesnoszkolnego nauczania jezykdw
obcych w Polsce. Obrady na ten temat przepro-
wadzono w dwéch grupach dyskusyjnych, jed-
nej tworzonej przez kuratoréw oswiaty, drugiej
przez reprezentantéw wojewodzkich osrodkow
metodycznych.

Anna Dakowicz-Nawrocka oraz Ulrike Dri-
Bner zamknety swoimi wystapieniami konferen-
cje. A. Dakowicz-Nawrocka podsumowata obec-
ny stan prac nad wprowadzaniem nauki jezykow
obcych od pierwszej klasy szkoty podstawowe;]
oraz podkreslita znaczenie nauki jezykéw obcych
w edukacji wczesnoszkolnej oraz jej role w poli-
tyce oSwiatowej Polski i Unii Europejskiej. Ulri-

ke DriBner, odwotujac sie do swoich osobistych
doswiadczen moéwita o znaczeniu rézno- i wie-
lojezycznosci z perspektywy uczenia sie jezykow
w mtodszym wieku szkolnym.

Konferencja Jezyki obce w edukacji wczesno-
szkolnej — wyzwania i szanse zostata zorganizowa-
na w waznym okresie przygotowan do systemo-
wego wprowadzenia w Polsce nauczania jezykdw
obcych od pierwszej klasy szkoty podstawowej.
Dyskusja nad dotychczasowymi doswiadczeniami
w tej dziedzinie na tle réznorodnych rozwiazan
formalnych i merytorycznych przedstawionych
przez zagranicznych referentéw stanowita wazny
i potrzebny przyczynek do ksztattowania modelu
wczesnego nauczania jezykéw obcych na miare
wyzwan wspotczesnosci.

(maj 2008)

Dorota Sikora-Banasik'
Czestochowa

2 Wczesnoszkolne nauczanie jezyka angielskiego -
ciekawe, aktywne, stymulujace

Konferencja dla nauczycieli jezyka angielskiego miodszych klas szkoty

podstawowej

O tym, ze wczesnoszkolne nauczanie jezykow
obcych moze by¢ interesujace oraz motywujace
zarowno dla uczacych sie, jak i dla nauczajacych,
mogli przekonac sie uczestnicy konferencji zorga-
nizowanej przez Centralny Osrodek Doskonalenia
Nauczycieli, Ambasade Stanéw Zjednoczonych
oraz Centrum Zasobéw Dydaktycznych (YLRC),
ktora odbyta sie 14 kwietnia 2008 roku w War-
szawie. Problematyka poruszana na konferengji
dotyczyta przede wszystkim poréwnania metod
i doswiadczen nauczania jezyka angielskiego na
wczesnym etapie edukacji w krajach europejskich
i Polsce, praktycznego zastosowania interaktyw-
nych i innowacyjnych metod nauczania jezyka
angielskiego dzieci, stymulowania kreatywnosci

uczniow podczas zajec jezykowych, rozpoznawania
styléw uczenia sie i planowania lekcji z uwzgled-
nieniem styléw uczenia sie matych uczniéw oraz
rozwijania $wiadomosci jezykowej i miedzykul-
turowej uczniow.

Konferencja byta jednym z szeregu dziatan,
ktére podejmuja obecnie instytucje wspierajace
nauczycieli jezykdw obcych w zwiazku z obo-
wiazkowym wprowadzeniem nauczania jezyka
obcego od pierwszej klasy szkoty podstawowej
juz od roku szkolnego 2008/2009. Licznie przy-
byli z catej Polski do siedziby CODN uczestnicy
konferencji mieli mozliwos¢ zapoznania sie z za-
gadnieniem wprowadzenia obowiazkowej nauki
jezykdw obcych do pierwszego etapu edukacyjne-

! Autorka jest asystentka w Wyzszej Szkole Lingwistycznej w Czestochowie oraz wspotautorka Europejskiego portfolio jezykowe-

go dla dzieci od 6 do 10 lat.
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go referowanym z perspektywy MEN. Barttomiej
Krasnowski z Departamentu Ksztatcenia i Wycho-
wania zreferowat zmiany, jakich wymagat przed-
siewziety projekt. W swym wystapieniu poruszyt
miedzy innymi zagadnienia zwiazane ze zmiana
organizacji ramowych planéw nauczania, w posta-
Ci przeksztatcenia 6 godzin do dyspozycji dyrek-
tora szkét podstawowych w godziny poswiecone
nauce jezyka w pierwszej, drugiej i trzeciej klasie
i zapoznat zebranych ze zmiana Rozporzadzenia
Ministra Edukacji w sprawie podstawy progra-
mowej. Przedstawiciel ministerstwa omoéwit tak-
ze problematyke kwalifikacji do nauczania jezyka
obcego w mtodszych klasach szkoty podstawowej,
prezentujac nowe mozliwosci dla nauczycieli -
specjalistow pedagogiki elementarnej.

Wystapienie wzbudzito zainteresowanie i zo-
stato zakoniczone dyskusja zebranych oraz pytania-
mi dotyczacymi omawianej problematyki.

Wprowadzenie obowiazkowej nauki jezykdéw
od klasy pierwszej szkoty podstawowej jest bar-
dzo waznym krokiem w realizacji zalecen Rady
Europy w sprawie wczesnego startu jezykowego.
Wyréwnuije szanse edukacyjne dzieci ze srodowisk
wiejskich oraz edukacyjnie trudnych, ktore czesto
nie maja mozliwosci uczy¢ sie jezyka w mtodszym
wieku. Jednakze, gdy przewidziane w ministe-
rialnych zatozeniach zmiany beda realizowane
przez nieprzygotowana kadre, wyréwnywanie
szans bedzie pozorne. Zeby urzeczywistni¢ przy-
jete zatozenia, nalezy dobrze przygotowywac
nowych nauczycieli do powierzanych im zadan,
a takze wspierac tych, ktorzy juz nauczaja jezy-
kéw w klasach mtodszych.

Potrzebe organizowania dziatan majacych
na celu wzbogacenie warsztatu metodycznego
nauczycieli potwierdzili takze uczestnicy konfe-
rencji. Z zainteresowaniem zapoznali sie z oferta
przedstawiona przez CODN oraz przedstawicieli
Ambasady Amerykanskiej w Polsce. Radca Mi-
nister Ambasady Standéw Zjednoczonych, Mary
Curtin zaprezentowata oferte Centrum Zasobow
Dydaktycznych Young Learners (YLRC), ktére dziata
w Warszawie?. Centrum zapewnia nauczycielom
jezyka angielskiego w mtodszych klasach ciekawe,

autentyczne materiaty dydaktyczne, ksiazki, gry
planszowe, inspiruje ciekawymi pomystami, stuzy
rada oraz daje mozliwos¢ uczestniczenia w intere-
sujacych warsztatach dydaktycznych. Przedstawi-
cielki centrum w przerwach obrad prezentowaty
materiaty, ktérymi dysponuja oraz na miejscu
wykonywaty szereg prostych, ale pomystowych
pomocy dydaktycznych. Probke warsztatowych
zaje¢ prowadzonych w Centrum Zasobow Dy-
daktycznych data zebranym wspaniata prezen-
tacja Margaret Cholodecki na temat zastosowa-
nia piosenek, rymowanek oraz gier w nauczaniu
wczesnoszkolnym (Songs, Chants and Games: the
Core of the Lesson). Margaret Cholodecki, specja-
lista EFL Fellow Program, w mistrzowski sposéb
zaprezentowata fragment lekcji wzbogacajacej za-
soby leksykalne uczniéw o nazwy dni tygodnia,
koloréw oraz nazwy warzyw i owocéw. Poniewaz
Wwszyscy uczestnicy warsztatow — czynni nauczy-
ciele — znali prezentowane stownictwo i struktury
w jezyku angielskim, prowadzaca sprawnie prze-
rzucita sie na jezyk hiszpanski, czym udowodnita,
ze cata komunikacja podczas lekcji moze odby-
wac sie w nauczanym jezyku, a od kreatywnosci
i podejécia nauczyciela wiele zalezy. Uczestnicy
warsztatow nie tylko znacznie wzbogacili swoj
warsztat metodyczny, ale takze poszerzyli kom-
petencje r6znojezyczna o nowe stownictwo w je-
zyku hiszpanskim.

Kolejne zajecia, w ktérych nauczyciele mie-
li mozliwos¢ uczestniczy¢, byty nie mniej inspi-
rujace do poszukiwania nowych rozwiazan dy-
daktycznych. Pracy z uczniem zdolnym (Seeking
a New Concept for a Gifted Pupil in Foreign Language
Classes) byty poswiecone warsztaty prowadzone
przez doradcow metodycznych Marie Wasilew-
ska-taszczuk i Matgorzate Zasunska, natomiast
indywidualizacje procesu nauczania (Teaching to
the Strenghts of Our Students) przedstawita Jen-
nifer Holder, specjalistka programu ELF Fellow
przybyta z Peczu na Wegrzech.

Podczas konferencji poruszano takze tematyke
zwiazana z europejskim wymiarem ksztatcenia je-
zykowego, miedzy innymi omawiajac zagadnienia
dotyczace podejscia réznojezycznego, rozwijania

2Wiecej informacji o lokalizacji centrum oraz o organizowanych tam szkoleniach dla nauczycieli znajduje sie na stronie http://

poland.usembassy.gov/poland/young learners_center.html
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kompetencji miedzykulturowej uczniéw oraz ich
autonomizagji.

Bardzo interesujaca prezentacje dotyczaca
wczesnoszkolnego nauczania jezykow obcych
w krajach Europy (Wielka Brytania, Polska, Szwe-
cja, Chorwacja i Wiochy) przedstawita dr Magda-
lena Szpotowicz z Uniwersytetu Warszawskiego,
uczestniczka miedzynarodowego projektu badaw-
czego. Uczestnicy konferencji zostali zapoznani
z wynikami badan diagnozujacych warunki, na
jakich i w jakich odbywa sie nauczanie dzieci je-
zykéw obcych w tych krajach, a takze postawy
i motywacje matych uczniows.

Nowym, europejskim narzedziem stuzacym
autonomizacji ksztatcenia jezykowego mtodszych
uczniéw jest Europejskie portfolio jezykowe dla
dzieci od 6 do 10, ktére przedstawita Maria Go-
rzelak z CODN. Europejskie portfolio jezykowe to
dokument, ktory ma towarzyszy¢ uczacemu sie
przez caly czas trwania jego edukacji jezykowej
w zakresie jezykdw obcych oraz jezyka ojczyste-
go. Wedtug zatozenia ekspertéw Rady Europy
jest to réwniez medium pozwalajace ,uczy¢, jak
sie uczy¢”, przez pomoc w rozpoznaniu strategii
uczenia sie oraz dobraniu ich do profilu uczace-
go sie, tak aby maksymalnie zindywidualizowac
i zautonomizowac proces ksztatcenia. Dokumen-
towanie doSwiadczen kulturowych w Portfolio
jest natomiast waznym elementem treningu in-
terkulturowego.

Zagadnieniom zwiazanym z ksztattowaniem
kompetencji miedzykulturowe] oraz pracy w wie-
lokulturowym srodowisku dotyczyty wystapienia
Jennifer Holder (Reaching All Students in Inclusive
Classrooms) oraz dr Anny Murkowskiej (Develo-
ping Plurilingualism and Plurilingual Awareness in
Language Teacher Education) i Anny Walewskiej
(Program Ja-Ling — Gate to Languages) z Uniwersy-
tetu Warszawskiego. Uczestnicy konferencji zapo-

nych, Warszawa: Wiedza Powszechna.

znawali sie z technikami rozwijania Swiadomosci
jezykowej uczniéw w mtodszym wieku szkolnym,
analizujac przettumaczona na siedem jezykéw le-
gende o Lechu, Czechu i Rusie oraz poznali imie
Czerwonego Kapturka w osmiu jezykach. Wielo-
jezyczny wilk nikogo nie napawat lekiem®.

Sukces konferencji zorganizowanej przez
CODN, liczne uczestnictwo nauczycieli i zainte-
resowanie omawiana problematyka wielu $ro-
dowisk, takich jak Ministerstwo Edukacji Naro-
dowej oraz Ambasada Stanéw Zjednoczonych,
jeszcze raz potwierdzity teze, ze wczesnoszkolne
nauczanie jezykdw obcych jest bardzo dynamicz-
nie rozwijajacym sie obszarem glottodydaktyki.
Jednakze wszystkie zmiany w systemie oswiaty
dotyczace wprowadzenia obowiazkowej nauki je-
zykdw obcych do pierwszego etapu edukacyjne-
g0 wymagaja jeszcze wiele pracy i podejmowania
dziatan podnoszacych jakos¢ ksztatcenia. Kadra
nauczycielska uczaca jezykéw obcych w mtod-
szych klasach powinna mie¢ zapewnione szero-
kie mozliwosci rozwijania swych kompetencji, za-
réwno jezykowych, jak i metodycznych. Dlatego
takie inicjatywy jak zorganizowana w Warszawie
konferencja Wczesnoszkolne nauczanie jezyka an-
gielskiego — ciekawe, aktywne, stymulujace sa nie-
zwykle potrzebne. Wazne jest, aby odbywato sie
wiele takich twérczych spotkan, przeznaczonych
dla nauczycieli wszystkich jezykdw, ktére sa na-
uczane w grupach przedszkolnych oraz w klasach
1-3 szkoty podstawowe;.

(czerwiec 2008)

3Zainteresowani moga znalez¢ wiele ciekawych informadji
zwiazanych z projektem na stronach http://www.primary-
eltconference.org/programme oraz http://www.londonmet.
ac.uk/research-units/iset/

“Ciekawe informacje o projekcie Ja-Ling znajduja sie na stronie
http://jaling.ecml.at/pdfdocs/articles/article_pologne.pdf

Przystali nam ksiazki

m Maria tozinska, Ludomir Przestaszewski (2008 — Wyd. VI), Jezyk francuski dla zaawansowa-

m Elzbieta Gajewska, Magdalena Sowa, Sebastian Piotrowski (2008), Korespondencja handlo-
wa po francusku. Poradnik z ptyta CD, Warszawa: Wiedza Powszechna.

181



JEZYKI OBCE W SZKOLE

NR 3/2008 m MAJ/CZERWIEC

Recenzje

Pawet Sobkowiak'
Poznan

. Hello. Starter - podrecznik dla uczniow zerowek

Hello. Starter autorstwa Magdaleny Appel i Jo-
anny Zaranskiej, wydany wiasnie przez Wydawnic-
two Szkolne PWN, to podrecznik do nauki jezyka
angielskiego dla uczniéw zeréwek rozpoczynajacych
nauke jezyka (I etap edukacyjny)?. Obejmuje on
ponadto CD ucznia z zapisem nagran stownictwa,
piosenek, rymowanek, historyjek oraz podktadéw
muzycznych do sztuki; CD-ROM z ¢wiczeniami do-
datkowymi utrwalajacymi poznany materiat oraz
piosenkami; ksiazke nauczyciela (Teacher’s Resource
Pack), w ktdrej znajdziemy rozktad materiatu, sce-
nariusze lekgji, propozycje zintegrowania nauczania
jezyka angielskiego z programem edukacji w kla-
sie zerowej, zestaw kart obrazkowych, dodatkowe
materiaty do kopiowania (gry i zabawy jezykowe)
do uzytku w klasie, dwustronny plakat do prezen-
tacji stownictwa, arkusze oceny osiagnie¢ uczniow
oraz sztuke teatralng do wystawienia na koAcu
roku szkolnego. Przedmiotem niniejszej recenzji
jest sam podrecznik — ksiazka ucznia.

Hello. Starter sktada sie z pieciu rozdziatow,
a kazdy z nich jest podzielony na piec lekgji. Cztery
z nich sg poswiecone prezentacji i ¢wiczeniu ma-
teriatu jezykowego, piata lekcja — powtérzeniowa
- umozliwia uczniom utrwalenie materiatu. Kazdy
rozdziat konczy sie historyjka obrazkowa zwiaza-
na z nim tematycznie. Na koncu ksiazki znajdzie-
my specjalng sekcje z lekcjami okolicznosciowymi
(Festivals) z okazji Bozego Narodzenia i Wielkano-
¢y, urodzin i innych uroczystosci rodzinnych oraz
Halloween. Catos¢ liczy 71 stron.

Autorki podrecznika zgodnie z zasadami dy-
daktyki jezyka obcego dla dzieci przyjety cato-

Sciowe podejscie do jego nauczania. Dzieci nie
traktuja jezyka jako abstrakcyjnego systemu i ucza
sie gtownie przez dziatanie. Potrafia swietnie in-
terpretowac znaczenie przekazu bez rozumienia
poszczegolnych stoéw, uzywaja ograniczonej zna-
jomosci jezyka w sposdb tworczy, czesto ucza sie
posrednio, jak gdyby przez przypadek. Swietnie
nasladuja styszane dzwieki, maja rozwinieta wy-
obraznie, a przede wszystkim uwielbiaja méwic.
Potrafig tez cieszy¢ sie ze zdobywania kolejnych
umiejetnosci i z samego uczestniczenia w kon-
kretnym dziataniu. Zadaniem kursu jezykowe-
go dla dzieci jest wzbudzenie w nich zaintereso-
wania i zapatu do nauki jezyka obcego. W tym
celu nalezy dostarczy¢ dzieciom odpowiednich
materiatow, ktdre zapewnia im aktywna nauke,
oparta na komunikowaniu sie w sposob celowy
w atmosferze zabawy. Tak jest w przypadku Hel-
lo. Starter. Ksiazka ma swoja fabute — bohatera-
mi podrecznika sa zwierzeta: kangurek Skip, zab-
ka Buba, waz Siss, myszka Zaza oraz mi$ koala
o imieniu Koko. Narracja jest prowadzona przez
piosenki, wierszyki i opowiadania, dzieki czemu
przyczynia sie do powstania emocjonalnego sto-
sunku dziecka do przekazywanych tresci, wptywa
na intensyfikacje postrzegania i zapamietywania.
Nauczanie opiera sie na tematach i ¢wiczeniach
zgodnych z zainteresowaniami i potrzebami dzieci,
tj. ja - przedstawianie sie, upodobania, codzien-
ne czynnosci, moje ciato; méj dom rodzinny -
cztonkowie rodziny, zabawki, ubiér, odzywianie
sie, Swieta; moj Swiat — liczby, kolory, zwierzeta,
czesci ciata, basnie — wszystko z zakresu najbliz-

' Dr Pawet Sobkowiak jest starszym wyktadowca na Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.
2M. Appel, J. Zaranska (2008), Hello. Starter, Warszawa: Wydawnictwo Szkolne PWN.
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szego otoczenia. Dzieci mysla konkretnie, ich pa-
miec jest mechaniczna, stad nauka powinna wia-
zac sie z konkretnymi przedmiotami i sytuacjami,
a nauczanie musi dotyczy¢ tego, co znajduije sie
w zasiegu ich wzroku.

Podejscie ukierunkowane na dziecko daje mu
szanse aktywnego uczestniczenia i przezywania
procesu nauczania, a takze okazje do reagowania
w sposob osobisty, zgodny z wkasnymi przezyciami.
Dziecko ma tez stata potrzebe zabawy i aktywnosci
fizycznej. Oznacza to, ze w nauce musi dominowac
zabawa jezykowa i aktywnos¢, ruch, gimnastyka
i elementy metody reagowania catym ciatem (To-
tal Physical Response). Aktywnos¢ jezykowa dziecka
musi by¢ wielostronna i wsptwystepowac z takimi
dziataniami jak rysowanie, kolorowanie, wycina-
nie, klejenie, sktadanie modeli, zabawy ruchowe.
Ponadto dzieci potrzebuja réznych form ekspresji
— teatralnej, plastycznej i muzycznej. Wszystko to
znajdziemy w recenzowanym materiale.

Autorki staraja sie rowniez rozbudowac dzie-
cieca wiedze i wizje Swiata. Dzieci prébuja zrozu-
miec pefen kontekst nauczanych tresci, na pod-
stawie doswiadczenia wyniesionego z domu i in-
nych zaje¢ w zeréwce przechodza od ogdlnego
zrozumienia do wiasnej, osobistej interpretacji.
W podreczniku widac tez wyraznie zastosowanie
nauczania zintegrowanego — odwotywanie sie
do tematéw lub poje¢ omawianych na innych
zajeciach, np. z matematyki, muzyki i przyro-
dy, promowanie umiejetnosci myslenia i postaw
spotecznych oraz dbatos¢ o wszechstronny roz-
woj ucznia w wymiarze moralnym, spotecznym
i zdrowotnym.

Oprécz rozwijania umiejetnosci jezykowych,
ktére dadza solidng podstawe do nauki w przy-
szkosci, dzieci rozwijaja wiele umiejetnosci spo-
tecznych (np. swiadomos¢ whasnej kultury i innych
kultur, tolerancja wobec innych, przynaleznos¢ do
grupy przez angazowanie sie w prace w parach
lub grupie), ucza sie myslenia i technik uczenia
sie (np. taczenie stéw w grupy tematyczne, do-
pasowywanie stowa do obrazka ufatwiajace za-
pamietywanie), a takze przyswajaja sobie posta-
wy, wartosci i przekonania, ktore wplywaja na
ich ogdIny rozwéj poznawczy.

Autorki pamietaja, ze dzieci charakteryzuje
potrzeba sterowania wiasna aktywnoscia i po-

dejmowania dziatan dopiero wtedy, gdy czuja sie
do tego gotowe, ze potrzebuja one wielu okazji
do ¢wiczenia, powtarzania i poszerzania mate-
riatu jezykowego, ktéry opanowaty w podob-
nych kontekstach i ¢wiczeniach. Stad duza liczba
materiatéw przeznaczonych do stuchania, zadan
utrwalajacych i rozszerzajacych do samodzielnego
wykonania (znajdziemy je w ksiazce nauczyciela).
Zachowano odpowiednie proporcje miedzy wpro-
wadzaniem, ¢wiczeniem i utrwalaniem materia-
tu oraz zréznicowany, rosnacy stopien trudnosci
zadan. Cwiczenia uzyte w Hello. Starter zacheca-
ja do nauki i tacza odpowiedni poziom trudnosci
jezykowej i poznawczej, zachowujac ramy, ktére
daja dzieciom szanse podejmowania prob, a jed-
noczesnie nie stwarzaja poczucia zagrozenia i uta-
twiaja odniesienie sukcesu. Poszczegdlne zadania
i cwiczenia sa krotkie, obserwujemy czeste zmiany
aktywnosci. Podrecznik dostarcza dzieciom réz-
norodnych bodzcow, ktére podtrzymuja uwage,
a wiec obraz, dzwiek, ruch (piosenki, gry rucho-
we, ogladanie i kolorowanie obrazkéw).
Autorki wiedza, ze rownie waznym zadaniem
kursu dla dzieci jest zachecanie ich do dalszej na-
uki. Czyni sie to przez pochwaty i pokazanie, ze
nauka jezyka to rzecz ciekawa i przyjemna. Wy-
dawnictwo dotaczyto do materiatéw nauczycie-
la pacynke kangurka Skipa, co uatrakcyjni proces
nauczania i uczenia sie. Pacynka ma motywowac
uczniow, zastepuje nauczyciela podczas wprowa-
dzania i ¢wiczenia materiatu jezykowego (bedzie
podawac wzor wiasciwego reagowania na bodz-
ce inicjowane przez nauczyciela), pomaga prze-
famywac nieche¢ do wypowiadania sie w jezyku
obcym na forum klasy oraz odpowiada dziecie-
cej potrzebie zabawy i twérczosci. Pacynka Skip
moze zaprasza¢ do zabawy, wydawac polecenia
do ¢wiczen oraz komentowac prace ucznidw.
Zgodnie z zamystem autorek uzywanie jezyka
angielskiego ma sie kojarzy¢ dzieciom ze Ski-
pem (oraz innymi zwierzatkami wystepujacymi
w podreczniku) — bedzie on czestym partnerem
rozméw z nauczycielem i dzie¢mi. Wazna jest tez
Swiadomos¢ ucznidw, ze Skip mowi tylko po an-
gielsku, a wiec moga sie do niego zwracac tylko
w tym jezyku. Hello. Starter motywuje dzieci do
nauki jezyka angielskiego. Jest to o tyle wazne, ze
dzieci niezmotywowane do nauki we wczesnym
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okresie poznawania jezyka obcego rzadko kiedy
uzyskaja ja w okresie pdzniejszym.

Postugiwanie sie jezykiem w celu porozumie-
wania sie ma wymiar spoteczny. Dzieki zadaniom,
ktére daja powodd do wzajemnego kontaktu i do
uzywania jezyka angielskiego, w Hello. Starter stop-
niowo i naturalnie dzieci rozwijaja umiejetnos¢ ko-
munikowania sie. Stuchajac jezyka angielskiego,
0swajaja sie z systemem jego dzwiekéw, rytmem
i intonacja. Rozw6j umiejetnosci stuchania ma szcze-
goélne znaczenie, gdyz daje uczniom okazje do roz-
poznawania, zrozumienia i zareagowania na jezyk,
zanim same beda go czynnie uzywac. W ksiazce
znajduja sie réznorodne teksty do stuchania. Sa
wsrod nich proste polecenia, ¢wiczenia ruchowe
i dramowe, historyjki, piosenki, wierszyki i rymo-
wanki tematycznie dostosowane do zainteresowan
dzieci. Stuchajac nagran, dzieci za kazdym razem
otrzymuja wsparcie w postaci wyraznego kontek-
stu, ilustracji lub efektow dzwiekowych, ktére po-
magaja zrozumie¢ catos¢. Materiaty do stuchania,
nagrane na CD, utatwia dzieciom naturalne nasla-
dowanie dzwiekow i pozwalaja stworzy¢ podsta-
we, ktéra pomoze im stysze¢ i rozréznia¢ dzwieki
angielskie, a takze wyraznie i zrozumiale moéwic.
Stuchajac rozmaitych wierszykéw, rymowanek
i piosenek, uczniowie zapoznaja sie z dzwiekami,
rytmem i intonacja jezyka angielskiego oraz ucza
sie je nasladowac i produkowac w naturalny, nie-
wymuszony sposob. Unika sie ¢wiczen zawezonych
do rozrézniana i kontrastowania pojedynczych
dzwiekéw, gdyz sa one dla dzieci mylace i moga
doprowadzi¢ do pogorszenia wymowy albo zaha-
mowac che¢ méwienia. W podreczniku dominuja
¢wiczenia typu: postuchaj i popatrz, narysuj, wskaz
na obrazku, policz i pokoloruj, przyklej, zaznacz,
ponumeruj, potacz; postuchaj i powtdrz, zadpiewaj,
powiedz, dorysuj oraz proste dialogi.

Hello. Starter wdraza tez dzieci do méwienia.
Celem ¢wiczen w moéwieniu jest stworzenie rze-
czywistych sytuacji, w ktorych pojawia sie po-
trzeba uzycia jezyka angielskiego, a nie ¢wiczenie
jezyka jako takiego. Taka okazje stwarzaja uzyte
w ksiazce gry i zabawy, wykonywanie modeli
z papieru, a potem zabawa z nimi, odgrywanie
scenek z kukietkami i wiasnorecznie zrobiony-
mi modelami, inscenizacje opowiadan. Zadania
obejmujace moéwienie maja wzmocni¢ w dziec-
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ku poczucie, ze potrafi ono po angielsku zada¢
i odpowiedzie¢ na proste pytania, a takze nazwac
elementy otaczajacego swiata.

Hello. Starter ma charakter beztekstowy — na-
uka czytania bedzie wprowadzona w kolejnych
czedciach podrecznika. W ksiazce ktadzie sie duzy
nacisk na aktywna nauke konkretnego stownic-
twa, ktorego dzieci beda uzywac, méwiac o so-
bie i swoim najblizszym otoczeniu. By mogta za-
istnie¢ prawdziwa komunikacja, wprowadzanie
nowego stownictwa wiaze sie zawsze z nauka
prostych zwrotow. Nauka stownictwa jest istotna
z dwdch powodéw:

m dzieci dos¢ szybko moga uzyskac poczucie suk-
cesu i satysfakcji, poniewaz potrafia nazwac
po angielsku otaczajace ich rzeczy,

® poznajac nowe stownictwo, zwiekszaja moz-
liwos¢ porozumiewania sie w bardziej rozbu-
dowanych sytuacjach.

Dzieci od samego poczatku sa naktaniane do
aktywnego odgadywania nowego stownictwa,
do poréwnywania i szukania podobienstw z je-
zykiem polskim.

Walorem recenzowanego podrecznika jest
takze rozwijanie u dzieci Swiadomosci jezykowej
- w trakcie nauki jezyka uswiadamiaja sobie one,
ze moga uzywac jezyka angielskiego zupetnie
podobnie jak jezyka polskiego, tj. do nazywania
najblizszego otoczenia, robienia rozmaitych rze-
czy razem z réwiesnikami, do zabawy, Spiewania,
zdobywania wiedzy o Swiecie. Co wiecej, wielo-
krotnie powtarzajac i rozbudowujac materiat je-
zykowy, by méc wykonac rézne zadania, dzieci
zdobywaja wieksza swiadomos¢ podstawowych
wzorcow i regut wystepujacych w jezyku angiel-
skim. W ksiazce nie ma wyraznie mowy o gra-
matyce, ale uczniowie rozwijaja swiadomos¢ je-
zykowa i strategie uczenia sie, ktére umozliwia
im korzystanie z dostepnych im zrédet wiedzy, t;.
znajomosci jezyka ojczystego i nauczanego, zna-
jomosci kontekstu i wiedzy o Swiecie. Wszystko to
pozwala nada¢ nowej wiedzy znaczenie i uznac
za swoja, stwarza tez podstawy do bardziej swia-
domej refleksji nad poznawanym jezykiem i po-
réwnywania go z jezykiem rodzimym w dalszych
fazach nauki.

Hello. Starter jest poprawny pod wzgledem
merytorycznym i dydaktycznym, a tresci zgod-
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ne z podstawa programowa — podrecznik wpisu-
je sie w program nauczania zintegrowanego za-
réwno w aspekcie tresci, jak i metod nauczania.
Napisany jest zgodnie ze standardami wypraco-
wanymi dla nowoczesnego podrecznika do nauki
jezyka obcego dzieci. Dominuja w nim ¢wiczenia
stuchowo-ustne, ktére maja doprowadzi¢ ucznia
do trwatego przyswajania mowy. Pod wzgledem
stopnia trudnosci jest przystosowany do | poziomu
ksztatcenia. Forma przekazu nie stanowi przeszko-
dy dla opanowania zawartych w podreczniku tre-
Sci. Materiat faktograficzny zawarty w ksiazce nie
ksztattuje negatywnych stereotypéw dotyczacych
innych kultur, narodowosci i religii, lecz pozytyw-
ne postawy i motywacje wzgledem jezyka obcego
i spotecznosci nim wiadajacych. Wprowadza do
uczenia autonomicznego (wspomniany CD-ROM
dofaczony do ksiazki) i rozwija kompetencje inter-

kulturowa. Zawarty w ksiazce materiat rzeczowy
i ilustracyjny jest odpowiedni do przedstawianych
tresci nauczania i liczby godzin przewidzianych
w podstawie programowej. Pomoce wizualne to-
warzyszace podrecznikowi jednoznacznie ilustruja
rzeczywistos¢ pozajezykowa i stwarzaja mozliwos¢
kojarzenia odpowiedniej nazwy z wyraznie ilustro-
wanym pojeciem. Hello. Starter spetnia cele jezy-
kowe, poznawcze i spoteczne stawiane nauczaniu
jezyka angielskiego w zeréwce. Podrecznik zawiera
formy aktywizujace i motywujace uczniow. Uzy-
te zadania przyczyniaja sie do rozwoju sprawno-
$ci kognitywnych i motorycznych dziecka. Catos¢
wydana jest bardzo starannie. Szczeg6lnie nalezy
zwrdci¢ uwage na profesjonalnie przygotowana
obudowe dydaktyczna — podrecznik jest przyjaz-
ny i uczniom, i nauczycielom.

(kwiecien 2008)

Elzbieta Gajek
Warszawa

Second Language Learning Processes in Lower
Primary GChildren; Vocabulary Acquisition-’

Ksiazka dr Magdaleny Szpotowicz Second Lan-
guage Learning Processes in Lower Primary Children;
Vocabulary Acquisition opublikowana przez Wy-
dawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego w 2008
roku jest poswiecona uczeniu sie stownictwa an-
gielskiego przez dzieci w mtodszych klasach szko-
ty podstawowe;j.

W czesci pierwszej — teoretycznej — autorka
zajmuje sie uczacym sie dzieckiem. Na tle szero-
ko i wnikliwie opisanych teorii uczenia sie oraz
teorii rozwojowych przedstawia procesy przy-
swajania jezyka pierwszego i drugiego. Teorie
psycholingwistyczne prébujace wyjasnic zjawi-
ska zapamietywania i uczenia sie sa zwykle pre-
zentowane w sposéb nadmiernie i niepotrzebnie

skomplikowany. Tutaj przeciwnie, autorka opisu-
je je przejrzyscie, czesto przystepniej niz autorzy
oryginatéw. W ksiazce sa zawarte zaréwno pogla-
dy znane juz od dekad, jak i ostatnie osiagniecia
psycholingwistyki. W sumie, ta czes¢ pracy jest
jasnym przedstawieniem stanu wiedzy o rozwo-
ju jezykowym dziecka w obszarze jezyka pierw-
szego i drugiego.

W ostatnim podrozdziale teoretycznym bardzo
szczegbtowo zostat podjety temat przyswajania
stownictwa. Autorka analizuje czynniki wptywa-
jace na znajomos¢ stowa, czyli forme, znaczenie
i uzycie, rozpisujac je na sktadniki odnoszace sie
do rozpoznawania stowa lub jego produkgji pi-
semnej i ustnej. Dalej przedstawia wiedze o réz-

"Autorka pracuje w Instytucie Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu Warszawskiego.
M. Szpotowicz (2008), Second Language in Lower Primary Children; Vocabulary Acquisition, Warszawa: Wydawnictwo Uniwer-

sytetu Warszawskiego.
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nych aspektach wptywajacych na tatwos¢ przy-
swojenia stowa. Na przyktad wyrazy, ktére mozna
wymowic bez trudnosci, sa szybciej przyswajane.
Natomiast stowa, ktérych znaczenia w jezykach
pierwszym i drugim nie pokrywaja sie doktadnie,
sprawiaja problemy, poniewaz uczen musi zbu-
dowac dla nich nowe zwiazki pojeciowe w jezy-
ku drugim. Okazuje sie ponadto, ze uczniowie
fatwiej ucza sie rzeczownikéw niz czasownikow
i przystowkéw. Co wiecej, stowa podobne fono-
logicznie lub ortograficznie do znanych z jezyka
pierwszego sa takze szybciej przyswajane w je-
zyku drugim. Natomiast popularne przekonanie
o0 tym, ze stowa krotkie sa tatwiejsze do naucze-
nia sie, nie znajduje potwierdzenia w badaniach
wskazanych w tej pracy.

W podrozdziale opisujacym nauczanie stow-
nictwa podane sa przyktady technik utatwiaja-
cych zapamietywanie przez budowanie skojarzen
znaczeniowych, fonologicznych lub ortograficz-
nych. Bardzo interesujace jest takze podejscie do
oceniania znajomosci stowa przez ucznia widzia-
ne szerzej niz dwustopniowe zna/nie zna. Lepszy
wglad w etapy poznawania leksyki daja techniki
rozpoznawania i przywotywania stowa. Pierwsza
umozliwia sprawdzenie, czy uczen kojarzy stowo
w jezyku obcym z odpowiednim stowem w jezyku
ojczystym lub obrazkiem przedstawiajacym zna-
czenie. Druga pokazuje znajomos¢ stowa na po-
ziomie wypowiedzenia go lub napisania.

W drugiej czesci ksiazki — eksperymentalnej
— autorka przedstawia wtasny projekt badawczy.
Rozpoczyna od szczegbtowego uzasadnienia wy-
branej metodologii badan, ktére sa prowadzone
w dwoch etapach.

W pierwszym, jakosciowym, autorka opisuje
procesy nauki osmiorga dzieci, z ktérymi sama
pracowata. Wnikliwie przedstawia zaréwno etapy
nauki stownictwa, jak i sposéb testowania znajo-
mosci stow. W celu ustalenia czynnikéw wptywa-
jacych na zapamietywanie stownictwa przez dzie-
ci analizuje ich podejscie do nauki i zachowanie
widziane przez nauczyciela jezyka, wychowawce
klasy, do ktorej chodza, rodzicoéw i psychologa.
Pozwala to na wnioskowanie o procesach wply-
wajacych na wyniki testow rozpoznawania i przy-
wotywania stownictwa. Wnikliwos¢ i wielowymia-
rowos¢ obserwacji réznych dzieci powoduje, ze
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opis przypadkow staje sie fascynujaca lektura dla
nauczyciela, ktéry moze w nich znalez¢ odniesienia
do wihasnych doswiadczen. Mimo ze w codziennej
praktyce szkolnej nie ma raczej ani potrzeby, ani
mozliwosci uzyskania pisemnej opinii psycholo-
ga i rodzicéw o sposobie uczenia sie dziecka, to
jednak lektura doktadnie opisanych w tej ksiazce
przypadkéw zacheca do wiekszej wrazliwosci na
zachowania ucznidw i ich otoczenia, np. stosunek
rodzicow do nauki jezyka wptywajacy na sukces
dziecka. Z badan wynika, ze koncentracja oraz
motywacja wewnetrzna ucznia wptywaja bez-
posrednio na rezultaty nauki. Okazuje sie takze,
iz w nauce dzieci istotny jest czynnik emocjonal-
ny, a mianowicie stowa, ktére wywotuja uczucia
pozytywne, sa fatwiej zapamietywane. Dhugos¢
stow nie wptywata na ich uczenie sie przez bada-
ne dzieci, natomiast trudno$¢ wymowienia powo-
dowata, ze kfopoty z nauczeniem sie stowa rosty.
Ponadto dzieciom fatwiej byto rozpoznac stowo,
niz je wypowiedzie¢ lub napisac.

W drugim etapie badan, ilosciowym, przed-
stawione sa wyniki badania 65 siedmiolatkéw
w trzech réznych szkotach w Polsce. Okazato sie
ponownie, ze dzieci fatwiej ucza sie stow atrak-
cyjnych i pobudzajacych ich wyobraznie. Stowa,
ktére mozna skojarzy¢ ze stowami polskimi, sa
szybciej i lepiej przyswajane, np. ang. lock koja-
rzy sie z polskim lok. Natomiast najwiecej trudno-
$ci w rozpoznawaniu i przywotywaniu sprawiaty
stowa, ktére nie miaty odpowiednikow w jezyku
polskim oraz zawieraty gtoski nieobecne w sys-
temie fonetycznym jezyka polskiego. np. hare,
tortoise, ladder, lownmower.

Omawiana ksiazka stanowi cenna pozycje wy-
dawnicza przydatna nauczycielom pracujacym
z mbodszymi dzie¢mi w oswiacie powszechnej.
Starannie przedstawia stan wiedzy o przyswa-
janiu jezyka na wczesnym etapie edukacji. Pro-
sty i przystepny jezyk opisu teorii psycholingwi-
stycznych moze zacheci¢ nauczycieli do refleksji
i podjecia whasnych obserwacji, co w rezultacie
pogtebia wiedze profesjonalna nauczyciela i sprzy-
ja rozwojowi i doskonaleniu zawodowemu. Tech-
niki stosowane przez autorke do nauczania stow-
nictwa oraz sprawdzania jego znajomosci przez
dzieci, zaréwno rozpoznawania, jak i przywoty-
wania stow, moga byc¢ skutecznie wykorzysty-
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wane w miodszych klasach szkoty podstawowe;j
i w przedszkolach.

Z ksiazki skorzystaja takze nauczyciele aka-
demiccy w instytucjach ksztatcacych przysztych
nauczycieli jezykéw oraz studenci wydziatow fi-
lologicznych i kolegiéw nauczycielskich. Pozycja
wypetnia bowiem luke w jezykowych badaniach
w poczatkowym etapie edukadji. Jest dobrym przy-
kiadem potaczenia wiedzy teoretycznej z zakresu
przyswajania jezyka z praktyczna strona nauczania

dzieci. Cze$¢ badawcza, ktéra przedstawia rzetelne
badania jakosciowe i ilosciowe, moze stanowi¢ wzor
dla studentéw przygotowujacych prace licencjackie,
magisterskie i podyplomowe w zakresie nauczania
jezyka angielskiego na wczesnym etapie edukagji.
Obszerna bibliografia, zawierajaca poza zrodtami
angielskimi takze liczne pozycje z polskiej literatury
przedmiotu, moze by¢ przydatna réwniez nauczy-
cielom innych niz angielski jezykow.

(maj 2008)

Agnieszka Piotrowska, Przemystaw E. Gebal'
Warszawa

' Genial, aktuell und im Team

Przeglad podrecznikow do nauki jezyka niemieckiego w gimnazjum

) Ewaluacja materiatow
dydaktycznych

Ksztatcenie jezykowe to dzisiaj prawdopodob-
nie jedna z najszybciej rozwijajacych sie dziedzin
edukacji odgrywajaca istotna role w budowaniu
fundamentéw wielojezycznej Europy; Europy
wspierajacej i promujacej nauke réznych jezykow
obcych. Przektada sie to w Polsce na coraz bogat-
sza oferte podrecznikow do nauki jezykéw i innych
uzupetniajacych materiatéw dydaktycznych.

Subdyscyplina glottodydaktyki okreslana mia-
nem preparacji i ewaluacji materiatéw dydaktycz-
nych stawia sobie za cel przeprowadzenie mery-
torycznej analizy publikacji i przez to utatwienie
dokonania wyboru. W przeciagu kilku ostatnich
dziesiecioleci opracowano szereg katalogow za-
wierajacych kryteria oceny materiatow z perspek-

tywy nauczyciela, ucznia lub sposobu realizacji
wypracowywanych zatozen poszczegélnych me-
tod i podejé¢ do nauczania jezykéw obcych. Spo-
$rod bogatej literatury przedmiotu warto zwrécic
uwage na wydane w latach 70. i 80. minionego
stulecia Mannheimer Gutachten zu ausgewdahlten
Lehrwerken Deutsch als Fremdsprache? oraz opra-
cowane na poczatku lat 90. katalogi oceny pod-
recznikéw autorstwa H.-J. Krumma (Stockholmer
Kriterienkatalog) i H. Funka (Arbeitsfragen zur Lehr-
werkanalyse) zamieszczone w tomie Zur Analyse,
Begutachtung und Entwicklung von den Lehrwer-
ken fiir den fremdsprachlichen Deutschunterricht®.
Z polskich publikacji nalezy odnotowac propozy-
cje W. Pfeiffera zamieszczone w tomie Teoretyczne
podstawy preparacji materiatow glottodydaktycz-
nych* oraz wydany przed trzema laty tom Zanim
wybierzesz podrecznik. Metody oceniania materia-

! Agnieszka Piotrowska jest redaktorem w wydawnictwie Nowa Era, dr Przemystaw E. Gebal jest adiunktem w Zaktadzie Glot-
todydaktyki Instytutu Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu Warszawskiego.
2U. Engel, W. Halm, H.-J. Krumm (1977, 1979), Mannheimer Gutachten zu ausgewahlten Lehrwerken Deutsch als Fremdsprache.

Band 1/2, Heidelberg: Groos.

3B. Kast, G. Neuner (red.) (1994), Zur Analyse, Begutachtung und Entwicklung von Lehrwerken fiir den fremdsprachlichen Deutsch-

unterricht, Miinchen: Langenscheidt.

4W. Pfeiffer (1979), Teoretyczne podstawy preparacji materiatow glottodydaktycznych, Warszawa: PWN.
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féw do nauki jezykéw? autorstwa A. tuczak-tomzy
i E. Metery-Debaene.

Poniewaz celem tego artykutu jest dokonanie
przegladu konkretnych pomocy dydaktycznych,
a nie sama refleksja nad metodologia jego prze-
prowadzenia, nie wkraczamy gtebiej w teore-
tyczne aspekty preparacji i ewaluacji materiatow
glottodydaktycznych. Zainteresowanych prébami
naukowego opisu tej subdyscypliny glottodydak-
tycznej zachecamy do siegniecia po bogata lite-
rature przedmiotu®.

Mimo tak bogatego instrumentarium ufat-
wiajacego krytyczna ocene publikacji do nauki
jezykéw obcych stosunkowo rzadko pojawiaja
sie artykuty podejmujace analize wiekszej liczby
publikacji. Zwykle napotykamy na recenzje po-
szczegoblnych tytutéw zachecajace w wiekszym
lub w mniejszym stopniu do ich wyboru bez
odniesienia ksztattu i zawartosci opisywanych
materiatow do funkcjonujacych paralelnie na
rynku publikacji. Czy — podazajac ta droga — mo-
zemy mowic o utatwianiu dokonywania wybo-
ru? Odpowiedz na to pytanie jest raczej nega-
tywna. Dlatego prezentujemy probe przegladu
podrecznikéw do nauczania jezyka niemieckiego
na Il etapie edukacyjnym, czyli w gimnazjum.
Szczegbtowemu studium poddalismy szes¢ kur-
sow gimnazjalnych przeznaczonych dla réznych
wariantéw nauczania jezyka niemieckiego — se-
rie: Deutsch Aktuell, Genial, Aha!, Planet, Team
Deutsch, Kompass dla uczniéw kontynuujacych
nauke po szkole podstawowej, dla poczatkuja-
cych, dla uczacych sie jezyka niemieckiego jako
pierwszego jezyka obcego w wymiarze trzech
godzin tygodniowo, dla uczestnikéw kurséw
mniej intensywnych. Ich wybdr zalezat od stop-
nia udziatu na rynku materiatéw dydaktycznych.
Biorac pod uwage ilos¢ przeznaczonego do ba-
dania materiatu, ograniczymy nasze dociekania
zwykle do pierwszej czesci trzy-, czterotomowych
serii. Sam wybor etapu gimnazjalnego wynika
z dodwiadczen zawodowych i dydaktycznych

wspdtautorki artykutu, pracujacej obecnie w re-
dakcji jezykowej jednego z najwiekszych polskich
wydawnictw.

} Wyhor podrecznika -
uwarunkowania prawne
i wymagania formalne

Po wprowadzeniu Rozporzadzenia Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 15 lutego 1999 r., ze
zmianami z dnia 5 lutego 2004 r., zobowiazuja-
cego nauczyciela do korzystania z podrecznika
posiadajacego rekomendacje Ministerstwa Edu-
kacji Narodowej mozliwos¢ wyboru zostata ogra-
niczona do tych pozydji, ktére uzyskaty numer re-
komendacji dla okreslonego etapu nauczania. Na
oficjalnej stronie internetowej MEN znajduje sie
bardzo dhuga lista podrecznikéw rekomendowa-
nych przez ministerstwo. Nauczyciele znajda tam
az kilkanascie serii do nauczania jezyka niemiec-
kiego w gimnazjum. Zgodnie z wytycznymi mini-
sterialnymi jest bardzo wazne, aby podrecznik byt
dopasowany do standardéw wymagan egzamina-
cyjnych bedacych podstawa przeprowadzenia eg-
zaminu gimnazjalnego oraz do wieku i zaintereso-
wan ucznidéw oraz umozliwiat prace nauczycielom
reprezentujacym rozne style nauczania. Powinien
réwniez spetniac szereg innych wymagan formal-
nych, przede wszystkim umozliwiac realizacje pro-
gramu nauczania wybranego z proponowanych
przez MEN albo programu autorskiego opraco-
wanego przez nauczyciela. Powinien realizowac
zatozenia podstawy programowej jezyka obcego,
do ktérych naleza m.in. réwnolegte rozwijanie
wszystkich sprawnosci jezykowych, ksztattowanie
w uczniach postawy tolerancji i otwartosci wobec
innych kultur, rozwijanie w nich umiejetnosci samo-
oceny i wyboru odpowiednich technik uczenia sie
oraz, jak juz pisaliSmy, w przypadku podrecznikdw
przygotowujacych do egzaminu gimnazjalnego -
dostarczenie materiatéw odpowiednio dobranych
pod katem tego egzaminu.

SA. tuczak-tomza, E. Metera-Debaene (2005), Zanim wybierzesz podrecznik. Metody oceniania materiatéw do nauki jezykow,

Warszawa: Fraszka Edukacyjna.

6Szerzej o zagadnieniach preparacji i ewaluacji materiatow glottodydaktycznych m.in. w artykule PE. Gebala Generacja PLUS.
Nowe podreczniki do jezyka polskiego jako obcego na tle rozwoju preparacji i ewaluacji materiatéw glottodydaktycznych zamiesz-

czonym w Jezykach Obcych w Szkole 6/2006, s. 88-106.
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) Kryteria analizy podrecznikow

Wspomniane powyzej wymagania formal-
ne, wypracowane przez preparacje i ewaluacje
mysli glottodydaktycznej katalogi oceny mate-
riatdw oraz lansowane w ostatnim czasie zdo-
bycze europejskiej i polskiej mysli glottodydak-
tycznej leza u podstaw wybranych przez nas
szesciu kryteriéw oceny kurséw gimnazjalnych.
Naleza do nich:

.Dopasowanie do standardéw europejskich
w nauczaniu jezykow obcych przejawiajace sie
w zgodnosci z zatozeniami dokumentéw Rady
Europy: Europejskiego systemu opisu ksztatcenia
jezykowego i Europejskiego portfolio jezykowe-
go.

2.Dopasowanie do wypracowywanych standar-

déw egzaminu gimnazjalnego z jezyka obcego
nowozytnego wprowadzanego w roku szkolnym
2008/2009".

3.Dodatkowe komponenty uatrakcyjniajace pra-

ce z danym kursem.
4,Rozwijanie umiejetnosci uczenia sie jezyka ob-
cego, czyli przekazywanie strategii jak najefek-
tywniejszego uczenia sie jezyka niemieckiego.

5.Rozwijanie autonomii uczacych sie wyrazajace
sie m.in. w postaci podrecznikowych propozy-
¢ji otwartych form uczenia sie.

6.Zgodne ze wspdtczesnym stanem wiedzy glotto-

dydaktycznej przekazywanie tresci realio- i kul-
turoznawczych dotyczacych krajéow niemiec-
kojezycznych i wykraczajacych poza nie.

Ju—

Uwzglednienie powyzszych kryteriéw powin-
no pozwoli¢ na dokonanie szczegbtowego prze-
gladu kurséw i utatwienie ich odbiorcom wybo-
ru jednego, spetniajacego oczekiwania uczacych
sie i nauczajacych.

} Analiza podrecznikow

Podajemy wyniki analizy kurséw gimnazjal-
nych w szeéciu punktach odpowiadajacych kon-
kretnym kryteriom zaprezentowanym powyzej.
Kolejnos¢ prezentacji poszczegdlnych kurséw za-
lezy od chronologii ukazania sie na rynku polskim
(od tytutéw najstarszych do tych Swiezo wyda-
nych). W przypadku kurséw zagranicznych bra-
lismy pod uwage date opracowania pierwszej
polskiej edycji.

Deutsch Aktuell 1°

1.Deutsch Aktuell to trzytomowy kurs wydany
przez wydawnictwo LektorKlett dla uczniéw
rozpoczynajacych nauke jezyka niemieckie-
go w wymiarze co najmniej trzech godzin ty-
godniowo. Poza edycja podstawowa obecna
jest na rynku réwniez zawierajaca doktadnie
ten sam materiat wersja czterotomowa, ktorej
adresatami sa rozpoczynajacy (tomy 1-3) lub
kontynuujacy (tomy 2-4) nauke niemieckiego
w wymiarze dwoch godzin tygodniowo. Twércy
kursu nie odnoszg sie do standardéw europej-
skich i nie definiuja doktadnie poziomu biegtosci
jezykowej wedtug skali Europejskiego systemu
opisu ksztafcenia jezykowego (dalej: ESOKJ), do
ktorego kurs doprowadza. Fakt ten ttumaczy
amerykanskie pochodzenie pierwotnej wersji
serii (zdradzane przez forme layoutu przypo-
minajaca amerykanskie publikacje z lat 80.),
na bazie ktérej opracowano polskie podrecz-
niki, oraz sam wiek kursu.

2.Kurs Deutsch Aktuell nie uwzglednia opracowy-
wanych standardéw egzaminu gimnazjalnego.

3.Seria Deutsch Aktuell sktada sie z podrecznika,
zeszytu Cwiczen, materiatow audio oraz po-

’Egzamin gimnazjalny z jezyka obcego nowozytnego przeprowadzany od roku szkolnego 2008/2009 bedzie stanowic trzecig
czes¢ egzaminu gimnazjalnego. Bedzie mie¢ forme pisemna. Jego celem bedzie sprawdzenie wiadomosci i umiejetnosci z zakre-
su jezyka obcego nowozytnego w trzech obszarach: odbidr tekstu stuchanego, odbidr tekstu czytanego i reagowanie jezykowe,
ustalonych w standardach wymagan bedacych podstawa do przeprowadzania egzaminu w ostatnim roku nauki w gimnazjum.
Przedmiotem egzaminu bedzie jeden z nastepujacych jezykow: angielski, niemiecki, francuski, hiszpanski, rosyjski i wioski, na-
uczany w szkole jako przedmiot obowiazkowy. Zestaw egzaminacyjny skfada sie z zadan zamknietych i otwartych. Zadania
zamkniete to np.: zadania wielokrotnego wyboru, zadania typu prawda — fatsz oraz zadania na faczenie ze soba odpowiednich
elementow (np. stow, wyrazen, fragmentow tekstu, ilustracji). Zadania otwarte to np.: zadania z luka lub zadania krétkiej od-
powiedzi (informacje ze strony internetowej http://www.cke.edu.pl/images/stories/Inf_gimn_08/niemiecki.pdf).

SW.S. Kraft, R. Rybarczyk, M. Schmidt (2002), Deutsch Aktuell 1, Poznan: LektorKlett.
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radnika metodycznego. Nie zawiera zadnych
dodatkowych komponentéw.

4.Koncepcja metodyczna kursu nie przewiduje
wprowadzania strategii uczenia sie. Uczacy sie
nie odnajda w nim zatem zadnych wskazéwek
odnosnie efektywnego przyswajania nowego
materiatu.

5. Otwarte formy uczenia sie w postaci projektow
pojawiaja sie w kazdej jednostce lekcyjnej. Ich
obecnos¢ jest jednak czesto dos¢ przypadkowa,
gdyz realizacja catego materiatu lekcji, w ktorej
sa zamieszczane, nie zawsze wydaje sie gwaran-
towac ich bezproblemowe przeprowadzenie (np.
przygotowanie reklamy i ogtoszenia prasowego
lokalu gastronomicznego w rozdziale, w ktorym
uczacy sie nie sg konfrontowani z reklamami
i ogtoszeniami z krajow niemieckojezycznych).

6.Tresci realioznawcze wystepuja niemal tylko
w tzw. wydaniu faktograficznym i obejmuja
suche dane i fakty z zycia w krajach niemiecko-
jezycznych zebrane w podrozdziatach Land und
Leute. Watpliwosci moze budzi¢ rowniez pomyst
regularnego oferowania uczacym sie przystow
niemieckich i ich polskich odpowiednikéw,
niestety w wielu przypadkach niezrozumiatych
réwniez w ich jezyku ojczystym dla wspotcze-
snych nastolatkéw (np. Einem geschenkten Gaul
sieht man nicht ins Maul./Darowanemu koniowi
nie zaglada sie w zeby.).

wydawnictwo kilka lat wczesniej. Proponuje jed-
nak szereg nowych elementéw wpisujacych sie
we wzrastajace wymagania odbiorcéw. Naleza
do nich m.in. dodatkowe komponenty oraz zak-
tualizowana tematyka i jezyk.

2.Kurs Geni@I nie uwzglednia opracowywanych

standardéw egzaminu gimnazjalnego.

3. Komplet materiatow na kazdy rok nauki zawiera:

podrecznik z ptyta CD, ksiazke ¢wiczen z ptyta
CD-ROM, poradnik metodyczny, Intensivtrainer
— zestaw zadan dodatkowych, kasete wideo,
Lernglossar — stowniczek aktywny dla ucznia
oraz Testheft — zestaw testow do podrecznika.
Wsréd wymienionych komponentéw nasza
uwage zwraca poradnik metodyczny obejmu-
jacy: pomniejszony podrecznik ze szczegbtowa
propozycja realizacji dydaktycznej kazdego ¢wi-
czenia i zadania, przeglad zagadnien gramatycz-
nych, stowniczek alfabetyczny do podrecznika,
transkrypcje tekstéw na rozumienie ze stuchu,
materiaty do kopiowania oraz klucz rozwiazan
do ¢wiczen. Dotaczona do kursu kaseta wideo
z filmem nakreconym przez mtodych bohate-
row podrecznika sktada sie z trzech sekwencji,
z ktorych kazda odpowiada pieciu rozdziatom
z podrecznika. W podrecznikowych jednostkach
powtdrzeniowych znajduja sie ¢wiczenia do
filmu do wykonania przed jego obejrzeniem,
w trakcie ogladania i po obejrzeniu.

4.W réznych miejscach podrecznika i ¢wiczen po-
jawiaja sie praktyczne wskazéwki i rady sprzy-
jajace rozwijaniu umiejetnosci efektywnego

Geni@I°
1.Geni@I to seria wydawnictwa Langenscheidt

przeznaczona dla uczniéw gimnazjum rozpo-
czynajacych lub kontynuujacych nauke jezyka
niemieckiego jako pierwszego lub drugiego je-
zyka obcego sktadajaca sie z trzech czesci (A1,
A2 oraz B1). Kazdy z toméw zawiera materiat
przeznaczony do realizacji w ciagu 120-150 go-
dzin lekcyjnych, czyli w polskiej rzeczywistosci
szkolnej w trakcie trzech semestrow, po trzy go-
dziny tygodniowo. Wszystkie tomy prowadza do
osiagniecia poziomu B1 wedtug skali biegtosci
ESOKJ. Kurs opiera sie na koncepcji metodycznej
podrecznika Sowieso'® wydanego przez to samo

uczenia sie. Uzytkownicy publikacji dowiaduja
sie, jak szybko sie uczy¢ i zapamietywac nowe
stownictwo (np. dzieki pracy z tzw. Lernkar-
teien), jak tatwiej zrozumie¢ nowy tekst (np.
przez wyszukiwanie internacjonalizméw), jak
efektywnie korzysta¢ ze stownika.

5.Dzieki wspomnianemu powyzej rozwijaniu

umiejetnosci samodzielnego przyswajania je-
zyka niemieckiego i ponoszenia odpowiedzial-
nosci za efekty swojej pracy podrecznik wspiera
autonomie pracujacych z kursem. Ucza sie oni
organizowac i planowac swoja prace, czeSciowo

°H. Funk, M. Koenig, U. Koithan, T. Scherling (2002), Geni@I. Jezyk niemiecki dla mfodziezy. Podrecznik A1, Warszawa: Langen-

scheidt Polska.

'H. Funk, M. Koenig, G. Neuner, T. Scherling (2002), Sowieso 1. Podrecznik, Warszawa: Langenscheidt Polska.
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ja kontrolowac (czes¢ powtérzeniowa w zeszycie
¢wiczen To juz potrafie), ocenia¢ wykonywane
zadania oraz obserwowac postepy w przyswa-
janiu jezyka niemieckiego. Kurs oferuje ucza-
cym sie szereg propozycji prac projektowych.
Wsréd zamieszczonych tu i dwdzie tego typu
zadan pojawiaja sie bodzce do szczegbtowej
prezentacji np. rodziny (w oparciu o przygo-
towane wczesniej drzewo genealogiczne).

6.0 tresciach realio- i kulturoznawczych sami au-
torzy pisza w poradniku metodycznym, ze juz
w momencie pojawienia sie podrecznika sa zdezak-
tualizowane. 53 (...) pewnego rodzaju ,,mrozonka”.
Sugeruja oni czeste wykorzystywanie Internetu,
a konkretniej aktualizowanych stron wydawnic-
twa Langenscheidt, jako jednego z podstawo-
wych zrodet informacji o dzisiejszej rzeczywisto-
$ci krajow niemieckojezycznych, piszac: Internet
oferuje , swiezy produkt”, czyli aktualne informacje.
(...) Poniewaz strona internetowa, na ktérej mozna
znalez¢ nasza oferte, jest dostosowana do umie-
jetnosci uczacych sie na kazdym poziomie odpo-
wiedniego rozdziatu, oszczedzamy nauczycielom
dhugich poszukiwari w Internecie oraz dostarczamy
sprawdzone i doktadne wskazéwki odnoszace sie do
progresji materiatu jezykowego w podreczniku”''.
Ta dostosowana do umiejetnosci konkretnych
uczacych sie strona internetowa wspomaga wiec
rozwijanie kompetendji jezykowej i kulturowej
uczacych sie i musi by¢ pojmowana jako jeden
z duzych atutéw kursu.

ki nauczyciela oraz dwéch ptyt CD. Ksiazka na-
uczyciela zawiera prezentacje ogdlnej koncepcji
podrecznika, rozktad materiatu z podziatem na
poszczegblne jednostki lekcyjne oraz przykfa-
dowe scenariusze lekgji i testy dotaczone do
kazdego rozdziatu podrecznika wraz z propo-
zycja ich ewaluacji. W formie materiatu uzu-
petniajacego zamieszczono w ksiazce nauczy-
ciela transkrypcje tekstow do stuchania, klucz
z rozwiazaniami ¢wiczen z podrecznika i zeszytu
¢wiczen oraz testow oraz szereg dodatkowych
¢wiczen, zadan i gier dydaktycznych. Kurs nie
zawiera takich komponentow jak ptyta multi-
medialna, kaseta wideo ani aktywny stownik,
ktore towarzysza innym kursom najnowszej
generagji, co czyni go mniej atrakcyjnym dla
potencjalnych odbiorcow coraz czeciej poszu-
kujacych materiatbw multimedialnych.

4.W analizowanym kursie brak wskazéwek roz-

wijajacych umiejetnosci efektywnego uczenia
sie jezyka.

5.Autonomia uczacych sie wydaje sie by¢ réwniez

w Aha! w duzej mierze zaniedbana. Dokfadne
studium podrecznika pokazuje, ze uczacy sie
nie maja zbyt wielu mozliwosci przejmowania
odpowiedzialnosci za wasna nauke. Jedynym
elementem sprzyjajacym rozwijaniu autonomii
uczniow jest zamykajaca kazdy rozdziat krotka
propozycja autoewaluacji, sprawiajaca wrazenie
nie do korica wpisujacej sie w ogdIna koncepcje
kursu. W serii Aha! brak otwartych form uczenia
sie takich jak projekty i stacje uczenia sie.

Aha!'"’
1.Aha! to kurs Wydawnictw Szkolnych i Pedago-

6.W opisywanym kursie zamieszczono naszym
zdaniem zbyt mato tresci realio- i kulturoznaw-

gicznych adresowany do uczniéw gimnazjum
rozpoczynajacych nauke jezyka niemieckiego
jako pierwszego lub drugiego jezyka obcego
w wymiarze 2-3 godzin tygodniowo. Zgodnie
z zatozeniami autoréw seria odwotuje sie do
wytycznych ESOK] i prowadzi do poziomu A2.
2.Kurs Aha! nie uwzglednia opracowywanych
standardow egzaminu gimnazjalnego.
3.Komplet materiatéw na kazdy rok nauki skfada
sie zdwadch podrecznikéw z ¢wiczeniami, ksiaz-

czych. Rozwijanie kompetencji kulturowej ucza-
cych sie wydaje sie nie by¢ jednym z podsta-
wowych celéw serii. W podreczniku co prawda
pojawiaja sie tu i bwdzie krotkie teksty prezen-
tujace kraje niemieckojezyczne (np. na poczat-
ku pierwszej czesci podrecznika zamieszczono
opisy kilku zabytkéw i znanych miejsc, tj. Bra-
my Brandenburskiej oraz portu lotniczego we
Frankfurcie), ale ograniczenie ich tylko do wy-
miaru suchych faktéw i informacji uniemozli-

""H. Funk, M. Koenig, U. Koithan, T. Scherling (2002), Geni@!I. Jezyk niemiecki dla mfodziezy. Poradnik metodyczny, Warszawa:

Langenscheidt Polska, s. 13.

12A. Potapowicz, K. Tkaczyk (2003), Ahal. Podrecznik z ¢wiczeniami dla gimnazjum. Kurs dla poczatkujacych 1A, Warszawa: WSiP.
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wia efektywne podejmowanie préb budowa-
nia fundamentéw dialogu miedzykulturowego,
wpisywanego jako jedno z podstawowych za-
tozen zajec jezykowych.

Planet'?

1.Planet to kurs wydawnictwa Hueber dla mto-
dziezy rozpoczynajacej lub kontynuujacej nauke
jezyka niemieckiego, dopasowany do standar-
déw europejskich w nauczaniu jezykéw obcych
i prowadzacy do poziomu B1.

2.Kurs Planet nie uwzglednia opracowywanych
standardéw egzaminu gimnazjalnego.

3.Planet w edycji polskiej sktada sie z czterech cze-
$ci umozliwiajacych jego realizacje w klasach
rozpoczynajacych nauke jezyka (praca z tomami
1-3) oraz w grupach kontynuujacych (tomy 2-4).
Komplet materiatéw do kazdej czesci obejmu-
je: podrecznik, ksiazke ¢wiczen, poradnik dla
nauczyciela oraz dwie ptyty CD/kasety. Ksiazka
dla nauczyciela zawiera opisy gier i zabaw dy-
daktycznych, wskazowki metodyczne do wszyst-
kich lekcji oraz testy sprawdzajace do kazdego
rozdziatu podrecznika. W Anhangu znajduije sie
klucz do ¢wiczen i zadan oraz klucz do testow,
jak réwniez transkrypcje tekstow i ¢wiczen do
stuchania. Na stronie internetowej wydawnic-
twa Hueber znajduja sie ¢wiczenia online dla
ucznidéw i dodatkowe materiaty do wykorzy-
stania na lekgji.

4.Podczas pracy z podrecznikiem Planet uczniowie
poznaja i systematycznie wykorzystuja strate-
gie wspierajace rozwoj kompetencji leksykal-
nej (praca z Lernkarteien i skoroszytem zawie-
rajacym wyrazenia i zwroty). W kazdej lekgji
znajduja sie krotkie porady (Dobra rada!) pod-
powiadajace, jak efektywnie przyswaja¢ nowy
materiat. Wszystkie ¢wiczenia i zadania z ksigzki
¢wiczen zawieraja odnosniki do ¢wiczen i za-
dan w podreczniku oraz informacje o stopniu
trudnosci. Cwiczenia i zadania $rednio trudne
oznaczono gwiazdka, trudne dwoma gwiazd-
kami, natomiast litera K ¢wiczenia z mozliwo-
Scig samokontroli.

5. Planet zawiera wspierajace poczucie autonomii
uczacych sie sekcje podrecznikowe Zum Schluss,
znajdujace sie na koncu kazdego dziatu, w kto-
rych zamieszczono propozycje projektow, takich
jak np. redagowanie gazetki klasowej lub przy-
gotowanie wspoélnego plakatu klasowego.

6.W kazdym tomie kursu Planet znajduje sie do-
datkowa lekcja poswiecona wybranym Swietom
i tradycjom, np. Bozego Narodzenia lub Wiel-
kanocy. Poza nimi podrecznik zawiera sporo
informacji i zadan o charakterze realio- i kul-
turoznawczym prezentujacych dzisiejsza rzeczy-
wistos¢ krajow niemieckojezycznych w postaci
autentycznych danych statystycznych i tekstow
zachecajacych do podejmowania dziatan jezy-
kowych sprzyjajacych rozwijaniu wrazliwosci
miedzykulturowe] (przyktadowe tematy: Friih-
stiick in aller Welt, Freizeit der Jugend).

Team Deutsch 1'*

1.Kurs Team Deutsch wydany przez poznanskie
wydawnictwo LektorKlett obejmuije cztery tomy,
doprowadzajac do poziomu B1 wedtug skali
biegtosci ESOK]. Jak zapewniaja autorzy i wy-
dawnictwo, jest on przeznaczony dla rozpo-
czynajacych i kontynuujacych nauke jezyka,
zarowno w wymiarze dwoch, jak i trzech go-
dzin tygodniowo.

2. Kurs Team Deutsch nie uwzglednia opracowywa-
nych standardéw egzaminu gimnazjalnego.
3. Poza tradycyjnymi komponentami i elementami
kursu, takimi jak podrecznik ucznia, ¢wiczenia
i poradnik metodyczny do podrecznika opra-
cowano szereg dodatkowych ¢wiczen i zadan
na ptycie CD-ROM. Na szczegblng uwage za-
stuguje réwniez zamieszczenie na koncu tomu
podrecznikowego stownika tematycznego, gru-
pujacego stowka i zwroty w poszczegélnych
polach semantycznych z przyktadami ich kon-

kretnego zastosowania.

4. Strategie uczenia sie pojawiaja sie w podrecz-
niku i w ¢wiczeniach w postaci wskazoéwek ar-
tykutowanych przez statego bohatera — eksper-

13C. Kopp. S. Bittner (2005). Planet. Jezyk niemiecki dla pierwszej klasy gimnazjum. Podrecznik, Warszawa: Hueber Polska.
14U. Esterl, E. Kérner, A. Einhorn, A. Kubicka (2006), Team Deutsch 1. Podrecznik do nauki jezyka niemieckiego dla gimnazjum,

Poznan: LektorKlett.
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ta w sprawach uczenia sie jezyka niemieckiego
(nazywanego po niemiecku Strategiemannchen).
Sledzac jego przekazy, dowiadujemy sie, jak wy-
dobywac interesujace nas informacje z tekstow
na rozumienie ze stuchu, jak sporzadza¢ notat-
ki i jak utatwiac sobie przyswojenie elementdw
gramatyki. Na kofcu kazdej jednostki lekcyjnej
w zeszycie ¢wiczen zamieszczono materiat auto-
ewaluacyjny podsumowujacy swiezo wprowadzo-
ny materiat leksykalny i gramatyczny (nazwany
odpowiednio Mein Wortschatz, Meine Grammatik).
Okreslenie Mein zacheca uczacych sie do bardziej
indywidualnego podejicia do przyswajania no-
wych tredci i swoistej identyfikacji z wybranymi
elementami. Celom autoewaluacji stuza réwniez
opracowane w oparciu o zakresy umiejetnosci
ESOK] testy Meilensteine zamieszczane kazdo-
razowo po dwdch jednostkach lekcyjnych. Na
szczegblnag uwage zastuguje wkomponowanie
w testy pierwiastka realioznawczego, bowiem
kazdy uczacy sie, rozwiazujac zadania, zbiera
mile, dzieki ktérym moze poruszac sie po kra-
jach niemieckojezycznych i uzyskiwac informa-
¢je naich temat.

5.0twarte formy uczenia sie stuzace wspieraniu
autonomii uczacych sie pojawiaja sie w kaz-
dej jednostce lekcyjnej podrecznika. Wiekszos¢
z nich jest skupiona na stronie zamykajace] kazda
lekcje, nazwanej przez twércow kursu Im Team,
co podkresla wazna role, jaka przypisano roz-
wijaniu kompetencji spotecznych, a konkretnie
podejmowaniu dziatan jezykowych w grupie.
Wsrod najezesciej wystepujacych form otwartych
znajdujemy miniprojekty zwiazane z tematyka
poszczegolnych rozdziatdw i szereg zadan kre-
atywnych wykraczajacych czesto ponad prze-
kazywany na zajeciach materiat.

6.Rozwijanie kompetencji kulturowej i przeka-
zywanie tresci realioznawczych odbywa sie
w kursie Team Deutsch w oparciu o zatozenia
podejscia komunikacyjnego i miedzykulturowe-
go, z uwzglednieniem wymiaru DACH (zinte-
growanego nauczania realiow i kultury catego
obszaru niemieckojezycznego) i edukacji euro-
pejskiej, obecnej w postaci informacji wybiega-
jacych poza kraje niemieckojezyczne.

Kompass 1'°

1. Kompass to seria Wydawnictwa Szkolnego PWN

przeznaczona dla uczniéw gimnazjum, zarow-
no tych rozpoczynajacych nauke (tomy 1-3), jak
i kontynuujacych (tomy 2-4) w wymiarze dwoch
godzin tygodniowo. Biorac pod uwage dzisiej-
sz3 obecnos¢ jezyka niemieckiego w polskich
gimnazjach, przygotowanie materiatu tylko na
dwie godziny tygodniowo wydaje sie by¢ zato-
zeniem stusznym. Cztery tomy kursu prowadza
do osiagniecia poziomu A2 4+ wedtug skali bie-
gtosci ESOKJ, dobrze wpisujac sie w opracowy-
wane obecnie standardy egzaminu gimnazjal-
nego z jezyka obcego. Na rynku dostepna jest
na razie tylko pierwsza czes¢ kursu.

2. Przygotowanie do nowego egzaminu gimnazjal-

nego zostato potraktowane przez autorki kursu
bardzo powaznie. W podreczniku i w ¢wicze-
niach pojawiaja sie liczne zadania wzorowane
na tych z przysztego egzaminu gimnazjalnego
(przyktady: Opowiedz o zainteresowaniach Filipa
i Otylii na podstawie ilustracji (Kompass 1, zad.
1, 5. 50); Co rodzenstwo sadzi o sobie nawzajem?
Dokoricz wypowiedzi Filipa i Otylii, wykorzystujac
informacje z rysunkéw (Kompass 1, zad. 2, s. 50);
Postuchaj dialogu. Pofacz zdjecia Tiny z odpowied-
nim dniem, a nastepnie opowiedz o jej tygodnio-
wym planie zaje¢ (Kompass 1, zad.1, s. 64). Kom-
pass to jedyny sposrod omawianych przez nas
kurséw, w ktérym odnajdujemy ¢wiczenia i za-
dania w formacie egzaminacyjnym. Pozostate
serie nie mogty ich zawiera¢, gdyz powstawaty
dtugo przed przystapieniem do opracowywa-
nia nie do konca jeszcze dzi$ zdefiniowanych
standardow.

3.Komplet materiatéw na kazdy rok nauki obej-

muje: podrecznik z ptyta CD, ksiazke ¢wiczen
z ptyta CD-ROM oraz poradnik dla nauczyciela
w formie CD-ROM. Wsr6d wymienionych kom-
ponentdw nasza szczegblna uwage zwraca plyta
CD-ROM dotaczona do ¢wiczen ucznia zawiera-
jaca filmy animowane, zagadnienia gramatycz-
ne oraz ¢wiczenia leksykalne i komunikacyjne,
po ktérych wykonaniu program zasygnalizuje
btedne odpowiedzi. W poradniku nauczyciela

“E. Reymont, A. Sibiga, M. Jezierska-Wiejak (2007), Kompass 1. Podrecznik do jezyka niemieckiego dla gimnazjum, Warszawa:

Wydawnictwo Szkolne PWN.
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zostaty zamieszczone: plan wynikowy, konspek-
ty wybranych lekcji, wskazéwki do przeprowa-
dzenia lekcji powtérzeniowych, testy kontrolne
z kryteriami oceniania do kazdego rozdziatu,
transkrypcje podrecznikowych tekstéw do roz-
wijania stuchania ze zrozumieniem oraz szereg
materiatdw dodatkowych.

4. Tytutowy Kompeass staje sie swoistym drogowska-
zem do efektywnej nauki jezyka niemieckiego.
Pojawiajac sie w roznych miejscach podreczni-
ka i ¢wiczen, przekazuje praktyczne wskazowki
dotyczace uczenia sie. Niestety tu i wdzie za-
mieszczono kroétkie rymowanki przemycajace
strategie uczenia sie, ktére wydaja sie zbyt in-
fantylne dla odbiorcéw w wieku gimnazjalnym
(przyktad: Skroty w stowniku moéwia wszystko
o rzeczowniku! Gdy uporasz sie z notatka, to mé-
wienie pojdzie gladko!). Przez rozwijanie umie-
jetnosci samodzielnego uczenia sie, prezenta-
¢ji efektow swojej pracy i przejmowania za nia
odpowiedzialnosci podrecznik Kompass wspiera
autonomie uczacych sie. Uczniowie maja moz-
liwos¢ samodzielnego okreslania celu nauki
i sprawdzenia swoich osiagniec¢ (sekcja Mein
Ziel).

5.Kurs Kompass z perspektywy otwartych form
uczenia sie jawi nam sie bardzo skromnie. Swoim
odbiorcom nie oferuje zadnych zadan w formie
projektdw ani stacji uczenia sie. Trudno w nim
réwniez znalez¢ zadania wymagajace wyzsze-
go stopnia kreatywnosci uczacych sie. Autorki
kursu nie roznicuja ¢wiczen i zadan pod wzgle-
dem ich stopnia trudnosci (dla uczniéw stab-
szych i lepszych).

6.Jednym z wiodacych celéw kursu jest rozwijanie
kompetencji kulturowej uczacych sie. Odbior-
cy publikacji odnajda w niej szereg informagji
i materiatéw autentycznych umozliwiajacych
poznawanie obyczajéw i oswajanie z kultura
krajow niemieckojezycznych, zgodnie z lanso-
wang od poczatku lat 90. minionego stulecia
koncepcja DACH zintegrowanego nauczania
elementow realiow i kultury catego obszaru
niemieckojezycznego. Interregio, czes¢ powto-
rzeniowa w pierwszej czesci serii Kompass, po-
jawia sie trzy razy. Uczacy sie poréwnuja kul-
ture i obyczaje panujace w Polsce i w krajach
niemieckojezycznych, dopatruja sie tez réznic
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miedzy samymi krajami obszaru DACH (przy-
ktadowe ¢wiczenia i zadania: Jakie powitania
i pozegnania stosuje sie w jezyku niemieckim?, Od
czeqo zalezy, ktére powitanie nalezy wybrac?, Jakim
powitaniom w jezyku polskim one odpowiadaja?
(Kompass 1, s. 30), Poréwnaj austriackie nazwy
artykutéw spozywczych z niemieckimi i pofacz je
(Kompass 1, s. 119)).

) Zamiast podsumowania

Zebrany w wyniku naszych analiz materiat
prezentujacy stan wspotczesnej polskiej mysli
glottodydaktycznej i jego odbicie w podreczni-
kach do nauki jezyka niemieckiego moze z pew-
noscia postuzy¢ do dalszych dociekan. Warto tez
dokonac analizy poréwnawczej zebranych tu
podrecznikéw w oparciu o proponowane przez
nas kryteria. Pozwolitaby ona na jeszcze bardziej
przejrzyste ukazanie dobrych i ztych stron kaz-
dego z omawianych tytutéw oraz umozliwitaby
odpowiedz na pytanie, ktére z przyjetych przez
nas kryteriéw sa powazniej traktowane przez
autoréw publikacji, a ktére odgrywaja jedynie
marginalna role.

Naszkicowane powyzej mozliwosci dalszych
badan z wykorzystaniem zebranego przez nas ma-
teriatu przekraczaja zatozone cele niniejszego arty-
kutu, bedacego jedynie przegladem wspotczesnie
wykorzystywanych podrecznikéw do nauki jezyka
niemieckiego w gimnazjum. Zaktadajac juz w ty-
tule publikacji, ze sa one w wiekszosci przypad-
kéw moze nie genialne (genial), ale poprawne pod
wzgledem merytorycznym, prezentuja odbicie
dzisiejszego Swiata niemieckojezycznego (aktuell)
oraz ze stawiaja takze na doskonalenie kompe-
tencji spotecznych i rozwijaja umiejetnos¢ pracy
zespotowej (im Team), pokazalismy, iz przed doko-
naniem catej analizy bylismy duzymi entuzjastami
materiatow oferowanych polskim uczniom. Nasze
nastawienie do nich nie zmienito sie po napisaniu
niniejszego artykutu. Duza réznorodnos¢ napa-
wa optymizmem i pozwala znalez¢ dla kazdego
typu odbiorcy cos odpowiedniego. Sam wybor
nie jest juz jednak zbyt prosty. Mamy nadzieje,
Ze prezentowany przez nas przeglad w znaczacy
sposob go utatwi. Temu celowi stuzy tez tabela 1
podsumowujaca nasze dociekania.
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Tabela 1
Ewaluacja zbiorcza podrecznikow poddanych analizie'
Podreczniki
Kryteria oceny: Deutsch | . DACH | Team | Kom-
Aktuell Ahal | Geni@! | Planet fenster | Deutsch | pass
T.Dopasqwa}nle do standardéw B N + + i N +
europejskich
2.Dopasowanie do standardéw B B B B B B +
egzaminu gimnazjalnego
3.Dodatkowe komponenty - - + + - + +
4.Prezentacja strategii uczenia sie - - + + + + +
S.Otwarte‘formy uczenia sie N B + + N N B
(np. projekty)
6.Tresci realio- i kulturoznawcze + + + + + + +

Zebrane w tabeli oceny zachecaja do wycia-
gniecia wielu wnioskéw, w tym tego najszyb-
ciej sie nasuwajacego, ze podreczniki, ktérym
przypisano najwiecej plusow (+) powinny by¢
lepsze od tych z przypisana wieksza liczba mi-
nuséw (-). Oceniajac prezentowane kursy z per-
spektywy wypracowywanych zdobyczy glot-
todydaktyki, mozna sie zgodzi¢ w powyzszym
stwierdzeniem. Rzeczywistos¢ je jednak znacznie
weryfikuje. Dotychczasowe wybory nauczycieli
nie pokrywaja sie z naszymi ocenami podrecz-
nikow. Swiadomi takiego stanu rzeczy wierzy-
my w sens opracowywania przegladéw kurséw
konfrontujacych wypracowywane naukowo kry-
teria oceny podrecznikéw z praktyka nauczania
jezykdw obcych.
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'¢Legenda: + zagadnienie jest realizowane przez podrecznik; — /+ zagadnienie jest realizowane czesciowo przez podrecznik;

- zagadnienie nie jest realizowane przez podrecznik.
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Joanna Smofa’
Rzeszéw

. Spotkania ze sztuka’ - podrecznik do nauki jezyka

rosyjskiego

Niedawno w Wydawnictwie Uniwersytetu
Rzeszowskiego zostaty opublikowane Spotkania
ze sztuka — skrypt do praktycznej nauki jezyka
rosyjskiego dla studentéw filologii rosyjskiej au-
torstwa Ewy Dzwierzynskiej.

Podrecznik ten nalezy poleci¢ nie tylko pro-
wadzacym zajecia na kierunku filologia rosyjska
i studentom, ale réwniez uczniom i nauczycielom
szkdt Srednich. Odpowiednio dobierajac propo-
nowane przez autorke ¢wiczenia i wykorzystujac
niektore teksty badz ich fragmenty, mozna pra-
cowac z uczniami na lekcjach, ktére zapoznaja
uczacych sie ze sztuka i pozwalaja wiaczy¢ ich
w czynnosci komunikacyjne w obrebie prezento-
wanych tematow. Ksiazka ta moze byc¢ z powo-
dzeniem stosowana w szkotach Srednich i moze
okazac sie szczegblnie przydatna do nauki jezyka
rosyjskiego w klasach, gdzie uczniowie sa przygo-
towywani do matury z jezyka rosyjskiego.

Liczaca 190 stron ksiazka zostata podzielona
na trzy gtéwne rozdziaty poswiecone: ogblnemu
pojeciu o sztuce, muzyce i teatrowi. W dalszej cze-
Sci zamieszczono: teksty przeznaczone do czytania
samodzielnego, ktére dostarczaja interesujacych
informacji zwiazanych ze sztuka, zwiazki wyrazo-
we state (kolokacje) oraz czasowniki, w ktorych
rekcji wystepuja réznice miedzy jezykiem rosyj-
skim i polskim, oraz stownik terminologii zwia-
zanej ze sztuka.

Podrecznik Spotkania ze sztuka zostat opraco-
wany zgodnie z podejsciem komunikacyjnym:;
potozono w nim nacisk na ksztattowanie spraw-
nosci méwienia oraz rozumienia tekstu czytane-
go badz stuchanego.

Znaczna cze$¢ tekstow zaprezentowanych
w podreczniku jest tekstami autentycznymi lub cze-
Sciowo spreparowanymi przez autorke dla potrzeb
0s6b uzytkujacych podrecznik. Sa to teksty pocho-

dzace z rosyjskich gazet, takich jak ApeymenTsl u
akTsl, a takze artykuty z rosyjskich stron interne-
towych. Zawarta w nich leksyka jest prezentowa-
na w tekstach odmiany literackiej oraz potocznej
jezyka rosyjskiego, co zapobiega nauczaniu jezy-
ka sztucznego — uczniowie i studenci maja okazje
poznawac jezyk zywy, nasycony wyrazeniami idio-
matycznymi, charakterystycznymi dla rodowitych
uzytkownikow jezyka rosyjskiego.

Autorka swiadomie zbudowata podrecznik
tak, aby sprzyjat on rozwijaniu wszystkich czterech
sprawnosci jezykowych: méwienia, pisania, rozu-
mienia ze stuchu oraz rozumienia tekstu czytane-
go. Zaproponowane w nim ¢wiczenia ksztattuja
okreslone mechanizmy: antycypacje, identyfika-
cje, uSwiadomienie, synteze i analize, reproduk-
cje oraz wybér i konstruowanie.

W czesci pierwszej Ogdlne pojecie o sztuce
(Obuwiee noHATUE 06 UCKyccTge) znajdziemy bo-
gaty stownik prezentujacy rodzaje sztuki, a takze
krotkie informacje kulturoznawcze. W tej czesci
podrecznika sa zawarte ¢wiczenia komunikacyjne
o charakterze odtwérczym oraz ¢wiczenia typowo
tworcze, ksztattujace umiejetnos¢ samodzielnego
wypowiadania opinii i sadéw oraz przekazywa-
nia odczuc subiektywnych. Autorka zamiescita
tu réwniez liczne cytaty dotyczace sztuki oraz jej
znaczenia w zyciu cztowieka.

Przedstawiony w tej czesci ksiazki materiat gra-
matyczno-leksykalny jest oparty na ¢wiczeniach
w uzyciu czasownikow npeonazats i npednonazats
w formie dokonanej i niedokonanej, ktérych réz-
nice znaczeniowe stwarzaja wiele probleméw
w ich poprawnym uzyciu.

W czedci drugiej zatytutowanej Muzyka (My3bl-
ka) znajdziemy informacje o rodzajach i kierunkach
muzyki oraz tematy dotyczace piesni autorskiej,
koncertu estradowego i symfonicznego, festiwali

"Autorka jest asystentka w Instytucie Filologii Rosyjskiej Uniwersytetu Rzeszowskiego.
2E. Dzwierzynska (2007), Spotkania ze sztuka, Rzeszéw: Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego.
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i konkurséw muzycznych oraz tanca. Znajdziemy
tu prawdziwe bogactwo technik ¢wiczebnych po-
przedzajacych czytanie tekstu, ¢wiczen przeznaczo-
nych do wykonywania w trakcie czytania/stuchania
tekstu oraz mnoéstwo ¢wiczen po przeczytaniu/wy-
stuchaniu tekstu bedacych nie tylko forma kontroli
stopnia zrozumienia tekstu, ale réwniez wspoma-
gajacych aktywizacje nowej leksyki oraz praktycz-
nego uzycia materiatu gramatycznego.

W trzeciej czedci Teatr (Teatp) autorka wprowa-
dza bogata leksyke zwiazana ze sztuka teatralna.
Znajdziemy tu nazwy rodzajow sztuk teatralnych,
nazwy okreslajace poszczegélnych pracownikow
teatru oraz nazwy czynnosci przez nich wyko-
nywanych. Prezentowane zadania maja na celu
ksztattowanie umiejetnodci wyrazania wiasnych
emocji w zwiazku z obejrzeniem przedstawienia
teatralnego, operowego lub baletowego, zdoby-
wania informagji o repertuarze oraz kupowania
biletéw na okreslony spektakl.

Bardzo dokfadnie zostato opracowane ¢wi-
czenie majace na celu ksztattowanie umiejet-
nosci napisania recenzji obejrzanego spektaklu.
Cwiczenie jest bardzo realistyczne, studenci lub
uczniowie najpierw ogladaja spektakl, nastep-

nie — kierujac sie licznymi wskazéwkami autorki
— pisza recenzje.

Po zapoznaniu ze sztuka teatralng czytelnik
zostaje zaznajomiony z przedstawionym w tej
czesci swiatem opery i baletu. Istotne jest tez to,
ze wprowadzony materiat jezykowy zostat uzu-
petiony o informacje realioznawcze.

Wsréd ¢wiczen podsumowujacych dany roz-
dziat znajdujemy liczne ¢wiczenia translatorycz-
ne oraz ¢wiczenia komunikacyjne, rozwijajace
sprawnos¢ mowienia.

W koncowej czesci ksiazki zostato zamiesz-
czonych wiele tekstow przeznaczonych do sa-
modzielnego czytania. Prezentuja one tworcow
kultury rosyjskiej oraz wybitne postacie polskiego
Swiata artystycznego.

Autorka podrecznika wykazata, ze nauka je-
zyka obcego polega nie tylko na wprowadzeniu
i przec¢wiczeniu materiatu jezykowego w zakresie
leksyki i gramatyki, ale takze na ksztattowaniu
wrazliwosci duchowej na dorobek kulturowy da-
nej spotecznosci oraz umiejetnosci wyrazania tej
wrazliwosci przy pomocy odpowiednich technik
i srodkow jezykowych.

(marzec 2008)

Artur Dariusz Kubacki'
Sosnowiec

Aktuelles zu Wirtschaft und Politik Polens.

Unterrichtshuch’

Na poczatku 2008 roku ukazata sie w ksiegar-
niach nowa pozycja wydana przez Wydawnictwo
C.H. Beck pod intrygujacym tytutem Aktuelles zu
Wirtschaft und Politik Polens. Unterrichtsbuch au-
torstwa czterech filologow: Wtodzimierza Kafki,
Anny Majkiewicz, Joanny Ziemskiej i Katarzyny

Zubik. Tytut w jezyku niemieckim zaskakuje z tego
powodu, iz dotyczy aktualnej sytuacji politycz-
nej i ekonomicznej Polski, a nie — jakby sie na-
lezato spodziewac — Niemiec lub innych krajow
niemieckojezycznych. Ze wstepu do podrecznika
mozemy sie dowiedzie¢, ze jego adresatem sa

" Dr Artur Dariusz Kubacki jest adiunktem w Zakfadzie Dydaktyki Jezyka Niemieckiego Instytutu Filologii Germanskiej Uni-
wersytetu Slaskiego w Katowicach oraz pracownikiem Zespotu Nauczycielskich Kolegiow Jezykéw Obcych w Sosnowcu.
2W. Kafka, A. Majkiewicz, J. Ziemska, K. Zubik (2008), Aktuelles zu Wirtschaft und Politik Polens. Unterrichtsbuch, War-

szawa: C.H. Beck.
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studenci niemieckiego jezyka biznesu, transla-
toryki, ekonomii oraz studiéw podyplomowych,
osoby aktywne zawodowo w sferze gospodarki,
tlumacze specjalizujacy sie w przektadzie eko-
nomicznym, osoby niemieckojezyczne pracujace
w Polsce lub majace zamiar sie w niej osiedlic.
Ponadto z podrecznika moga skorzysta¢ takze
osoby uczace sie samodzielnie niemieckiego je-
zyka specjalistycznego, tj. Wirtschaftsdeutsch.
Gtéwnym celem podrecznika, na ktéry wskazu-
je zespdt jego autoréw, jest zdobycie okreslonej
wiedzy specjalistycznej o Polsce. Powinna ona
pomdc w ozywieniu kontaktéw polityczno-go-
spodarczo-spotecznych miedzy naszym krajem
a innymi paistwami Unii Europejskiej. Zadaniem
podrecznika — jak podkreslaja sami autorzy — jest
wiec przyblizenie najistotniejszych terminéw spe-
cjalistycznych, zjawisk i trendéw w obrebie tema-
tow, ktdrym jest on poswiecony.

Podrecznik sktada sie z trzynastu rozdziatéw,
klucza z rozwiazaniami zadan, niemiecko-polskie-
go stowniczka zawierajacego wazniejsze wyrazy,
zwroty i wyrazenia z poszczeg6lnych rozdziatow,
spisu skrotow i ich ttumaczen oraz wykazu lite-
ratury zrédtowe]j wykorzystanej przy jego opra-
cowywaniu. Szkoda, ze autorzy nie pomysleli
0 umieszczeniu na koncu ksiazki takze stowniczka
polsko-niemieckiego, ktéry utatwitby przyswoje-
nie wielu wyrazéw i termindw specjalistycznych
przez niemieckojezycznych obcokrajowcéw ucza-
cych sie jezyka polskiego.

Kazdy rozdziat jest poSwiecony innemu za-
gadnieniu. Pierwsze cztery obejmuja kwestie
polityczno-spoteczne: Polska w Unii Europej-
skiej, procesy transformacji politycznej w Polsce
w latach 1945-2000, system polityczny i partie
polityczne oraz struktura zatrudnienia w Polsce.
Kolejne osiem rozdziatdw dotyczy polskiej go-
spodarki. Oméwiono w nich nastepujace obsza-
ry tematyczne: obrét pieniezny i sektor banko-
wosci, podatki, formy prawne przedsiebiorstw,
handel zagraniczny, gietde, ubezpieczenia, mar-
keting oraz rynek reklamy. Ostatni rozdziat jest
poswiecony komunikacji werbalnej i niewer-
balnej. Ukfad tematyczny podrecznika moze
budzi¢ pewne zastrzezenia, zwiaszcza kolejnos¢
dwach pierwszych rozdziatéw. Lepszym rozwia-
zaniem bytby wybdr uktadu chronologicznego
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i zamieszczenie najpierw rozdziatu poswiecone-
go transformacjom ustrojowym w Polsce, a p6z-
niej oméwienie drogi do Unii Europejskiej i roli,
ktora Polska w niej petni.

Pod wzgledem budowy podrecznik wykazuje
jednolitos¢. Najpierw wprowadza sie tekst, a poz-
niej nastepuje seria ¢wiczen. Dzieki nim mozna
sprawdzi¢ stopien opanowania wiedzy specjali-
stycznej z okreslonego tematu, poziom umiejet-
nosci przekazywania informacji w jezyku obcym
i ojczystym, a takze znajomos¢ gramatyki, leksy-
ki, a nawet stylistyki jezyka niemieckiego i pol-
skiego. Wsréd zaproponowanych w podreczni-
ku ¢wiczen gramatyczno-leksykalnych dominuja
tlumaczenia wyrazéw, grup wyrazowych i zdan
z jezyka niemieckiego na jezyk polski i odwrotnie,
rozszyfrowywanie i przektad skrétéw niemieckich
oraz polskich, uzupetnianie luk, podawanie sy-
nonimoéw lub antoniméw, przyporzadkowywanie
definicji do podanych poje¢, rozsypanka wyra-
zowa, krzyzéwka, wstawianie poprawnej formy
czasownika w odpowiednim czasie i tworzenie
konstrukcji nominalnych. Do ¢wiczen rozwijaja-
cych sprawno$¢ komunikatywna nalezy udzielanie
odpowiedzi na pytania, objasnianie poje¢ oraz
charakterystyka zjawisk.

Zaleta podrecznika jest duza réznorodnos¢
tematyki ekonomicznej oraz - co za tym idzie -
terminologii specjalistycznej, a takze aktualnos¢
prezentowanych tresci. Nalezy podkreslic, iz jed-
nolity stopien trudnosci wszystkich rozdziatow,
klucz i stowniczek pozwalaja na zapoznawanie
sie z trescia podrecznika w dowolnej kolejnosci,
a takze — co bardzo wazne — na nauke bez pomocy
nauczyciela. Omawiana pozycja doskonale bowiem
nadaje sie do pracy autodydaktycznej. Na uwa-
ge zastuguja réwniez nowe propozycje ttumaczen
pojec specjalistycznych dotyczacych aspektdw re-
alio- i kulturoznawczych wystepujace w tekstach
i cwiczeniach, np. niemieckie odpowiedniki pol-
skiego systemu wiadzy w rozdziale 3.

Do stabszych stron podrecznika nalezy zbyt
mata liczba ¢wiczen poswieconych rozwijaniu za-
niedbywanej w metodyce nauczania kompeten-
¢ji gramatycznej, a w szczegélnosci brak zadan
uwzgledniajacych zjawiska i konstrukcje grama-
tyczne charakterystyczne dla jezyka specjalistycz-
nego, ktére z powodzeniem mozna bytoby wy-
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¢wiczy¢ na podstawie oferowanych w podreczni-
ku tekstéw. Na znaczaca role tego typu ¢wiczen
przy rozwijaniu jezyka specjalistycznego wska-
zuja m.in. artykuty i prace naukowe Bogustawa
Kubiaka (2005, 2006) oraz Klausa Ohnackera
(1992, 1993)3.

Ponadto autodydaktyk, np. student transla-
toryki, ktory bedzie chciat poszerzy¢ swoje stow-
nictwo specjalistyczne zwiazane z zagadnieniami
gospodarczymi i politycznymi naszego kraju, nie
ma mozliwosci sprawdzenia poprawnosci przettu-
maczonych zdan, gdyz klucz nie podaje propozy-
qji ich thumaczenia. Z niewiadomych przyczyn nie
podano takze w ksiazce autoréw poszczegdlnych
rozdziatow, za ktére to niedopatrzenie wine po-
nosi zapewne redakcja wydawnictwa.

Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, iz mimo
niewielkich niedociagnie¢ dydaktycznych prezen-
towana publikacja ze wzgledu na dobér tematéw
jest nowatorska i stanowi nieoceniong pomoc dla
tych wszystkich, ktérzy ucza sie i nauczaja nie-
mieckiego jezyka specjalistycznego na poziomie
zaawansowanym.

(luty 2008)

3B. Kubiak (2005), Koncepcja nauczania jezyka specja-
listycznego, w: ,.Jezyki Obce w Szkole” 5/2005, s. 19-25;
B. Kubiak (2006), Prezentacja gramatyki w podrecznikach
jezyka specjalistycznego, w: ,.Jezyki Obce w Szkole” 1/2006,
s. 35-39; K. Ohnacker (1992), Die Syntax der Fachsprache
Wirtschaft im Unterricht Deutsch als Fremdsprache, Frankfurt
am Main: Peter Lang Verlag; K. Ohnacker (1993), Funktio-
nale Grammatik im Fremdsprachenunterricht, w: ,Zielsprache
Deutsch” 2/1993, s. 75-82.

Ewa Rysinska'
Nowy Jork

' Just say nu-

Stowa cymes, geszeft, szmonces znaja wszyscy.
Maja swoje miejsce w stownikach jezyka polskiego,
weszty do codziennej polszczyzny. Zostaty prze-
jete zjidysz, jezyka, ktory jeszcze kilkadziesiat lat
temu rozbrzmiewat na polskich ulicach i w do-
mach polskich Zydéw. Polski i jidysz — wspotist-
niejac obok siebie przez stulecia — wzajemnie sie
przenikaty. Jakze ciekawa moze by¢ analiza wza-
jemnych zapozyczen. Daje pole do dziatania dla
nauczycieli jezykéw obcych (i nie tylko), zwhasz-
cza tych, ktdrzy realizuja projekty z historii trud-
nych relacji polsko-zydowskich.

Kanadyjczyk Michael Wex zebrat i przedstawit
wybrane przez siebie wyrazenia w jidysz w ksiazce,
ktéra od razu stata sie bestsellerem na amerykan-
skim Wschodnim Wybrzezu. Jak méwi sam autor,
jego praca ma faczy¢ przyjemne z pozytecznym,

uczy¢ i bawi¢, i pomac btyszcze¢ w towarzystwie.
Autor ubarwia spis wyrazen ciekawymi, najcze-
Sciej dowcipnymi historyjkami interpretujacymi
uzycie stow.

Okreslenia pochodzace z jidysz staja sie coraz
popularniejsze w amerykanskiej angielszczyznie,
zwiaszcza tej potocznej. W Nowym Jorku na co
dzien stycha¢ schmooze (slang. gadac, spoufalac
sie), schlep (pot. wlec sie, taszczy¢, targac), schle-
miel (slang. nieudacznik), schmo (slang. nudziarz),
schmuck (slang. baran, przygtup), schnook (slang.
naiwniak), schmaltz (pot. ckliwe sentymentalne ka-
watki, sentymentalna tandeta)?. Ostatnio Amery-
kanie polubili oj, wymawiane dokfadnie tak jak
po polsku, zupetnie bez anglosaskiej nosowosci.
Wszystkie stowa mozna ustysze¢ na ulicy, zwtasz-
cza w nowojorskich programach telewizyjnych,

! Autorka jest nauczycielka w Szkole Polskiej przy Konsulacie Generalnym RP w Nowym Jorku.

2M. Wex (2007), Just Say Nu. Yiddish for Every Occasion (When English Just Won’t Do), New York: St. Martin’s Press. Kontakt
z autorem przez strone internetowa: http://www.the-yiddish-world-of-michael-wex.com/michael-wex-contact.html.
3Wszystkie znaczenia za The New Kosciuszko Foundation Dictionary (2003), New York.
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sa tez juz w najnowszych stownikach — Fundacji
Kosciuszkowskiej oraz PWN-Oxford*.

Jak swojsko — dla znajacych polski — brzmia
objasniane przez Wexa stowa: belfer, ananas, ba-
gaz, bidne (poor, miserable, wretched), blondzi (to
wander around aimlessly, ramble, stay), szpilke,
smetana, szwindel, spodek, truskawe, bluze, kap-
can. Wex podaje zabawne konteksty, kiedy co
mozna powiedzie¢, np. gdy kto$ nie zdat egza-
minu, najbardziej pasujacym do niego stowem
jest — glomb (w polskiej wersji gfab).

[ wreszcie tytutowe nu. W zaleznosci od into-
nacji moze znaczy¢ wszystko. By¢ pytaniem, przy-
zwoleniem, wyrazac zdziwienie, podziw, podkre-
Slac ekspresje, tak jak polskie no. Na marginesie:

fo

w jidysz istnieje polskie — cho¢ nieco u nas zapo-
mniane — nasci.

Oczywiscie jezyka jidysz nie mozna sie nauczyc,
czytajac te ksiazke, ale mozna poznac kilka stow
i wyrazen, i zastanowic sie nad wzajemnymi wpty-
wami jezykowymi, a szerzej kulturowymi, polsko-
-zydowskimi. Dla nauczyciela jezykéw obcych ku-
szace jest odkrywanie siatki wzajemnych, trwaja-
cych cate wieki powiazan kulturowych znajdujacych
odbicie w jezyku. Ksiazka jest frapujaca.

(kwiecier 2008)

“Por. jw. oraz Wielki stownik angielsko-polski PWN-Oxford
(2003), Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

INFORMACJE DLA AUTOROW

Przyjmujemy do druku kazdy artykut, ktéry uzyska przychylne recenzje w zespole redakcyj-
nym. Kazdy przystany do nas artykut jest czytany przez wszystkich cztonkdw naszej redakgji, szcze-
gbtowo recenzowany i przyjmowany lub nie do druku. Staramy sie informowac¢ Autoréw o naszej
decyzji mozliwie najszybciej, ale czasem (gdy mamy wyjatkowo duzo pracy) przedtuza sie to na-
wet do dwdch miesiecy.

W ostatnich latach znacznie zwiekszylismy objetos¢ czasopisma, wiec mamy coraz mniej prac
dtugo czekajacych na druk. Pod kazda praca zamieszczamy miesiac i rok, w ktérym ja dostalismy.
tatwo jest wiec sie zorientowad, jak dtugo artykuty czekaja na publikacje. Zwykle czekaja w kolej-
ce. Szybciej publikujemy prace, ktére pasuja tematycznie do danego numeru lub maja objetos¢
brakujaca nam do wypetnienia stron czasopisma. Od razu sa réwniez drukowane artykuty przez
nas zamoéwione.

Przyjmujemy artykuty pisane w jezyku polskim z przyktadami w jezykach obcych. Odbiorca-
mi czasopisma sa nauczyciele wszystkich jezykéw, chcemy wiec, by wszyscy mieli mozliwos¢ zro-
zumienia kazdego artykutu.

W celu przyspieszenia druku prac prosimy o:

B Przesyfanie prac e-mailem lub wydruku z dyskietka lub ptyta CD (Word) — nie przyjmujemy
rekopisow.

m Podawanie swoich adreséw korespondencyjnych i mailowych oraz koniecznie numeréw telefo-
now. Artykuty dotaczamy czasem do numeru w ostatniej chwili i nie ma juz czasu na przestanie
tekstu Autorowi do korekty. Mozna wowczas uzgodnic wiele szczegotow telefonicznie.

m Podawanie doktadnych Zzrodet cytowanych tekstow i ilustracji (autor, rok wydania, tytut, miej-
sce wydania, nazwa wydawnictwa, nr strony).

Zachecamy do pisania artykutéw i zapraszamy na famy naszego czasopisma.
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PRENUMERATA GZASOPISMA ,,JEZYKI OBCGE W SZKOLE”

Czasopismo jest dostepne w CODN-ie i w prenumeracie. Wpfaty na prenumerate przyjmujemy bezposred-
nio na nasze konto: NBP o/Warszawa 62 1010 1010 0189 6213 9150 0000 (Redakcja ,,Jezyki Obce
w Szkole”, Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli, Aleje Ujazdowske 28, 00-478 Warszawa).

W CODN-ie prowadzimy bezposrednia sprzedaz poszczegélnych numeréw czasopisma — réwniez wy-
sytkowa (Ksiegarnia Nauczycielska, 00-478 Warszawa, Aleje Ujazdowskie 28).

W statej sprzedazy mamy niektére numery specjalne: ¢ Nauczanie wczesnoszkolne (6/2000) ¢ Na-
uczanie jezykéw mniejszosci narodowych i etnicznych (6/2001) * Nauczanie jezykéw obcych uczniow
niepetnosprawnych (7/2001) « My w Europie (6/2003) * Jak uczymy i jak chcemy uczy¢ (6/2004)
* O polskim i Polsce (6/2006) * Zeszyt jubileuszowy (6/2007) i numery biezace.

Wszystkich zainteresowanych prenumerata lub kupnem poszczegélnych numeréw prosimy o wypetnienie
i przestanie ponizszego zamoéwienia. Podajemy w nim ceny i terminy wptat.

Zamawiam czasopismo ,,Jezyki Obce w Szkole” (prosze zaznaczy¢)

Numery 2008 1O 20 30
Numery 2007 1O 20 30 4] 501
Cena kazdego — numeru 16 4.

Numery specjalne:

* Nauczanie wczesnoszkolne (2000 r.) 100
* Nauczanie jezykéw mniejszosci narodowych i etnicznych (2001 r.) 2040
* Nauczanie jezykow obcych ucznidéw niepetnosprawnych (2001 r.) 18]
* My w Europie (2003 1) 20 401
¢ Jak uczymy i jak chcemy uczy¢ (2004 r.) 20401
* O polskim i Polsce (2006 r.) 20401
* Zeszyt jubileuszowy: Hanna Komorowska, Metodyka nauczania jezykéw
obcych w Polsce (2007 r.) 30401
Prenumerata 2008
Numery 4 + 6 — 36 zt do 15 wrze$nia 2008 r. U
IMie oo NAZWISKO o
RIS 82T - PSP PPR
UTICA i
Kod pocztowy ...oooeevveeveivnnoes MIEJSCOWOSCE it it e e e e e
Telefon (z podaniem numeru KierunkOWeg0) .....ouvviioriiiiiiiii e
Konto: NBP o/Warszawa 62 1010 1010 0189 6213 9150 0000. ,,Jezyki Obce w Szkole”
Wyrazam zgode na wystawienie faktury VAT bez podpisu. Zataczam kopie dowodu wptaty.

* Prosze przesta¢ zamdwienie i kopie dowodu wpfaty do redakcji. Wkrotce przeslemy zamoéwione
numery wraz z faktura.
Redakgja ,,Jezyki Obce w Szkole”
Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli
Aleje Ujazdowskie 28, 00-478 Warszawa.
Prenumerata: tel./faks (048 22) 345 37 92



Juz wkrétce w sprzedazy:

Malgorzata Pamula ¢ Dorota Sikora-Banasik

nteligencje wielorakie
na zajeciach jezyka angielskiego,
cz/li jak skutecznie
i ciekawie uczy¢ dzieci

nnnnnnnnnnnnnnnn
....................

Ksiegarnia Nauczycielska

Al. Ujazdowskie 28, 00-478 Warszawa

tel. (022) 345 37 15, tel./faks (022) 345 37 65
e-mail: wydaw@codn.edu.pl
www.nike.codn.edu.pl, www.codn.edu.pl




	okladka str 1
	okladka str 2
	Jezyki-308
	okladka str 3
	okladka str 4

